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RESUMO

As dificuldades de aprendizagem, sua relagdo com a escrita, a compreensao da
leitura e o fracasso escolar foram alvo dessa pesquisa. Buscou-se verificar se existiam
diferengas significativas na compreensdo da leitura dos alunos com dificuldade de
aprendizagem em escrita, ¢ se o desempenho dos alunos nas atividades apresentava
alguma diferenca em fungdo da idade ou do género. Assim, este trabalho teve como
objetivo investigar a compreensdo da leitura de criangas com dificuldade de
aprendizagem em escrita em relacdo ao género e a idade. Os sujeitos foram 194 alunos
de segunda e terceira série em uma escola publica na periferia de Pogos de Caldas. Os
alunos foram categorizados pela dificuldade de aprendizagem em escrita segundo o
instrumento ADAPE. A compreensdo da leitura foi avaliada por dois textos em cloze,
que apresentavam diferentes quantidades de omissdes. Os resultados mostraram que na
segunda série os erros na compreensao da leitura aumentavam em funcdo da dificuldade
de aprendizagem na escrita e que os mais velhos apresentavam mais erros do que os
mais novos e que o género ndo apresentou influéncias significativas no desempenho
desses alunos; na terceira série os dados apontaram uma tendéncia semelhante. Em um
segundo momento os resultados de uma série e de outra foram comparados e observou-
se similaridades nas tendéncias, denotando que os alunos da terceira série podem estar

apresentando um automatismo do erro.
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ABSTRACT

The learning difficulties, in relation with the written language, reading
comprehension and school failure were the target of this research. The aim was to verify
if there were significant differences in the reading comprehension of students facing
difficulties in learning the written language, and also if the performance of the students
in the activities proposed presented any difference as to age or genre. Thus, the objective
of this study was to investigate the reading comprehension of difficulties faced by some
children in learning the written language as to genre and age. The subjects were 194
students from second and third grades in a public school in the suburbs of Pogos de
Caldas. The students were ranked according to the difficulties they had in learning the
written language by the instrument ADAPE. The reading comprehension was evaluated
in two texts in cloze procedure, which presented different numbers of blanks. The results
showed that in the second grade the mistakes in reading comprehension rose according
to the difficulties in learning the written language and the older students made more
mistakes than the younger ones, though the genre did not present significant influences
in these students’ performance. In the third grade the results pointed to a similar
tendency. In a second instance, the results from second and third grade were compared
and similarities followed, denoting that the students in the third grade may be presenting

an automatism of the mistake.
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INTRODUCAO

Muitas criangas aprenderdo a ler e ndo encontrardo nenhum problema com o método
utilizado, mas algumas criangas necessitardo de alguma ajuda especial para conseguir
sucesso na mesma atividade. Suas dificuldades ficam 6bvias quando tentam realizar uma
tarefa: param e recomecam freqiientemente, pronunciam para si mesmas algumas palavras,
buscam encontrar sentido na palavra que tentam decodificar e soletram, talvez numa busca
de significacdo. Por que criangas ou t€m sucesso ou fracassam em alguma atividade? Como
tem sido abordada a questdo do fracasso escolar pelos pesquisadores? O que a escola,
enquanto instituicdo social, tem feito por essa questao?

O fracasso escolar nas primeiras séries do ensino fundamental tem sido estudado
pelos mais diversos profissionais ligados a escola como psicélogos, fonoaudidlogos,
psicopedagogos, pedagogos, socidlogos e entidades ligadas a educacdo na busca de se
levantar os fatores que interferem no sucesso escolar ¢ na busca de melhorar o ensino
publico no Brasil. Contudo, esbarra-se no problema da estigmatizagao.

Grande parte dos alunos encaminhados para atendimento clinico com queixas de
disturbio neuroldgico, emocional ou de aprendizagem, quando passam pelos profissionais
citados ndo apresentam nenhum problema e, em geral, sdo criangas que nado tiveram a sua
historia de vida levantada o que sugere que suas dificuldades podem estar relacionadas a
pratica pedagogica da escola.

O que a escola tem feito para atender as necessidades das criangas tem sido
suficiente? O certo € que a historia da educagao publica no Brasil ¢ marcada por constantes
fracassos e esta ndo tem conseguido “socializar” o conhecimento, mais ainda, sequer tem

garantido o seu acesso.



E qual seria o papel da escola? Seria ela responsavel pelos fatores determinantes das
diferencas sociais e por sua disseminagao e ampliacdo? Os resultados de diversas pesquisas
apontam para o fato de que os numerosos casos de fracasso escolar desde as séries iniciais
se devem a postura da escola enquanto instituicdo educacional. Em um artigo sobre o

fracasso escolar Roazzi cita um trecho escrito por Bourdieu:

“...s0 pelo efeito da inércia cultural € que se pode achar o sistema escolar um fator de
mobilidade social, segundo a ideologia da escola libertadora, quando ao contrario, tudo
leva a acreditar que é um dos fatores mais eficazes de conservagao social, enquanto
fornece a aparéncia de uma legitimacgao as diferengas sociais e sanciona a hereditariedade
cultural, as capacidades sociais sdo tratadas como capacidades naturais” (Bourdieu, apud
Roazzi, 1985b, p.11).

Em conseqiiéncia, quando se afirma que todos tém direito a instrug¢do, que a escola ¢
aberta a todos e ndo discrimina e sim elimina as diferengas sociais, sanciona-se uma falsa
neutralidade da escola e de seus programas educacionais. E por desconsiderar esse fato a
escola atua selecionando, classificando, rotulando e excluindo; o sucesso fica muito
distante de sua atual realidade. Percebe-se, com este fato, a fun¢dao social da escola:
quantificar de forma diferenciada as forcas produtivas, propagar sua ideologia e o mito do
fracasso do aluno e ndo da instituicdo, transmitir normas absolutas e imutdveis que
assegurardo a submissao e o respeito a ordem constituida.

A escola, enquanto institui¢ao, detém capacidade para modificar a estrutura social
mas, ao contrario, confirma e sustenta esta estrutura assegurando que seus membros sejam
educados e capacitados para assumir as fun¢des que lhe caberdo na vida social. Assim, ndo
¢ raro que um jovem de 14 anos se torne operdrio, faga pequenos servigos em
supermercados ou lojas.

O que se pode deduzir é que a escola mantém e agrava as diferencas sociais,
selecionando quem deve alcancar os mais altos niveis profissionais e reproduzindo as
estruturas de classe. Pode-se relacionar tal fato ao fracasso escolar pelo ensino que reprova
e leva a evasao e que acarreta um fracasso social. Esses fatos talvez se devam a defasagem
entre os curriculos escolares oficiais e a quantidade de conhecimentos basicos repassados a
crianca marginalizada.

A escola poderia considerar os diferentes contextos socioculturais que atende para

suprir o vazio cultural e a insuficiéncia de seus métodos para com a sua clientela; o ensino



poderia ter, aos olhos desta mesma clientela, continuidade e coeréncia para ser
significativo. A escola, enquanto instituigdo social, poderia atender as necessidades
educacionais dos alunos carentes de maneira qualitativa e quantitativa, pois a ma qualidade
de ensino, o excesso de conteudo académico, a fome, as constantes migracdes, o drama
familiar, a necessidade de trabalhar causam um impacto violento no desempenho destes
alunos e todos os fatores citados estdo presentes de forma maciga no seu cotidiano e nao
podem ser relevados.

Resta a questdo de que quando testada em um ambiente formal a crianga pobre
fracassa, mas em seu ambiente natural obtém sucesso; consequentemente, o problema nao ¢é
a crianga nem seu ambiente sociocultural e sim o despreparo de quem lida com ela, de
quem a ensina, de quem a avalia (segundo Souza et al., 1989).

E visivel a crenga de que a capacidade de aprender da crianga pobre ¢ menor no
tocante aos conteudos escolares e que a caréncia social deriva desse pressuposto (Gatti et
al., 1981; Roazzi, 1985a). Os altos indices de reprovacdo e evasdo escolar nas redes
publicas de ensino se mantém imunes as modificagdes € modismos propostos, as constantes
reformas educacionais tomadas ao longo dos anos.

Em seu trabalho Patto (1988) mostra que ¢ visivel a crenga na menor capacidade da
crianga pobre para aprender os conteudos escolares — “a teoria da caréncia cultural” — que
se estabeleceu no pensamento educacional brasileiro a partir dos anos setenta. A autora
analisa a questdo do fracasso escolar pela natureza do discurso oficial e pela pesquisa da
ruptura e repeticdo. Em uma outra pesquisa realizada em 1991 Patto faz uma revisdo da
literatura sobre o fracasso escolar, desde os anos trinta até os anos noventa, € mostra que os
indices de reprovacdo e evasao escolar nas primeiras séries do ensino publico brasileiro
aumentaram significativamente sem que houvesse melhoria nas condi¢des de atendimento a
esta populagdo.

Algumas “verdades” tentam explicar o fracasso escolar, mas s6 agravam as duvidas,
pois essas verdades sdo decorrentes de um fendomeno multideterminado onde cada autor
aborda um aspecto desse fendmeno: a desnutricdo interfere diretamente no desempenho
escolar (Moysés e Lima, 1983), existe uma estreita relacdo entre desempenho escolar e a
linguagem (Cagliari, 1985), a capacidade cognitiva pode determinar o desempenho escolar

(Ferreiro et al., 1991; Montoya, 1996). Muitas outras pesquisas tentam justificar o fracasso



escolar, pelo sistema politico vigente, pelo dominio capitalista e ndo chegam a um consenso
sobre as possiveis causas e solugdes (Roazzi, 1985b).

O fato ¢ que o bom ou mau desempenho ndo pode ser atribuido a caracteristicas
individuais e familiares, bem como por proprios esfor¢os ou pela falta dos mesmos, mas
talvez pela relacdo cotidiana entre individuos diferentes, em meios diferentes. As pesquisas,
via de regra, consideram as questdes individuais relacionadas a crianga, problemas
pedagbgicos, desenvolvimento, nutri¢do, questdes familiares, pobreza, cultura; o que se
busca, talvez seja analisar a escola, os processos, as praticas escolares e o ambiente onde
elas se desenvolvem.

Os professores se queixam da apatia dos seus alunos, os pais se queixam que nao
conseguem ajudar seus filhos com suas tarefas por ndo entenderem as mesmas ou por nao
serem alfabetizados. Nas reunides escolares, esses pais se limitam a ouvir os professores e
ndo questionam a pratica que percebem como invidvel; muito embora participem de
Associagdes de Pais e Mestres, do Conselho Escolar, ¢ estejam presentes em festas
comemorativas ndo conseguem expressar 0 que pensam e esses canais acabam por se
transformar em espacos formais e de pouco didlogo, onde ndo cabe a troca de experiéncias
ou de opinido. Para muitos pais ndo deveria haver discrimina¢do de qualquer natureza, a
aprendizagem deveria ser avaliada de outra maneira, as aulas ndo deveriam ser
interrompidas com tanta freqiiéncia, o conteudo deveria ser menor ¢ mais voltado para a
vida futura de seus filhos: para eles o fato do filho estar na escola ¢ muito importante,
contudo, os muitos fracassos os levam a questionar o trabalho da escola e a justificar o
abandono.

Por outro lado, o conceito da indisciplina abarca muitas situagdes que parecem
incoerentes para a crianga: ndo se conversa na sala de aula, é proibido brincar e andar
dentro da mesma. A questdo da disciplina recai entdo no conceito do individuo docil,
obediente, quieto, que s6 fala quando requisitado, que s6 se levanta quando necessario, e
que mostra sinais de “boa educacao” (fala baixo, permanece sentado, come sentado e
outros). O problema maior talvez seja o fato de que a “disciplina” ou o “dominio da sala”
determine o bom e o mau professor. O que ocorre ¢ que a sala de aula pode se tornar um
lugar tdo desagradavel que o aluno se recusa a permanecer nela e, quando permanece,

mostra claramente sua insatisfagdo por meio de um comportamento inadequado (bagunga).



Ao lado disso, o alto indice de repeténcia e evasdo escolar no Brasil tém sido alvo
de preocupagdes e pesquisas, pois traduz o fracasso de grande parte da populacao brasileira
frente ao sistema educacional vigente, a0 mesmo tempo que exerce importante influéncia
na estrutura de personalidade das pessoas, e busca conhecer a extensdo dessa influéncia e
suas reais conseqiiéncias na formagao académica da populacdo marginalizada.

As pesquisas se apoiam em fatores sociais, culturais, econOmicos, cognitivos
emocionais, institucionais, organicos em suas muitas vertentes para explicar o fracasso
escolar em suas diversas variantes (Cardoso-Martins, 1991; Brandao, 1992; Vieira et al.,
1998; Leffa, 1999; Capellini et al., 2000). Por que algumas criangas apresentam tanta
dificuldade em conteudos relativamente “faceis”, por que algumas criangas deixam a escola
logo nas primeiras séries? O que leva uma crianga a ndo se interessar pelas aulas ou a
perceber a escola como um local onde ela se sente incapacitada?

Existem diversas tentativas de explicar o sucesso ou fracasso escolar: algumas
concernem a capacidade cognitiva (Oliveira et al., 1994), outras a metodologia de ensino e
avaliagcdo (Nunes, 1990a/b; Oliveira, 1992), outras a andlise do comportamento do
individuo (Schiefelbien et al., 1980). Onde estaria o problema? O aluno pobre seria, entdo,
um incapacitado intelectual? O ambiente social da classe baixa seria inadequado? Ou o
problema seria o nivel de instrug¢@o dos pais?

Artigos sobre fracasso escolar (André, 1996; Souza, 1989; Roazzi, 1985a; Patto,
1988; Macedo, 1992) abordam a crenca da sociedade capitalista no geral que prega a
igualdade de oportunidades; nesses trabalhos fica claro que cabe a escola promover esta
possibilidade enquanto local privilegiado de identificacdo dos mais aptos, independente da
sua origem social. Pode-se perceber que estes autores estdo inconformados com a
desigualdade social claramente definida dentro da instituicdo escolar e estdo buscando
solucdo para desmistificar o fracasso da crianga pobre e para colocar a escola a altura da
sua missdo. Os autores também s30 unanimes ao caracterizarem o ensino publico, oferecido
as classes populares, como precario, e que esta precariedade ja dura, no minimo, quarenta
anos, denotando que as reformas e as modificacdes ndo tém atingido os objetivos
propostos.

A analise das condi¢des de trabalho, de vida, de reagdes e a¢des dos envolvidos no

processo escolar pode ser decisiva na revisao das afirmacdes encontradas na literatura e que



justificam o fracasso e a evasao escolar. Visando explicar as dificuldades de escolarizacao
da maioria das criangas brasileiras podem surgir visoes distorcidas, parciais, superficiais e
equivocadas acerca do problema como um todo. Tem-se pesquisado se as dificuldades das
criangas pobres realmente decorrem das suas condi¢des de vida, se a escola estd adequada a
sua clientela, se o professor consegue atingir seus objetivos idealizando um aluno que nao
estd em sua sala de aula e muitos outros.

E preciso desmistificar as causas do fracasso escolar e ponderar sobre a realidade
destas mesmas causas. Afinal, se ndo houver uma causa real, perpetuar-se-a o mito de que o
fracasso ¢ oriundo das péssimas condi¢des da escola, de que o aluno carente possui um
desenvolvimento inferior, dentre outros. O fracasso escolar tem se manifestado de maneira
preocupante hé, pelo menos, seis décadas, por meio da alta taxa de reprovagdo e evasao
constatadas pela escola; contudo, tem-se professores, supervisores, coordenadores ou
pesquisa-se dentro da educacdo e todos estdo envolvidos com o problema.

Baeta (1992), em uma andlise da situacdo geral da escola, faz um retrospecto das
argumentacoes adotadas para explicar a dificuldade de se obter sucesso na escola, e afirma
que a atitude moralista que atribuia a culpa do fracasso a crianga foi ultrapassada, pois os
conhecimentos cientificos mostraram que diversos fatores podem atuar para dificultar a
permanéncia da crianca na escola.

Do mesmo modo, cai a influéncia do pensamento psiquidtrico que enfatiza os
aspectos patoldgicos, de diferentes niveis, presos a caracteristicas individuais; essa teoria
centrava suas explicacdes nas noc¢des de congenitabilidade e de hereditariedade, atribuindo
as perturbacdes a disfungdes neurologicas ou a retardos de maturagdo oriundo de um
equipamento genético defeituoso.

Muitas pesquisas chamaram a atencdo para variaveis externas a escola, que exercem
influéncia sobre as condi¢des de desenvolvimento e aprendizagem. Também se questiona a
situacdo socio-econdmica e cultural de origem da crianca, determinando uma populagao
escolar diferenciada no tocante as possibilidades, de superar ou ndo, as primeiras etapas da
escolarizag¢do, dentro do modelo vigente (Yeagashi, 1997; Fortuna, 1990; Carraher et al.,
1983b).

Apesar de todas essas ponderagdes os profissionais da educacdo seguem avaliando

somente o aluno, ficando a pratica e o sistema educacional relegados a um segundo plano.



O reflexo de todas essas consideragdes pode ser encontrado nas atividades cotidianas dos
alunos e pode-se constatar esse fato nas atividades de leitura e escrita.

Segundo Macedo (1992) o problema ndo ¢ o lugar que a leitura e a escrita ocupam
na producdo de um conhecimento e sim as agdes do sujeito, a acdo de ler ou interpretar um
texto, a acdo de escrever. O aluno tem que reconstituir, transformar, tomar consciéncia de
suas caracteristicas ¢ do quao bem ele cumpre suas fungdes para que suas agdes possam ser
significativas, ou seja, ndo basta que ele leia ou escreva, ¢ necessario que ele atribua
significado a sua ag¢do, critique, infira. O aluno tem que ser agente na construcdo de seu
conhecimento para que o mesmo lhe seja significativo. Afinal, qual é a importancia de ler?
Qual ¢ a importancia de escrever? Essas questdes devem estar pontuadas de forma clara
para o aluno.

O mesmo autor ressalta que quando se observa a dificuldade que os alunos
apresentam em interpretar o material lido ndo leva-se em consideragdo o texto, seu
conteudo, suas estruturas gramaticais. De igual modo, quando se olha o texto ndo se leva
em consideragdo quem ird fazer a leitura, sua origem social, o sentido da mensagem em sua
vida. Enfim, os textos apresentam conceitos acabados, fechados, indiscutiveis e os leitores
possuem nog¢des, idéias precarias, confundidas, intuitivas. Por outro lado, a escrita ndo ¢é
significativa e também ndo faz parte do cotidiano escolar; o professor dita palavras as
quais atribui uma certa importancia académica. Podem decorrer dessa dissociacdo as
dificuldades de aprendizagem. O que se escreve, ou o que se 1€, fica muito distante da
realidade ¢ da necessidade do aluno. Se ndo se consideram os interesses, as diferencas, a
aprendizagem se torna uma atividade isolada na vida do aluno, ou seja, ndao podendo ser
aplicada em sua vida, o mesmo pode perder o interesse € a motivagdo, o que pode acarretar
as dificuldades de aprendizagem.

Muito pode ser encontrado na literatura especifica a respeito da escrita ou mesmo da
leitura, mas poucos trabalhos abordam a leitura e a escrita como uma pratica integrada, nos
quais ambas determinam o sucesso ou o fracasso escolar com a mesma importancia e
amplitude. A evolugdo da escrita e a analise de suas diversas fases, da garatuja até o
dominio do cédigo, tem sido o alvo de diversas pesquisas dentro da area da educagao.

A leitura consiste em um conjunto de habilidades complexas, entre as quais se

incluem reconhecer palavras impressas, determinar o significado das palavras e coordenar



esse significado com o tema geral do texto. A escrita consiste em ordenar os pensamentos
de modo coerente e coeso com o propodsito de transmitir uma mensagem. Aprender a
escrever envolve o dominio do estilo do idioma escrito formal. Escrever ¢ pensar. O ato de
tentar expressar-se por escrito pode se tratar de um processo extremamente complexo para
alguns sujeitos (Ellis, 1995).

Considerando esses aspectos € importante ressaltar que para se tratar de forma
eficaz uma dificuldade de aprendizagem ¢ preciso reconhecé-la, determinar os objetivos de
uma tarefa, determinar tarefas e gerar, nos alunos, condutas que permitam superar as
dificuldades. E preciso conhecer as capacidades e as limitagdes dos alunos para poder
compensa-las. Vale lembrar que os alunos maximizam suas for¢as € minimizam suas
limitacdes, porém, uma atitude freqiiente diante das dificuldades ¢ o fatalismo: perde-se a
criatividade, a iniciativa para se buscar novos caminhos, a visdo critica do processo. As
necessidades psicossociais dos alunos se perdem, muitas vezes, dentro do processo de baixo
rendimento académico, caracterizando a aprendizagem pelo retraimento, que gera a falta de
habilidade e tolhe a espontaneidade.

Um outro fator a ser considerado ¢ o meio social. O aluno pode ser observado em
seu meio sociocultural a fim de se aferir até que ponto o ambiente escolar se diferencia com
relacdo aos agentes determinantes da aprendizagem, agentes esses que podem ser os
determinantes das dificuldades de aprendizagem e do fracasso escolar.

Vale ressaltar que a reprovagdo vem associada ao baixo nivel socio-economico e
que a escola pode contribuir para a discriminagdo social e para a perpetuacdo das injusticas
sociais. Ou pode-se considerar também que a crianga vai mal na escola porque € isso que se
espera dela, predizendo seus futuros rendimentos académicos, valorizando o éxito e
discriminando o fracasso.

Considerando as varias facetas do fracasso escolar e os varios determinantes das
dificuldades de aprendizagem manifestadas pelo aluno tem-se a dificil tarefa de analisar os
vieses da educacdo, em que cada particularidade pode ser o objeto de uma pesquisa. Em se
tratando de uma dissertagdo de mestrado, ndo sera possivel analisar todos os pormenores
dos dados coletados, ficando essa pesquisa atrelada a busca de relagdes entre as

dificuldades de aprendizagem da escrita e da leitura.



Para a realizacdo desta pesquisa, tomou-se por hipotese, as relagdes entre a leitura e
a escrita. Seriam os bons leitores bons escritores? Até que ponto ¢ possivel relacionar a
leitura, a escrita e o fracasso escolar? Foram selecionados dois testes com o objetivo de
analisar a leitura e a escrita. As duas técnicas se complementam na investigacdo das
relagcdes entre a leitura e escrita: os alunos que apresentaram um baixo rendimento na
leitura s3o os mesmos que apresentaram dificuldade de aprendizagem na escrita?

Os dados coletados foram analisados pelos niveis de dificuldades de aprendizagem
na leitura e na escrita. Para que essa analise fosse possivel fez-se um levantamento na
literatura sobre os temas que tém sido objeto de pesquisa em leitura, escrita e dificuldades
de aprendizagem. Apos, fez-se a fundamentagdo tedrica desse trabalho no estudo das
dificuldades de aprendizagem, tema este que foi relacionado ao fracasso escolar na busca
de interpretagdes para os dados. Essa questdo se torna relevante na medida em que a maior
parte das pesquisas realizadas sobre a escrita concentra-se na ortografia, isto ¢, sobre a
capacidade de recordar e reproduzir cadeias de letras aceitas como ortografia correta de
determinada palavra, ficando a leitura em segundo plano.

A proposta de ciclo veio para modificar a pratica de avaliacdo exercida pela escola,
contudo a mesma ainda avalia o produto de sua atuacdo sobre o aluno, ou seja, estd
interessada em seu método, no resultado de sua agdo sobre os alunos. O que essa pesquisa
propos foi que se avalie o processo de desenvolvimento na aprendizagem da leitura e
escrita como um todo, e ndo como duas partes independentes. Muitas dificuldades de
aprendizagem que se manifestam no contexto escolar sdo decorrentes dessa pratica

educacional fragmentada e dissociada.



I - DIFICULDADE DE APRENDIZAGEM

Nao existe uma definigdo comum sobre o que vem a ser uma dificuldade de
aprendizagem, de como e por que ela se manifesta, ou como evitar que o indice de fracasso
escolar seja tdo alto. Sabe-se que os principais tipos de dificuldade de aprendizagem
referem-se a: alteracdes de fala, perturbagdes emocionais, incapacidade de aprendizagem,
deficiéncias de satde. As dificuldades de aprendizagem formam um grupo heterogéneo e ¢
dificil defini-las, classifica-las como temporarias ou permanentes, ou afirmar que uma
crianga possui dificuldade de aprendizagem.

Apesar do tema dificuldade de aprendizagem ter sido bastante pesquisado, muitos
autores nao chegaram a um consenso sobre o que vem a ser uma dificuldade de
aprendizagem, como se manifesta, como pode ser prevenida e o que pode ser feito no
ambito da intervencdo clinica ou institucional, muito embora diversas pesquisas abordem
este tema e proponham solugdes (Garcia,1998; Fonseca, 1995).

A origem da utilizagcdo do termo dificuldades de aprendizagem data de uma reuniao
de pais em Chicago em 1963, quando estes buscavam respostas para o problema de
aprendizagem de seus filhos que, aparentemente, ndo apresentavam nenhum
comprometimento neurologico. Os pais organizaram a ‘“Association of Children with
Learning Disabilities” e seus objetivos eram pressionar as autoridades para a obtencao de
fundos para a criagdo de servicos educacionais especializados, para que seus filhos, que
manifestavam alguma dificuldade de aprendizagem, fossem atendidos de forma pertinente e
por profissionais especializados.

Sua constitui¢do, como uma divisdo da “International Council for Exceptional
Children”, ¢é bastante recente, ¢ data de aproximadamente 34 anos. E um campo
propriamente norte-americano e canadense com influéncia por todo mundo e tem se

desenvolvido como uma nova disciplina por suas contribuicdes.
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Na realidade, dificuldades de aprendizagem existiam muito antes de 1963, o que
houve foi a unificagio da terminologia. E claro que houve a incidéncia de fatores culturais,
econdmicos e historicos que permitiram falar de dificuldade de aprendizagem como a

construcdo social de uma categoria da educagao especial.

O inicio dos trabalhos e pesquisas

O desenvolvimento infantil ¢ o trabalho com criangas com retardo mental, sob o
enfoque instrucional inovador das dificuldades de aprendizagem, foi estudado por Strauss
(apud Bermejo e Llera, 1997), enfatizando a necessidade de um programa educativo
especial; ele acabou por influenciar seus seguidores e seu mérito decisivo foi a criacao da
“International Academy of Research in Learning Disabilities”. O tema também foi
investigado por Hammill (1990 apud Dockrell e McShanne, 1997), que analisa cinco vias
para interpretar as dificuldades de aprendizagem: a constitui¢do de organizagdes sobre
dificuldades de aprendizagem, a legislagao sobre o campo de trabalho, a criagdo de servigos
educativos, a defini¢ao de setores e profissionais implicados no processo, o enfoque dos
processos basicos de aprendizagem e a instrugdo direta. A proposta de dificuldade de
aprendizagem frente a termos mais especificos lhe obrigou a reconhecer como ¢ complexo
o fendomeno, que congrega problemas diferentes que podem coincidir em uma mesma
pessoa. Pelo predominio da concepgao lingiiistica da dificuldade de aprendizagem surgiu a
dificuldade de aprendizagem de linguagem, com énfase na leitura e escrita. Um trabalho
referindo-se a dificuldade de aprendizagem sob o enfoque académico e que permita a
comunicagdo entre diversos profissionais na busca de solucdes ¢ proposto por Samuel Kirk
(apud Bermejo e Llera, 1997).

Torgesen (1991) fala sobre uma série de problemas bésicos que se enfrenta no
campo das dificuldades de aprendizagem: definicdo, etiologia, aspectos especificos da
instrugdo e prognoéstico, a disputa pela heterogeneidade e subtipos de dificuldade de
aprendizagem. Pode ocorrer também, devido a ndo consideracdo das diferencgas entre as
pessoas e relevando uma série de caracteristicas, o0 mau uso do termo.

Uma primeira defini¢do, por aproximag¢do, surgiu com Hammill em 1990. Tal
defini¢do foi apresentada pelo National Joint for Learning Disabilities nos Estados Unidos

(1990, apud Bermejo e Llera, 1997, p. 35):
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“termo geral que se refere a um grupo heterogéneo de desordens que se manifestam por
dificuldades significativas de aquisicdo e uso da audigao, fala, leitura, escrita, raciocinio ou
habilidades matematicas. Estas desordens sao intrinsecas ao individuo, supondo-se serem
devidas a disfungdo do sistema nervoso central e podem ocorrer ao longo da vida. Podem
existir problemas de condutas de autorregulagao, percepgao social e interagao social, mas
que nao constituem por si mesmas em dificuldade de aprendizagem. Mesmo as
dificuldades podem concomitantemente ocorrer com outras condi¢des desfavoraveis
(como, deficiéncia sensorial, deficiéncia mental, distirbios emocionais) ou com influéncias
ambientais (como diferengas culturais, instrugdes inadequadas ou insuficientes), ndo sdo o

resultado dessas condi¢des ou influéncias.”

Classificagdo das dificuldades de aprendizagem

As dificuldades de aprendizagem podem ser categorizadas como transitorias ou
permanentes e podem ocorrer a qualquer momento no desenvolvimento dos alunos no
processo de ensino/aprendizagem. As dificuldades de aprendizagem permanentes,
categorizadas na Educag¢do Especial, afetam as categorias sensorial, cognitiva, fisica,
motora, afetiva, emocional, social e cultural. As dificuldades de aprendizagem transitérias
aparecem em algum momento do desenvolvimento afetando as bases psicologicas ou
neuroldgicas e seus pardmetros cognitivos sdo normais, porém seu rendimento e seu nivel
de adaptacdo ao processo instrucional de ensino/aprendizagem sdo deficientes. As
categorias das dificuldades de aprendizagem transitorias/temporarias correspondem aos
déficits funcionais superiores: cognicao, linguagem, raciocinio 1dgico, percepcao, atengao e
afetividade (Bermejo e Llera, 1997; Dockrell e McShanne, 1997, Garcia, 1998) .

Os sistemas de classificagdo das dificuldades de aprendizagem podem apresentar os
mais variados objetivos. O sistema de classificacdo etioldégico baseia-se nas causas que
originam as dificuldades de aprendizagem e o sistema funcional baseia-se no nivel atual de
funcionamento, o qual pode ser medido de diversas maneiras. E util diferenciar os dois
tipos de classifica¢do: o primeiro possui uma causa identificavel de dificuldade e o outro
possui hipoteses (idem).

Uma das manifestagcdes mais evidentes de dificuldade de aprendizagem ¢ o baixo
rendimento. Alunos que sofrem fracasso escolar podem apresentar as seguintes
caracteristicas: atraso no desenvolvimento, classe social baixa, repeténcia. A longo prazo, o

fracasso escolar pode estar associado aos fatores que produzem o baixo rendimento escolar,
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entdo por que separa-lo das dificuldades de aprendizagem como categoria se ¢ possivel
pesquisar instrumentos que permitam avaliar os problemas nos processos cognitivos
responsaveis pela aprendizagem?

Apesar das defini¢des historicas se encontrarem tdo distintas (Kirk, 1962; Bateman,
1965; NACHC, 1968; Kass e Myklebust, 1969; Wepman et al., 1975; USOE, 1977; Sigel e
Gold, 1982; ACLD, 1986; ICLD, 1987; apud Garcia, 1998), associadas a forma de
diagnosticar, avaliar e intervir instrucionalmente, hoje j4 se admite o fato de que as
dificuldades de aprendizagem afetam criangas, jovens e adultos e que ndo constituem um
problema tinico, mas um problema heterogéneo de dificuldades ndo académicas, com base
principal na linguagem. Alguns elementos como o nivel socio-econdmico, ambiente
familiar, problemas de atengdo e outros t€ém um certo valor explicativo para as causas
primarias, supondo-se que a base do problema seja de ordem da linguagem. As
caracteristicas secundarias podem ser derivadas do fracasso académico devido a baixa
motivacdo, €xito, auto-estima, autorregulacdo, metacognicdo (Bermejo e Llera, 1997;
Dockrell e McShanne, 1997, Garcia, 1998).

Segundo os autores citados anteriormente muitas consideracdes a respeito das
dificuldades de aprendizagem podem ser pontuadas. Tais consideracdes envolvem o
sistema de classificagdo das dificuldades de aprendizagem, o processo de avaliacao,
abordagens da avaliagdo e da pesquisa entre outros.

Muitas criangas experimentam dificuldade para aprender e essa dificuldade pode ter
carater especifico (dificuldade em alguma érea cognitiva) ou geral (aprendizagem lenta).
Uma dificuldade de aprendizagem ¢ identificada observando-se sua evolucdo e
conhecendo-se sua origem. A distingdo mais 0bvia pode ser encontrada entre criangas que
apresentam dificuldades de aprendizagem gerais e, portanto, maior comprometimento e
aquelas que apresentam alguma dificuldade especifica, com menor comprometimento.

Pode-se avaliar as dificuldades de aprendizagem pelo diagndstico organico para
aferir o funcionamento do sistema sensorial, neurologico, cognitivo e intelectual. E possivel
fazer a investigacdo pela origem da dificuldade e, considerando que essa tem etiologia
desconhecida, contudo sua causa e efeito e podem ter origem similar. Essa classificagdo ¢

fundamental para se adotar uma pratica de intervengao.
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Pode-se avaliar as dificuldades de aprendizagem pelo sistema de classificagdo
funcional ou etiologico. O sistema de classificacao funcional se distingue, com freqiiéncia,
pelos testes de inteligéncia, determinando um grupo formado por aqueles que possuem um
desenvolvimento intelectual abaixo da média e, por conseguinte, apresentam um
rendimento inferior, sdo os aprendizes lentos ou deficientes mentais. O sistema de
classificagdo etiologico atende aqueles cujo nivel de desenvolvimento ¢ normal, mas os
sujeitos apresentam alguma dificuldade especifica para a resolucdo de alguma tarefa.

Os mesmos autores tratam que a avaliagdo psicopedagdgica é¢ um processo dindmico
e complexo, onde os melhores testes sdo aqueles que ajudam no conhecimento da dimensao
das caracteristicas a serem estudadas, o critério na sele¢ao dos instrumentos ¢ fundamental,
bem como a comparagdo dos dados e a interpretagdo dos resultados obtidos. A suspeita da
existéncia de uma dificuldade de aprendizagem ¢ seguida de avaliagdo e diagnosticos
extensos. A avaliacdo ¢ um processo através do qual se recolhe a informagdo para um
proposito especifico, que deveria guiar as decisdes tomadas com relagdo ao aluno mediante
a identificacao de um perfil de necessidades e potencialidades.

Tradicionalmente, o processo da avaliagdo estd centrado no aluno, o que implica em
trés passos, que nem sempre aparecem diferenciados explicitamente: identificar a existéncia
de um problema, avaliar a natureza do problema e fazer um diagnostico. Identificar a
natureza de um problema nem sempre ¢ facil, supde julgar o desenvolvimento de um aluno
em relagdo a seus colegas. Os problemas de desenvolvimento anteriores podem apontar a
informag¢do para andlise, mas o fator decisivo para a identificagdo deve ser a atuagdo no
presente; o problema pode apresentar formas distintas e pode-se perceber uma relacdo com
o atraso em determinadas tarefas (em relagdo a seus colegas) e com um comportamento
inadequado.

Com freqliéncia sdo os pais e professores quem detectam inicialmente o problema;
os pais tém muita experiéncia acerca do desenvolvimento do aluno e os professores podem
comparar o desempenho em situacdes grupais, conhecendo as demandas da tarefa e o
desempenho que cada um pode mostrar. Nem sempre ¢ possivel identificar um problema na
familia ou na sala de aula, ambos podem identificar um aluno com necessidades educativas

especiais com a interpretacao erronea de dificuldade de aprendizagem.
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A avaliagdo normalmente implica em uma prova formal das habilidades cognitivas
do aluno, como de seus éxitos académicos; esses valores servem para confirmar que o
desenvolvimento do aluno esta alterado ou atrasado. Nos contextos clinicos ou educativos a
avaliacdo cumpre fungdes adicionais: oferece uma base empirica para o diagndstico
diferencial e estabelece areas para a intervengdo. Na esséncia, o processo de avaliacdo quer
descobrir se existe alguma dificuldade de aprendizagem e de qual dificuldade se trata, por
que o aluno estd apresentando tal dificuldade e em que esta dificuldade se parece com os
demais problemas apresentados.

Uma vez reconhecido o problema a avaliagio prossegue para controlar os
progressos, reavaliar as necessidades educativas especiais, e para fazer frente as
necessidades educativas especiais; a avaliacdo deve ser diagndstica e prescritiva com o
objetivo de analisar, ao largo do tempo, as interagdes particulares entre o aluno, a tarefa e o
meio. Uma avaliacdo deste tipo reduz a probabilidade de rotulamento e, sem o rétulo,
diminui-se as possibilidades de instru¢ao individual.

E muito importante ressaltar que os alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem ndo sdo, necessariamente, pouco inteligentes, suas dificuldades podem ser
resultado de um ambiente familiar desfavoravel ou de instituicdes educacionais. De fato, a
maior deficiéncia dos sistemas tradicionais de avaliagdo ¢ a tendéncia de ignorar a natureza
interativa do ensino/aprendizagem, empurrando toda a responsabilidade para o aluno.

Existem muitas formas de avaliagdo ¢ o centro de atencdo de uma avaliacdo, em
particular, estara determinado pela forma e conceituacdo do sistema cognitivo e dos
processos de aprendizagem. Existem trés abordagens principais na avaliagdo, baseadas em
conceituagdes de fatores cognitivos subjacentes as dificuldades: avaliacdo da inteligéncia,
avaliacdo das habilidades especificas e avaliagdo dos componentes do processamento da
informacao.

Inicialmente buscava-se varidveis psicologicas que poderiam explicar as
dificuldades de aprendizagem especificas e se limitavam a identificar uma tnica variavel do
processo, mas hoje se tem consciéncia de que estas varidveis formam um grupo
heterogéneo e que ndo ¢ possivel explicar um problema por uma Unica varidvel. As

dificuldades de aprendizagem especificas sdo um complexo e multi-variado conjunto de
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problemas que ndo se pode explicar facilmente por alteragdes em uma area de
funcionamento cognitivo; estes processos, se bem relacionados, sdo indissociaveis.

Os mesmos autores mostram que a avaliacdo da inteligéncia se faz por meio de
diferengas quantificadas nos testes psicométricos. As escalas de habilidade sdo feitas para
avaliar a capacidade mental geral ou a educabilidade, o modelo psicométrico explica a
inteligéncia em termos de uma estrutura hierarquica e correcional de diversas habilidades
intelectuais. Nao fica claro quais informacdes nos oferece os testes de QI acerca da
natureza das dificuldades de aprendizagem, mas podem ser Uteis para estabelecer a
existéncia de uma dificuldade de aprendizagem.

Até bem pouco tempo, o estudo sobre as dificuldades de aprendizagem,
relacionadas as variaveis afetivo-motivacionais haviam se desenvolvido muito lentamente e
vinham oferecendo resultados escassos e pouco esclarecedores, e discorriam linhas de
trabalho e de investigagdo sobre cognicdo e motivacdo por caminhos separados. Na
atualidade s3o cada vez mais numerosos os estudos que destacam a importancia de se
considerar a inter-relacdo entre cognicdo e motivagdo, a fim de se obter uma explicagao

coerente da aprendizagem, da conduta académica e do rendimento dos alunos.

As dificuldades de aprendizagem e sua relagao com a aprendizagem

O meio ¢ o contexto externo no qual se manifestam as dificuldades de aprendizagem
e seus aspectos podem ser os geradores, ou agravantes, dessa dificuldade. Contudo, as
dificuldades de aprendizagem podem decorrer de diversos fatores tais como uma
dificuldade cognitiva que faz com que alguma das destrezas dos alunos esteja abaixo do
normal ou de uma pratica educacional inadequada no sentido de que ndo atende as
necessidades de sua clientela.

O objetivo do ensino diagndstico e prescritivo se converte na analise e
reestruturacao das interagdes especificas entre a tarefa, o meio e a crianca, que poderiam
dificultar a aprendizagem (Bermejo e Llera, 1997; Dockrell e McShanne, 1997, Garcia,
1998). Tal avaliagdo pode especificar conjuntos de estratégias especificas de dominio e
estratégias gerais. A avaliagdo deve se dirigir para aquelas habilidades e comportamentos
funcionais, que sdo essenciais para a vida académica e social da crianca. Esta aproximacao

ndo implica que exista um déficit de processamento que explique todas as dificuldades de
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aprendizagem, nem tdo pouco um déficit especifico que seja responsavel por todos os
problemas existentes.

O que se busca ¢ descobrir por que ocorre tal dificuldade para se poder fazer algo a
respeito. Pode-se desdobrar a tarefa em partes menores para que se possa descobrir onde se
encontra a dificuldade ¢ como a crianca adquire destreza e se desenvolve. Uma vez
identificados os componentes basicos da tarefa, pode-se verificar a execugdo pela crianca e
como ela relaciona cada elo.

Quando se trata do tema dificuldades de aprendizagem escolares podem-se definir
trés aspectos chave: a aprendizagem é um processo ativo porque os alunos tém que realizar
uma série de atividades para assimilar os conteudos; ¢ um processo construtivo porque as
atividades que os alunos realizam tém uma finalidade construtiva; ¢ um processo
significativo porque os alunos deverdo gerar estruturas cognitivas organizadas e
relacionadas. Considerando estes trés aspectos ao explicar o modelo sistémico relacionado
aos processos de aprendizagem, estratégias e técnicas de aprendizagem, os quais sdo
considerados elementos chave na constru¢gdo do conhecimento, pode-se definir o que ¢ a
aprendizagem em situagdes educativas (Bermejo e Llera, 1997; Dockrell e McShanne,
1997, Garcia, 1998).

Segundo os autores, a aprendizagem da crianga da educacdo infantil e dos primeiros
anos do ensino fundamental deve girar ao redor de cinco areas: perceptivo/atencional,
psicomotricidade, lingiiistica, socio/afetiva, pensamento logico que implica em uma série
de contetidos. A aprendizagem comeca antes do nascimento e segue ao longo de todo o
processo de desenvolvimento, associando situagdes naturais em uma estreita interacdo com
o meio, através das capacidades psicoldgicas superiores enquanto mecanismos
possibilitadores do crescimento educativo. O processo de aprendizagem ¢é, de modo
permanente, um todo unitdrio que pode ser reduzido a uma fungdo ou a uma classificagdo
mais ou menos funcional. Portanto, a aprendizagem bdsica universal responde pelas
fungdes superiores humanas: percep¢ao, linguagem, atengcao, memoria.

Os processos pelos quais as criangas constroem o conhecimento constituem o
verdadeiro ntcleo da aprendizagem e significam acontecimentos internos € a manipulacao
da informacdo relacionando-se ao fim e as estratégias. A servigo do processo estdo as

estratégias que integram o plano de acao e servem de base para as operagdes, possibilitando
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o desenvolvimento emocional do processo da atencdo, que ird determinar a quantidade de
informacao a ser assimilada. Quando esse processo ocorre ha o desencadeamento de uma
série de operacdes mentais que facilitam a sele¢do, organizacdo, aquisi¢do, elaboracgao,
reten¢do e recuperacdo dos conteudos informativos. Para reter uma informacao, o aluno
usara estratégias para compreendé-las e transforma-las, gerando significado para o que esta
adquirindo e organizando ou elaborando, as informacdes da memoria (denominada de
memoria de longo prazo) - ¢ um processo de acumulagdo, ajuste e reestruturacio (Bermejo
e Llera, 1997; Dockrell e McShanne, 1997, Garcia, 1998). Segundo os mesmos autores, a
autonomia do aluno no seu processo de aprendizagem esta na relagdo com os conteudos

onde a instrucdo cognitiva se vé centrada no pensamento como habilidade intelectual geral.
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II- ALEITURA E A ESCRITA

A linguagem ¢ uma manifesta¢ao da representacdo simbolica e, das fungdes, ¢ a mais
complexa por indissociar significante e significado, ou seja, a palavra ¢ um significante. O
signo ¢ um significante diferenciado do significado. O simbolo tem uma grande semelhanca
com o objeto, ¢ individual e motivado; toda a constru¢do do simbolo vai permitir o
pensamento simbolico, que vai ser a linguagem interna do sujeito. O signo € um significante
social, arbitrario, convencional e ird constituir a linguagem racional. Os sistemas de
significacdo sdo constituidos pela relagdo entre significado e significante, sendo que o
significado ¢ o que se quer representar e o significante ¢ o representante. Os sistemas 10gicos
sdo constituidos por implicagdes conceituais, que sdo logicas, explicam algo, diferente dos
sistemas de significagdo que sdo constituidos por implicagdes significantes, que sao
subjetivas.

S6 se pode, ou conceituar, por signos; o conceito faz uso dos signos e nao dos
simbolos. Na construcdo dos pré-conceitos ha o predominio, entre os primeiros esquemas
verbais e simbolicos, do simbolo. E o que ¢é conceituar? E estabelecer uma relagio
hierarquica, ou uma relagdo simétrica ou assimétrica, classificar, seriar; conceituar ¢ um
desenrolar da atividade que atinge a representacdo; a conceituacdo exige a coordenacdo de
diferentes pontos de vista.

O conceito possui uma definicdo fixa que corresponde a uma progressao estavel e
que atribui sua significagdo ao signo verbal, a inclusdo de um objeto em uma classe e dessa
em uma classe maior; no conceito o sujeito emprega a imagem apenas a titulo de ilustragao.
O conceito libera a imagem pois essa vira um suporte para o desenvolvimento e deixa de
fazer parte do processo, ¢ como se sujeito reproduzisse em palavras aquela atividade que a
representa. Vale pontuar que os primeiros raciocinios no sujeito sdo simbdlicos,

imaginativos e surgem da constatacdo dos resultados da acdo e da deducao.
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A reversibilidade ¢ uma mobilidade que garante ao sujeito lembrar-se do anterior,
antecipar, retroagir, proagir ¢ ¢ esse processo que leva a logica. A linguagem ndo ¢ uma
simples atribui¢cdo de nome, mas ¢ um enunciado de uma agdo produzida; a linguagem, a
principio, esta ligada ao ato presente e imediato, mas passard as representagdes verbais
propriamente ditas. Ou seja, primeiro a linguagem estd ligada ao ato, depois acontecem as
representacdes verbais, isto €, juizos de constatacdo e ndo mais juizos de acdo, e nas
representacdes, 0 signo comega a ter um poder de constatagdo; a linguagem deixa de
reconstituir a acdo passada e comeca a fornecer o comeco da representacdo, que traduz uma
espécie de conceito. E na medida em que a natureza coletiva do pensamento transforma o
conceitual € que o sujeito se torna capaz de constatar e de buscar a verdade. A relacao entre

a linguagem e o conceito ¢ reciproca.

Leitura e escrita — aspectos teoricos

A leitura e a escrita sdo as formas de linguagem mais avaliadas pela escola. Elas sdao
o fundamento para a avaliagcdo escolar. Ambas implicam em um duplo sistema simbolico
pois permitem transcrever um equivalente visual em um equivalente auditivo, ou o contrario.

A leitura envolve uma sintese; surge como um sistema simbolico secundario
alicercado em um primeiro sistema simbolico, a linguagem falada, que por sua vez depende
da linguagem interior. A relacdo entre a palavra escrita e o sistema simbolico de significagdo
¢ uma operagcdo cognitiva que envolve processos especificos como a codificacao,
decodificagdo, percepcao, memoria, transdugdo, atribuig¢do de significado.

Segundo Garcia (1998) pode-se analisar o processo da leitura de duas maneiras
diferentes. Uma delas parte da palavra escrita a partir da qual se pde em funcionamento
processos perceptivos de analise visual. Aqui comeca o processo de decodificacdo, existe
um cddigo e ¢ preciso atribuir significado a esse codigo, significado esse que ¢ coletivo, fixo
e logico. A partir dessa andlise visual recorre-se diretamente ao léxico visual que implica no
reconhecimento da palavra e na atribuicdo de significado. Do Iéxico visual parte-se ao
sistema semantico para recuperar o 1éxico fonoldgico, chega-se ao armazém da prontncia e

traduz-se a palavra escrita em fala. Ou seja, € atribuir significado ao codigo, ou siginificante.
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O sujeito precisa recorrer a sua estrutura representativa para atribuir significado ao signo,
para tornar a mensagem escrita significativa.

Outra maneira de se explicar a leitura ¢ recorrer a transformacdo grafema-fonema,
pela andlise visual, ou seja, ¢ atribuir significado ao signo. Feita a transformagao recorre-se
a0 armazém da pronuncia que leva ao reconhecimento da palavra. E extrair o significado do
que se l&, ¢ conceituar. Através do reconhecimento da palavra, ou processamento léxico,
recorre-se ao léxico auditivo que se conectard com o sistema semantico, de onde extraird o
significado pertinente. Esse processo conduz ao léxico fonoldgico e, de novo, ao armazém
da pronuncia para traduzir a palavra escrita em fala.

Pelos dois caminhos (Coll et al., 1995; Garcia, 1998, Capovilla, 2000) fica claro que
para que o sujeito possa decodificar a mensagem, e atribuir significado ao que esta escrito, ¢
preciso que ele ative sua estrutura representativa, que atribua significado ao cdédigo de modo
a reconhecer a palavra impressa, atribuir-lhe significado e compreender a mensagem. E de
fato um processo de sintese, pois parte-se do todo para chegar a uma informacao especifica
que devera ser conectada com as demais informagdes no todo. E preciso atribuir significado
as letras, as palavras, as frases e ao texto. E preciso coordenar essas informagdes de modo a
conseguir relacionar a mensagem dentro de um contexto, isso é coeréncia.

Pelo modelo 1éxico (Coll et al., 1995; Garcia, 1998, Capovilla, 2000) parte-se da
recuperacdo do conceito associado a unidade lingiiistica. Isso pode ocorrer por dois
caminhos. Um visual, ou ortografico, que permite a conexdo do significado com os sinais
graficos, ou atribuicao de significado ao significante. Esse caminho inclui o 1éxico visual e
sua conexao com o sistema semantico para a extracao do significado das palavras.

O outro, fonoldgico, recupera a palavra através da aplicacdo das regras de
transformagdo de grafema em fonema, o que leva a descoberta do significado, ou atribui¢ao
de significado ao significante. Esse caminho inclui os processos componentes da andlise
grafémica para a seguir efetuar uma atribuicdo de fonemas, levando ao Iéxico auditivo.
Através do processamento 1éxico, ou de reconhecimento da palavra, hd uma conexdo com o
sistema semantico para a extracao do significado. A seguir se recorre ao 1éxico fonoldgico e
a memoria de pronuncia.

A compreensdo da leitura implica no reconhecimento das estruturas gramaticais, na

consideracdo da ordem das palavras, no papel funcional das palavras, no reconhecimento e
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uso dos sinais de pontuagdo. Os conhecimentos prévios necessarios exigem a integracao
léxica, integrando as palavras em um todo coerente que permita a extracao do significado da
mensagem, além do que cada parte componente represente. A extracdo do significado
implica em dotar uma letra de significa¢do, dotar uma palavra de significagdo, dotar uma
frase de significagdo, dotar um texto de significacdo, ou seja, o leitor devera coordenar a
estrutura gramatical, o contexto lingliistico e extra-lingliistico, a inter-relagdo dos
significados.

A leitura, portanto, pde em funcionamento diversos processos cognitivos. O sujeito
devera conceituar e classificar letras e nimeros para poder conceituar as palavras. O
reconhecimento dos codigos envolvem percepc¢do, memoria, atengdo. A medida que atribui
significado ao significante o processo de reconhecimento das palavras se acelera. O sujeito
devera estruturar os elementos 1éxicos na estrutura sintatica, ou seja, deverd atribuir um
sentido ao que decodifica, além de reconhecer o significado do cédigo devera reconhecer o
sentido desse codigo e integra-lo & mensagem como um todo (Coll et al., 1995; Garcia,
1998, Capovilla, 2000).

Ao contrario da leitura, a escrita implica em uma andlise. A escrita ¢ um processo
complexo, que envolve habilidades diferentes da leitura, mas que implica na constru¢ao da
mesma estrutura, a representacao cognitiva.

Segundo Garcia (1998) pode-se analisar a escrita no ditado, forma que foi utilizada
nessa pesquisa, por dois caminhos diferentes. Um consiste em partir da andlise acustica dos
sons através da qual se pode identificar os fonemas componentes da palavra. E a
identificacdo do cddigo. Segue-se com um reconhecimento das palavras que estdao
representadas no léxico auditivo e a identificagdo dessas pela atribuicdo de significado;
produz-se a extracdo do significado do sistema semantico. A seguir ativa-se a forma
ortografica das palavras armazenadas no léxico ortografico e os processos motores. E a
atribuicdo de significado ao significante. Esse caminho supde a compreensdo do
significado do que estd escrito e a afericdo da ortografia correta.

O outro caminho parte da andlise acustica (Garcia, 1998), ou da identificagdo do

signo. Depois fara a conversdao acustico-fonolodgica, atribuindo significado ao significante.

No caso do sujeito repetir para si a palavra ditada significa que ele recorreu ao mecanismo
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de conversdao de fonema a grafema para chegar ao armazém grafémico e dai aos processos
motores.

Em suma, para escrever uma palavra que lhe foi ditada o sujeito devera ter
construido a nog¢do de letra, de nimero, de vogal, de consoante, de palavra, de frase. Além
dessas construgdes, que implicam na construcao do sistema de representagdo € na construcao
do codigo, o sujeito deverd dominar o sistema de significagdo de modo a diferenciar
significado e significante.

Portanto, para escrever o sujeito deve saber articular as letras de modo a produzir
uma mensagem dotada de significado, deve conhecer as regras de representagdo. E
fundamental que ele domine os processos 1€xicos, sintaticos € semanticos para escrever uma
mensagem coesa € coerente, mesmo que essa mensagem se trate de apenas uma palavra. O
sujeito precisa diferenciar significado e significante, precisa vencer o simbolismo para poder
conceituar.

Fica claro que se as representacdes nao forem devidamente construidas a aquisi¢ao
do codigo ficard lacunada. Dessa forma, o processo de aquisi¢do da linguagem se tornara
bastante complexo e sua representagdo podera apresentar formas distorcidas e alteradas.

Assim, ler e escrever se relacionam e essa relagdo, entre duas significagdes, sdo
interdependentes pois a primeira leva a segunda e vice-versa. E se existe uma logica das
significagdes, porque ler e escrever sdo operacdes mentais e dessa forma comportam
significagdes, essa logica deve levar a compreensdo dessas relagcdes simbolicas na aquisicao
do codigo. Essa relagdo ¢ solidaria pois existem implicagdes entre as acdes, de ler ou
escrever, que tratam de suas significagdes, ou seja, ¢ uma relagdo transitiva e reversivel.
Transitiva porque um conceito leva ao outro e reversivel porque os processos de leitura e
escrita supdem sintese e analise (Coll et al., 1995; Garcia, 1998).

A partir da elaboragdo da fun¢do semiotica essas implicagdes entre a codificagdo ¢ a
decodificagdo serdo possiveis devido ao aparecimento das operagdes concretas, que
desvinculam a acdo da representacdo. As diversas representacdes possiveis serdo
desvinculadas do realismo nominal, serdo mais moveis, articuladas e rapidas, assegurando a
conexao entre os conceitos na mensagem. Ou seja, o conceito havera passado por trés graus

de significacdo: locais enquanto relativos a dados limitados ou contextos particulares,
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sist€émicos enquanto preparam a construcao das estruturas e estruturais enquanto tratam das
composicdes internas de estruturas ja construidas.

Isso quer dizer que o sujeito rabisca pelo prazer de imprimir uma marca. Aos poucos
esse rabisco vai sendo dotado de significacdo individual, esse rabisco vai querer dizer algo,
vai ter um significado. Esse significado vai ser elaborado com letras que vao corresponder,
no inicio, ao tamanho do que se quer representar; e finalmente vai alcangar uma forma mais
coerente, uma forma dotada de significacdo coletiva. De igual modo o que esta representado
terd um significado individual, ou seja, o sujeito pode “ler” o cédigo como bem entender.
Aos poucos ele dominard o processo de decodificagdo pelo reconhecimento do signo e
depois pela atribui¢ao de significado ao significante. A implicacao significante ¢ uma forma
de inferéncia que constitui a operagdo central da logica das significa¢des. Trata-se de uma
ligacdo, do ponto de vista do sujeito, entre duas operacdes que tém significacdio comum.
Com a representacdo aparecem as implicacdes entre representagdes acompanhadas de
enunciados.

Para ler e escrever o sujeito tem que ativar trés formas de implicacdo, ou seja para
codificar o sujeito precisa compreender o mecanismo de decodificagdo (proativa), precisa
conhecer o codigo (retroativa) e precisa estabelecer conexdes de forma a elaborar um
sentido para a mensagem (justificadora). Essa nocdo atribui um papel maior ao que ¢
significativo ao sujeito, motiva e sustenta as atividades cognitivas; permite também
compreender a continuidade existente entre a logica elementar e a logica abstrata. Assim, a
forma proativa que considera um fato como conseqiiéncia de outro, a forma retroativa que
considera que um fato implica em outro como condi¢do prévia e a forma justificadora que
consiste em ligar condi¢cdes e conseqiiéncias pelas condigdes necessarias que exprimem as
razdes. Isso justifica as regras ortograficas, as regras de estrutura gramatical, pois o sujeito
tem que compreender as implicagdes causais a fim de poder estruturar uma mensagem
coerente, ¢ de igual modo, deve tomar consciéncia dessas regras para poder decodificar a
mensagem e dela extrair seu significado.

J& foi tratado que a leitura e a escrita sdo processos complexos que requerem
multiplas atividades cognitivas e a constru¢do da linguagem. Mas como acontece essa
constru¢ao? Para construir a nogao do codigo o sujeito precisa tomar consciéncia de que um

texto ¢ constituido por frases, as frases por palavras, as palavras por letras, que nada mais
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sao do que uma seqiiéncia de signos onde cada grafema corresponde a um fonema; esses
signos obedecem a uma seqiiéncia e qualquer modificacdo nessa seqiiéncia implica na
alteragdo da mensagem. Tanto para ler quanto para escrever, o sujeito tem que estar
consciente do processo como um todo (Piaget, 1978) .

Para que o sujeito possa tomar consciéncia do signo, de sua significagdo grafémica
ou fonémica, das estruturas léxica e sintatico-semantica que vai utilizar para compor a
mensagem, ele precisa, antes de qualquer coisa, construir o conceito. E preciso que ele
interaja com os diferentes tipos de conceito, vogais, consoantes, letras, numeros, sinais de
pontuacdo; € preciso que ele faga uma série de operagdes utilizando esses conceitos, ele
precisa agir classificando, relacionando, generalizando, integrando, diferenciando. Ao iniciar
esse processo o sujeito estard estabelecendo relagdes entre os diferentes significados e
podera construir a negacgdo, pois para ler e escrever qualquer palavra ele utilizara uma
seqiiéncia de signos mas ndo utilizara outras. Para escrever BOLA ele precisa de codigos
especificos e ndo dos outros e para ler a mesma palavra ele precisa estar diferenciando os
grafemas e associando grafema-fonema. Esse processo de diferenciacdo e integracdo se da
gracas ao processo de assimilagdes reciprocas, ou seja, o sujeito incorpora as novas
informagdes as suas estruturas e essas modificam as estruturas anteriores.

Muitas vezes, para ler ou escrever, o sujeito encontrara certas dificuldades de
natureza diferentes, ele se vera em conflito ao tentar organizar, ou reorganizar, 0s signos €
suas respectivas significagdes. Ele pode encontrar dificuldade para atribuir significado ao
significante, para estar classificando letras e nlimeros ou vogais e consoantes, bem como
pode nao ser capaz de diferenciar os fonemas-grafemas para construir uma mensagem ou
pode apresentar dificuldades perceptivas, auditivas, entre outras. Isso denota que os
esquemas de que dispde nao lhe sdo suficientes, o que pode dar origem, ou ser decorrente, as
lacunas no desenvolvimento. Essa lacuna serd um obstaculo a sua agdo e gerard uma
perturbagao.

As perturbacdes sdo extremamente fecundas no sentido de gerar uma possibilidade
de superar o obsticulo; quando essa perturbagdo ¢ condizente com o nivel de
desenvolvimento cognitivo, pode ser comparada ao desafio no jogo. Para o autor o progresso
no desenvolvimento esta, justamente, na reequilibragdo, ou seja, ocorreu o aparecimento de

uma lacuna no processo de desenvolvimento da leitura, ou de qualquer outro tipo de
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contetdo, e essa quebra deu origem a uma perturbagio. E essa perturbacdo que faz com que
o sujeito retome a forma de equilibrio anterior e a transforme, melhorando sua forma, ou
seja, houve uma ampliagdo do conhecimento. A esse processo Piaget d4 o nome de
equilibragao majorante.

Por que o sujeito se desequilibra? Segundo Piaget (1975), a razao dos desequilibrios
reside na ndo-correspondéncia entre afirmagdes e negagdes, entre o que € € 0 que nao ¢; a
negacdo implica em ndo usar outros esquemas, a construgdo das negagdes ¢ um processo
complexo e o progresso do conhecimento reside na busca de vencer as contradigdes. A
contradi¢do dessa indiferenciagdo entre o que € € o que ndo é, constituindo assim uma
lacuna. O progresso do desenvolvimento entdo fica relacionado a busca da eliminagao das
contradi¢des e, nesse processo de superacdo das contradicdes, o sujeito se vale das
regulagdes, que nada mais sdo do que maneiras de reagir a uma perturbagao.

Como o sujeito pode reagir as perturbagdes? Ele pode reagir a uma perturbagio
tentando corrigir um erro, ou um fracasso, ¢ essas regulagdes sao consideradas regulagdes
por feedback negativo, ou seja, o sujeito precisa corrigir uma ac¢do errada. O sujeito pode
também reagir a uma perturbacdo mantendo o que construiu e buscando superar a lacuna que
gerou a perturbacdo, essas sdo consideradas regulagdes por feedback positivo, ou seja, o
sujeito precisa aprimorar a acdo, precisa melhora-la. A escola trabalha na linha das
regulacdes por feedback negativo pois corrige os erros € ndo os analisa buscando encontrar as
lacunas no desenvolvimento. A escola pode também ndo perceber a dificuldade da tarefa
imposta ao aluno e pode leva-lo a simplesmente repetir a agdo pelo ato de repetir, € o caso
do aluno que s6 copia, ou pode leva-lo a cessar de praticar a acdo, ¢ o caso dos alunos que se
recusam a fazer determinadas tarefas; nesses casos ndo héd perturbacdo que implique em
regulagdo, ou seja, a atividade ndo conduziu o sujeito a uma reequilibracao, ndo produziu a
necessidade de uma agao.

A tomada de consciéncia no processo de leitura e de escrita depende do processo de
conceituacdo, onde o sujeito deixa de simplesmente codificar e decodificar para atribuir um
significado cada vez mais completo a sua agdo, passa a buscar a razao da regra. Para Piaget
(1968) um ato é mais inteligente quanto mais evoluidas forem as estruturas a ele

subjacentes. Segundo o autor o conhecimento ¢ decorrente de uma relacdo afetiva e
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cognitiva, onde o aspecto afetivo fornece os fins da acdo e o aspecto cognitivo fornece ao
sujeito os meios para alcanca-la.

Dessa forma ¢ possivel ao sujeito vencer os conflitos, superar as perturbagdes e
buscar um equilibrio cada vez mais movel, dindmico, composto por autocorre¢des, orientado
para uma reversibilidade operatéria e tendo como objetivo um melhoramento continuo, uma
totalidade organizada.

Piaget (1975) afirma que existe um caminho para o desenvolvimento estrutural. O
mesmo autor afirma que ¢ adaptando-se as coisas que o pensamento se organiza € ¢
organizando-se que estrutura as coisas, ou seja, existe um paralelismo entre o aspecto formal
e o aspecto real na aquisicdo do conhecimento. Em resumo, ¢ na medida que o sujeito

constroi as relagdes formais € que ele vai construir as relacdes no mundo real.

Dificuldades de aprendizagem em escrita e leitura

No capitulo anterior a questdo das dificuldades de aprendizagem foi abordada de
forma global e histérica. Mas como essas dificuldades se manifestam de forma especifica?
Como os pesquisadores tém abordado a dificuldade de aprendizagem em escrita e em
leitura? O que vem a ser a dificuldade de aprendizagem em escrita e em leitura?

As dificuldades de leitura implicam normalmente em uma falha no reconhecimento,
ou na compreensdo do material escrito. O reconhecimento € o mais basico destes processos,
j& que o reconhecimento de uma palavra ¢ prévio a compreensdo da mesma. As dificuldades
de compreensdo ndo sdo, normalmente, no ambito das palavras, e sim no ambito de oracdes
e da integragdo da informacao das oragdes (Oakhill y Garnham, 1988, apud Dockrell e
McShane, 1997). Quando o texto ¢ facil de ser compreendido, a leitura transcorre
tranqiiillamente para o leitor normal, mas quando surgem as dificuldades de compreensao o
leitor normal detecta a existéncia de um problema e busca estratégias de que dispde para
uma releitura.

Quando afirma-se que uma crianga ndo 1€ bem ou ndo escreve bem, pode-se estar se
referindo a coisas diferentes tais como a crianga ndo aprendeu ou realiza a tarefa
mecanicamente. A leitura e a escrita ndo sdo atividades simples, sdo tarefas que exigem a
coordenacao de uma ampla variedade de atividades, cada uma das quais complexa em si

mesma como atribuir um significado (lingiiistico-semantico) aos simbolos escritos.
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Existe uma tendéncia de identificar as dificuldades de aprendizagem em leitura e
escrita com as dislexias e disgrafias (Garcia, 1998; Cruz, 1999). O que ocorre muitas vezes ¢
a dificuldade de se delimitar o que vem a ser uma dificuldade de aprendizagem em leitura e
escrita devido a escassez de produgdes referentes a esses temas, principalmente no que se
refere as dificuldades de aprendizagem em escrita. No estudo das dificuldades de
aprendizagem em leitura e escrita ¢ dificil separar os conteudos verbais do que os sujeitos
costumam apresentar.

A aquisi¢do da linguagem nao ¢ um processo simples, e a utilizacdo da linguagem
também ndo o vem a ser, implica na agdo conjunta de diferentes processos, tais como
intencao e formulagdo, donde as lacunas na aprendizagem. A aprendizagem da linguagem ¢
complexa e supde mais que sons, palavras e frases; supde a aquisi¢ao de forma integrada de,
pelo menos, trés componentes: forma, contetido e uso.

A aprendizagem das formas da linguagem (Coll et al., 1995) inclui a aprendizagem
da fonologia em seus aspectos segmentais como fonemas e silabas e aspectos supra-
segmentais como entonacdo, acento e pausa; da morfologia, que inclui o 1éxico, seja de
palavras com seu conteudo como os verbos, seja de palavras funcionais como os pronomes,
seja de substantivos ou relacional; e da sintaxe que supde a aprendizagem da ordem das
palavras. O outro componente ¢ o conteudo ou aspectos semanticos da linguagem. Aprender
semantica implica em conhecer os “objetos” e a relagdo existente entre eles, ou seja, as
relagdes dentro de uma mesma classe ou em classes diferentes, a agao de um sobre o outro, o
tempo e o modo da agdo, dentre outros. Quanto ao uso da linguagem, que decorre da forma e
do conteudo, dois aspectos sdo de maxima importancia: as intengdes e a adaptagdo ao
contexto para se provocar os efeitos ou fungdes desejadas.

Assim pode-se entender que a crianga pensa a linguagem, extrai regularidades,
antecipa as intengdes, representa a realidade, as necessidades e as proprias representagdes da
linguagem. A linguagem passa a exercer a fun¢do de mediadora nos conflitos socio-
cognitivos que potenciam a aprendizagem do uso do préoprio instrumento. Dessa forma, €
importante considerar que as dificuldades de aprendizagem da linguagem tém a ver com as
diferengas individuais na aquisicdo da linguagem, com variagdes como cultura, ambiente,

nivel cognitivo.
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Escrita

Quanto as dificuldades e aprendizagem em escrita seu inicio pode ser constatado por
volta dos sete anos, ndo que tenha surgido nessa idade, mas ¢ no periodo de alfabetizagdo
onde sua manifestagdo pode ser mais facilmente percebida. Trata-se de uma dificuldade
significativa no desenvolvimento das habilidades relacionadas como processo da escrita.
Deve-se excluir os casos de deficiéncia mental, déficits visuais e auditivos, escolarizagao
inadequada ou insuficiente.

As dificuldades de aprendizagem em escrita podem se manifestar por: confusdo de
letras, lentiddo na percepg¢ao visual, inversao de letras, transposicao de letras, substituicdo de
letras, erros na conversdao simbolo-som, ordem de silabas alteradas, entre outros. Essa
dificuldade pode se manifestar em areas distintas como ao soletrar ou escrever uma palavra
ditada. A escrita vai exigir varios anos de escolaridade para sua aprendizagem.

Escrever supde tomadas de decisdes acerca do que estd escrito, como ¢ escrito, que
letras devem ser empregadas. Antes de se escrever algo ¢ preciso ter em mente o que se vai
escrever, ocorre a geragdo da informagdo, sua organiza¢do em um plano coerente, a revisao
do que foi escrito. Por exemplo, se alguém pede ao sujeito que escreva a palavra
ANIVERSARIO houve a geragdo da informagcio; a partir dai ele terd que organizar as letras
em um plano coerente e depois revisar o que foi escrito. O sujeito tem que lidar com
diferencia¢des e com negacdes para escrever, ou seja, ele tem que diferenciar os signos entre
si e excluir as letras que ndo devem ser utilizadas. Assim, para escrever a palavra solicitada
ele precisa diferenciar as letras dos demais signos e deve determinar quais sdo as letras que
devem ser empregadas.

E um processo que vai se tornando automatizado com o tempo, e essa automatizagio
implica em economia de memoria e atengdo, simplificando a tarefa. O mesmo se aplica a
escrita espontinea. E interessante colocar que a explicagio dos processos cognitivos
envolvidos na atividade da escrita e seus processos de composi¢ao data de 1970, comeco dos
anos oitenta.

Segundo Hayes e Flower (1980, apud Bermejo e Llera, 1997) o processo da escrita é
composto por trés processos: o sujeito deve construir a representagdo mental do que
pretende escrever antes da acdo, a transformagao da representacdo mental em representagcao

escrita mediante um determinado sistema de convengdes lingiiisticas e a revisdo, ou andlise,
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da representacdo escrita. Sao processos que se tornam extremamente rapidos, embora muito

lentos a principio, devido a automatizacao.

O que potencialmente pode gerar uma dificuldade de aprendizagem em escrita esta
relacionado com (Garcia, 1998):

a) convencoes lingiiisticas: onde ¢ possivel analisar e identificar os problemas relacionados
ao conhecimento, e a expressdo desse, na escrita, onde a expressdo do conhecimento
supoe a interacdo de diferentes processos cognitivos;

b) integracdo, ou simultaneidade, das exigéncias cognitivas com a atividade da escrita:
supde empregar o conhecimento anterior para organizar o conteudo, avaliar e controlar o
resultado e implica em se considerar a escrita como um processo dinamico que envolve
muitos processos cognitivos, tais como conhecimento das unidades significativas e
organizagdo do conteudo, portanto, a dificuldade aqui decorre de uma interferéncia na
relacdo funcional entre os fatores cognitivos;

c) sistema de produgdo semantica e lingiiistica independente: o processo da escrita precisa
do apoio da fala, ou seja, o sujeito com dificuldade de aprendizagem em escrita tem
dificuldade na produg¢do escrita sem ajuda externa;

d) conhecimento do processo da escrita: as dificuldades podem decorrer de um
conhecimento insuficiente dos componentes envolvidos no processo da escrita, a saber
geracdo, organizagao e revisao;

e) conhecimento dos componentes da linguagem: aqui se enquadram os sinais de
pontuacdo, as construcdes sintaticas, a estrutura fonoldgica, as regras ortograficas e
gramaticais, a representagao da linguagem a nivel grafémico.

Aprender a escrever envolve o dominio do sistema formal da escrita, ou seja, das
convengdes lingiiisticas aceitas pelo idioma (Garcia, 1998). A escrita deve integrar a
produtividade (linguagem produzida), sintaxe (correcdo gramatical) e a relacdo entre o que €
abstrato ¢ o que ¢ concreto (significagao). No caso do portugués, nosso idioma, cuja
estrutura gramatical além de ser complexa ¢ cheia de excecdes, as dificuldades de
aprendizagem em escrita podem decorrer de infimeras combinagdes. E importante ressaltar
que se o sujeito pode ler uma palavra corretamente ndo implica que o mesmo possa grafa-la
com precisdo. Uma coisa ¢ ler e outra coisa ¢ escrever, muito embora as duas atividades se

desenvolvam integrando-se.
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Os sinais fonéticos tém que corresponder aos sinais graficos. A escrita envolve a
transformagdo dos sinais fonéticos em sinais graficos e lhe confere siginificagdo. A leitura
envolve a decodificacdo dos sinais graficos e lhe confere significado. A aprendizagem da
leitura constitui uma relagao simbolica entre o que se ouve e diz com o que se 1&. Contudo,
varios fatores podem estar relacionados ao aparecimento, ou agravamento, das dificuldades
especificas. Esses fatores podem se manifestar de forma isolada, ou combinada, dependendo
da extensdo da dificuldade manifestada (Garcia, 1998).

As dificuldades de aprendizagem relacionadas a escrita ndo podem ser explicadas por
uma deficiéncia mental, nem por uma escolarizagdo insuficiente, nem por uma alteragao
neurologica. Elas podem ser avaliadas por alterarem o rendimento académico, ocasionando
erros que vao desde a soletracdo até a sintaxe. Esse tipo de dificuldade pode ocorrer
concomitantemente com as dificuldades relacionadas a linguagem, a leitura e ao calculo. O
mesmo autor ressalta que a leitura e a escrita, contudo, envolvem processos diferentes; a
escrita ndo ¢ leitura embora envolva habilidades diferentes e relativamente semelhantes.
Segundo Garcia (1998) as dificuldades relacionadas a escrita podem ser oriundas de déficits
no processamento do planejamento da mensagem, ou nos processos de construgdo sintatica,
ou nos processos de recuperacao de elementos 1éxicos, tais déficits podem ocorrer de forma
conjunta ou isolada em determinado contexto.

Esse mesmo autor ainda ressalta problemas como a escrita espelhada, onde o aluno
pode apresentar lateralidade deficiente, dislexia, esquema corporal deficitario, ou “ndo
possuir uma representacao estavel dos tragos componentes dos grafemas”; o intercambio de
letras mostra que o aluno pode apresentar uma representacdo Iéxica deficitaria, dificuldades
na transformacdo de grafema a fonema, na construcdo da representacdo léxica ou na
codificacdo da linguagem. Também levanta algumas possiveis causas para o atraso na
escrita tais como o mau funcionamento nos processos 1éxicos, escolarizacdo inadequada,
escassa motivagao, rebaixamento intelectual ou ambiente familiar desfavoravel.

Os estudantes com dificuldade de aprendizagem podem ter uma disfungdo nas
habilidades necessérias para uma aprendizagem efetiva: trocas, omissdes e transformagdes
da palavra na escrita, problemas na compreensdo da leitura, na organizacdo e reten¢dao da
informacao, na interpretagdo do material escrito, na integracdo do conhecimento prévio a

informac¢ao nova.
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A escrita ¢ a forma de linguagem que leva o maior tempo para ser adquirida pelo ser
humano (Garcia, 1998). O processo de alfabetizagdo pode levar anos do periodo de
escolariza¢do; no ato da escrita o sujeito coloca em ac¢do inumeras operagdes cognitivas:
intengdo, formulagdo de idéias, chamada das palavras a consciéncia (fator semantico),
colocacdo das palavras segundo as regras gramaticais (fator sintatico), seqiiéncia das
unidades graficas (relacdo parte e todo), troca dos simbolos fonéticos pelos simbolos
graficos correspondentes (conversdo fonema-grafema). Para essa pesquisa os dois ultimos
itens sdo os mais importantes pois a avaliacdo da escrita se deu em fung¢do da ndo
correspondéncia entre os simbolos fonéticos e os simbolos graficos (conversio fonema-
grafema) e pela alteracao da seqiiéncia das unidades graficas, ou seja, omissdo, troca. Ou
seja, foi contabilizado como erro a palavra escrita com trocas, com omissdes, palavras
transformadas.

A escrita, como um processo de output, requer a transformagao dos sons da fala em
equivalentes visuais e simbolicos. O processo da escrita depende da percepgao auditiva, da
discriminacdo auditiva, da memoria seqiiencial e da rechamada (recall). A escrita ¢ um
processo analitico. No ditado ocorre um imput auditivo, sua analise e um output motor que €
a escrita propriamente dita; a escrita integra corre¢do grafica, memoria seqiiencial e relagdo

abstrato-concreto (significacao).

Leitura

A leitura, assim como a escrita, consiste em um conjunto de habilidades complexas,
em um processo que requer que o individuo opere em diversos niveis de representagcdo. O
processo da leitura estd relacionado ao reconhecimento das palavras, conhecido como
decodificagdo, e a compreensdo daquilo que se reconhece. As dificuldades de aprendizagem
em leitura implicam normalmente em uma falha no reconhecimento, ou na compreensio, do
material escrito, sendo que o reconhecimento ¢ o mais basico desse processo. Essa
dificuldade em estabelecer sentido & mensagem lida pode decorrer do déficit na orientagao
direita-esquerda, na percepcdo temporal, na organizagao perceptiva, na coordenagdo 6culo-
manual, na discriminagdo auditiva e visual (fatores psicomotores ou sensoriais); ou pode

estar relacionada a uma alteracdo significativa no processo da leitura, como da

aprendizagem no geral (fatores cognitivos), ou pode decorrer de disfungdes na lateralizagao
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das fungdes cerebrais em relagao a leitura (fatores neuropsicologicos), dentre outros (Garcia,
1998).

Um fator a se considerar ¢ o processamento da estrutura sintdtica e semantica das
oragdes; para entender o significado de uma oragdo ¢ necessario entender a estrutura da
mesma, além do significado de cada uma das palavras; ¢ necessario integrar a informacao
das oragdes. A capacidade de fazer inferéncias pode ser especialmente importante quando se
processa uma oragdo ou uma maior propor¢ao de texto, porque para se compreender um
texto, ou uma fala, é necessario recorrer a elementos do conhecimento que ndo foram
explicitamente mencionados. Esses sdo alguns fatores que podem atuar no aparecimento das
dificuldades de aprendizagem da leitura.

Assim, ha diferentes niveis onde ¢ possivel a ocorréncia das dificuldades de
aprendizagem da leitura: na conversao da letra em som, na fluidez da leitura, compreensao
do que se 1&. Varias operagdes cognitivas estdo relacionadas ao processo da leitura:
reconhecimento das palavras, associagdo do significado ao significante, integracdo das
informac¢des em um todo coerente.

Dessa forma ¢ possivel encontrar sujeitos que tém dificuldade em reconhecer as
palavras, aqueles que tém dificuldade em compreender o que léem, aqueles que tém
dificuldade em integrar as informagdes ou de retirar informagdes da mensagem, aqueles que
léem bem mas ndo compreendem o que acabaram de ler, ou seja, podem ler BOLA mas ndo
associam o significado ao significante.

Para ler € necessario transformar uma seqiiéncia de grafemas em um todo coerente,
assim ¢ preciso unir cri-an-¢as em criangas, integrando a informacao em um todo coerente.
O mesmo ocorre ao nivel das palavras. E preciso integrar em um todo as palavras “Um-
menino-esqueceu-seu-tambor-no-mato.” em “Um menino esqueceu seu tambor no mato.” e
dai ser capaz de ordenar as informacdes de forma coerente.

Existem varios caminhos para ler (Coll et al., 1995; Garcia, 1998, Capovilla, 2000).
Pode-se recorrer ao caminho fonologico transformando palavras escritas em fala antes de
reconhecé-las, transformando signos ortograficos em sons e sons em uma palavra completa
para reconhecé-la e lhe atribuir significado. O outro caminho, 1éxico, consiste no
reconhecimento imediato da palavra. Pode-se pressupor que cinco fases constituem o

processo da leitura: decodificacio de letras e palavras, identificacdo, correspondéncia
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simbolo-som, integracdo por andlise e sintese dessa correspondéncia e significacdo que
envolve a compreensdo e d4 sentido as palavras, cada qual constituindo um ponto de andlise
na investigacdo das dificuldades de aprendizagem da leitura.

Para se extrair idéias e informagdes de um texto o sujeito precisa ativar muitos
processos cognitivos, dos quais a decodificagdo ¢ apenas mais um deles, embora uma
decodificag¢do pobre leva a uma compreensdo pobre (Smiley et al., 1977; Curtis, 1980, apud
Dockrell e McShane, 1997). De igual modo, uma boa decodificagdo ndo ¢ a garantia de uma
compreensdo. Uma possivel interpretagdo para esse problema ¢ que uma decodificacdo lenta
pode ser um obstaculo no processo da compreensdo da leitura, pois devido ao seu
reconhecimento lento a memoria de trabalho passa a trabalhar com uma capacidade limitada.

Outro fator a se considerar ¢ a estrutura sintitica e semantica das frases (Coll et al.,
1995; Garcia, 1998, Capovilla, 2000). J4 foi tratado que para que se extraia uma informagao
de uma frase ¢ necessario compreender a estrutura da mesma além do significado de cada
palavra. Os sujeitos que apresentam esse tipo de dificuldade tendem a ler palavra por
palavra, de modo que sua leitura fica restrita ao reconhecimento e o significado fica em
segundo plano. Dessa forma a informagdo a ser retirada pela leitura fica fragmentada,
impossivel de ser reconstituida de maneira significativa. O sujeito reconhece as palavras mas
tem dificuldade em coordenar a informagao em um todo coerente.

Outro fator ¢ integragdo das informagdes entre as frases e esse fator tem a ver com a
capacidade de fazer inferéncias, recorrendo a elementos mencionados anteriormente (idem).
Dessa forma ¢é preciso perceber a funcdo das palavras no texto, por exemplo, os pronomes
pessoais estardo substituindo o sujeito da agdo, que os pronomes possessivos estdo
apontando o sujeito da posse. Se o sujeito apresenta dificuldade em integrar os significados
nas frases, e no texto como um todo, a informag¢@o nesse caso também vai apresentar falhas
ao ser reconstituida e a mensagem perdera seu sentido.

As estratégias que o sujeito utiliza na leitura também podem influenciar na
compreensdo da leitura. Se o sujeito ¢ capaz de detectar a existéncia de um problema pode
agir na busca de solucioné-lo. Assim, a leitura passa a transcorrer de maneira mais eficaz. Os
sujeitos com dificuldade de aprendizagem em leitura ndo tém facilidade em detectar um

problema na compreensao do que estdo lendo, simplesmente continuam decodificando.
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Como a escrita, a dificuldade de aprendizagem na leitura pode decorrer de fatores
cognitivos, neuropsicoldgicos, sensoriais, entre outros ou pode estar relacionada ao
processamento da informagdo. Entdo, levando-se em conta que a leitura ativa diversos
processos cognitivos, pode-se pressupor que as dificuldades de aprendizagem na leitura
decorrem de déficits nos processos perceptivos, nos processos 1éxicos ou de reconhecimento
das palavras, nos processos sintdticos e semanticos. Assim o aluno ndo pode coordenar os
elementos 1éxicos na estrutura sintética e dar-lhe um sentido.

Segundo (Garcia, 1998) as dificuldades de aprendizagem na leitura podem ser
caracterizadas por dificuldades relacionadas as tarefas que implicam na leitura, por
transtornos nas habilidades leitoras causados por déficits motivacionais, culturais,
econdmicos. A mesma questdo ¢ pontuada de modo semelhante, mas com diferengas
relevantes por Fonseca (1995). Para esse autor a leitura ¢ uma atividade extremamente
complexa e que envolve diversos processos como linguagem, psicomotricidade, percepagao
auditiva e visual, comportamento emocional, cultura, nivel s6cio-econdmico e outros.

Dessa forma ¢ natural que os aspectos relacionados a esse tipo de dificuldade sejam
variados e se permitam ser analisados sob diferentes aspectos. Garcia (1998) pontua a leitura
como uma conexao entre formas escritas de linguagem e seus significados, tratando-se de
um processo de decodificagdo dos simbolos expressos para traduzi-los em termos de
linguagem falada ou em termos de significa¢do lingiiistica.

O autor (Garcia, 1998) defende que o processo da leitura possui propriedades tais
como: envolve a integracdo de processos sensoriais, perceptivos, imagéticos, memdria,
simbolizacdo e conceituagdo. Para ele esses processos sdo interdependentes, acontecem
segundo uma hierarquia de complexidade crescente, exige auto-regulagdo e controle,
intercdmbio com o exterior. O processo da leitura, em sua opinido, envolve também
equilibrio, adaptabilidade e uma finalidade. Com base nesses dados o autor afirma as
diversas dificuldades do processo para no desenvolvimento da capacidade leitora do aluno,
sendo frustrante na medida que o mesmo encontra dificuldade para reter ou relembrar o
significado das palavras ou mesmo das letras, na velocidade da decodificagdo, na integracao
e na compreensao das informagdes — ¢ como se cada palavra fosse lida como na primeira
vez.

Fonseca (1998, p.214) faz as seguintes colocagdes com relagdo a leitura e a escrita:
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“... 0 aspecto relativo a linguagem escrita (leitura) esta significativamente relacionado com o
aspecto expressivo (escrita), dialeticamente dependentes da fungdo verbal que integra os

equivalentes auditivo-visuais (escrita) com os visuoauditivos (leitura).”

Cosideragoes

Para ler e escrever ¢ necessario que o sujeito possua a capacidade de realizar
correspondéncias entre fonemas e grafemas. A consciéncia sintatica se refere a capacidade
de operar mentalmente sobre os mecanismos responsaveis pela representagdo das palavras,
e dessas no seu contexto. A consciéncia fonologica se refere a capacidade de manipular as
subuinidades da linguagem falada, ou seja, fonemas e palavras. A falta de consciéncia
fonoldgica pode contribuir para uma vagarosa aquisicdo da habilidade de reconhecer
palavras (Santos, 1998).

Fica claro que o processo da escrita, como o da leitura, esta longe de ser simples. Sao
processos marcados por constantes construgdes, projecdes, retroagdes, corregdes e revisoes.
A leitura ¢ uma maneira particular de decodificar a linguagem e a escrita ¢ uma maneira
particular de transcrever a linguagem; no comego a crianga pode acompanhar os sinais que
vao representar seu proprio nome. Se considerarmos o fato de que o sujeito € ativo no que se
refere a sua aprendizagem, € que o mesmo age por diferenciacdes e negacdes, as
propriedades da escrita serdo observaveis para o sujeito. O desenvolvimento da escrita,
como da leitura, ndo ¢ linear, se d4 de forma ciclica juntando um conhecimento prévio a um
conhecimento novo e corrigindo os erros.

Muitas dificuldades de aprendizagem em escrita foram atribuidas a fala e ao mito de
que escreve bem quem fala bem, € preciso pronunciar bem as palavras. O que ocorre € que a
escrita ndo ¢ uma transcri¢ao da fala e a crianga ¢ capaz de distinguir os fonemas entre si. O
sujeito ¢ o centro do processo da aprendizagem e € preciso ensina-lo a construir € organizar
seu conhecimento.

Afirma Ferreiro et al. (1991, pp. 29): “Um sujeito ativo ¢ um sujeito que compara,
exclui, ordena, categoriza, reformula, comprova, formula hipodteses, reorganiza em acao
interiorizada (pensamento) ou em agdo efetiva (segundo o seu nivel de desenvolvimento).”
Pode-se ponderar se as dificuldades de aprendizagem em leitura e escrita ndo sao

decorrentes de uma pratica de ensino que passa longe dessa afirmagdo, para transmitir um
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conteudo sistematizado e estagnado. Assim, para compreender os mecanismos da leitura e
da escrita, e construir as mesmas, o sujeito precisa compreender as suas leis de composicao e

como pode construir e reconstruir a linguagem através desses mecanismos.
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III - AS PESQUISAS NA LEITURA E NA ESCRITA

A questdo da leitura e da escrita, bem como os aspectos que podem originar as
dificuldades relacionadas & essas habilidades, vem sendo estudada ha varios anos. E
possivel encontrar um material rico e diversificado sobre leitura, escrita, dificuldades de
aprendizagem relacionadas a ambas, contudo poucos trabalhos abordam a leitura e a escrita
de forma conjunta.

Apesar disso, o tema ¢ polémico e pode-se encontrar diversas linhas de
interpretacdo a cerca do que ¢ a leitura e de como ela ocorre, o que é compreensdo de
leitura e quais sdo os problemas relacionados a leitura e quais sao os problemas
relacionados a escrita. O problema tem sido abordado pela metodologia de ensino,
dificuldade de aprendizagem, instrumentos de avaliacdo e de intervencdo. Entre esses

instrumentos pode-se encontrar a técnica cloze (cloze procedure) que visa avaliar o indice

de inteligibilidade de um texto ou a compreensao da leitura, segundo a mesma técnica.

Leitura e escrita — pesquisas empiricas

Em uma abordagem do assunto Carraher et al. (1983a) aponta o realismo nominal
como obstaculo na aprendizagem da leitura e sugere a existéncia de dois tipos de leitura:
um que se apoia na memorizacao da correspondéncia entre grafema e fonema e outro que
se apodia na verdadeira compreensdo entre a palavra falada e a palavra escrita . O processo
da leitura e sua importancia, bem como o que o processo da leitura envolve foi alvo de
estudo por Brandado (1992). A dificuldade na compreensdo dos textos e uma proposta de
remediacdo da leitura embasada na instru¢do de se fazer a imagem mental das histérias
ouvidas foi o tema de estudo de Dias et al. (1995). Os fatores da compreensdo na leitura

como caracteristicas do texto, momento historico em que o texto foi produzido, as
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caracteristicas do leitor, o0 momento histérico em que o texto ¢ lido, o papel do texto, o
papel do leitor foram estudados por Leffa (1999).

A conexdo escrever para ler e seus efeitos na compreensdo da leitura foi o objetivo
da pesquisa de Whyte (1985). A pesquisa e a observagdo indicaram que ha uma conexao
entre leitura e escrita. A autora afirma que teéricos cognitivistas acreditam que a leitura e a
escrita envolvem estruturas similares e que muitos pedagogos defendem o ensino da leitura
e da escrita de modo conjunto e contextualizado.

Quatro instrumentos psicométricos de avaliagdo da prontiddo para a leitura e da
escrita, teste metropolitano de prontiddo (tmp), teste diagnostico das habilidades do pré-
escolar (dhp), teste de prontiddo para a leitura (tpl) e o instrumento de avaliagdo do
repertorio basico para a alfabetizacdo (iar) foram estudados por Oliveira (1986). A autora
conclui que se faz necessario a elabora¢ao de um novo instrumento de avaliacao da leitura e
da escrita.

Os fatores subjacentes as dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita
apresentadas por 19 alunos de ambos os sexos, com idades entre 9 e 13 anos e que
cursavam da primeira a quinta série do ensino fundamental na regido de Londrina, foram o
tema do trabalho doutorado de Tiosso (1989). A autora submeteu a amostra a avaliagoes
realizadas por uma equipe multidisciplinar. Os resultados mostraram que as dificuldades na
aprendizagem da leitura e da escrita ndo estavam, obrigatoriamente, relacionados com o
potencial intelectual deficiente, assim como os achados neurologicos ndo justificavam tais
dificuldades.

A questdo da leitura por uma perspectiva psicopedagogica foi o trabalho de Barone
(1990) e a autora pretendia desvelar o sentido inconsciente da dificuldade de aprendizagem
de leitura e escrita de uma crianga, bem como estudar a complexa rede de relagcdes do aluno
com as tarefas e com o experimentador. O sujeito foi um menino de 7 anos e 3 meses com
dificuldades emocionais, de linguagem, psicomotoras, defasagem no raciocinio logico e
hipotonia. O método consistia em atividades de leitura e escrita a partir de desenhos,
historias contadas pelo sujeito e textos literarios associados a uma intervencao
psicopedagdgica. O progresso alcangado pelo sujeito atesta o sucesso da intervenc¢do

psicopedagogica.
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A consciéncia fonologica e a aprendizagem inicial da leitura e da escrita foi o
objetivo da pesquisa de Cardoso-Martins (1991). A autora investigou a relagdo entre a
consciéncia fonoldgica e o progresso inicial na aprendizagem da escrita do portugués;
fizeram parte da pesquisa 32 sujeitos alfabetizados pelo método fonético e 26 sujeitos
alfabetizados pelo método sildbico, que foram divididos em dois grupos. Os sujeitos, todos
de classes populares, foram divididos em dois grupos, segundo o método de alfabetizacao, e
avaliados pelo desenvolvimento intelectual, pela consciéncia fonologica, e pela
aprendizagem da leitura e da escrita de modo individual. Os resultados mostraram que, de
modo geral, as variagdes na consciéncia fonoldgica correlacionam-se com as variagdes na
aprendizagem da leitura e da escrita.

Na literatura ¢ possivel encontrar autores pesquisando a leitura e a escrita sob
diferentes enfoques. Vellutino (1991) pesquisou o processo de aquisicdo da leitura
enfocando o papel da identificacdo da palavra no contexto, a importancia da conexao
contexto e decodificacdo e a relacdo cddigo e fonema na aprendizagem da leitura; seus
resultados apontam a importancia de um trabalho de instrucao de leitura. As estratégias de
leitura de estudantes adultos foi o objeto de estudo de Bell et al. (1994); a autora enfocou o
processamento da informag¢do e a compreensdo oral e escrita. Hiebert (1999) avaliou
diversos tipos de textos usados na alfabetizacdo e no inicio do trabalho de formacao de
leitores e as tarefas propostas aos alunos. A questdo da leitura e da escrita aparece
relacionada a dificuldade de aprendizagem nos trabalhos de Thomas et al. (1987),
Berninger e Whitaker (1995), Marosi et al. (1995).

As relagdes entre a linguagem oral e escrita foram pesquisadas por Johnson (1993)
através do uso de notas e estudos clinicos que identificaram muitas relagdes entre os varios
processos da leitura e da escrita. A autora considerou os processos da linguagem receptiva e
expressiva, incluindo discriminagdo fonética, consciéncia fonoldgica, compreensdo acustica
(escrita), recuperacdo de palavras, sintaxe, formulag¢do, habilitagdo metalingiiistica e os
déficits na leitura e na escrita.

Um grupo de professores da Universidade Estadual de Campinas, a saber Oliveira et
al. (1994) pesquisou os fatores que poderiam explicar o desempenho de criangcas em um
ditado. Participaram da pesquisa 30 alunos da 2% série de uma escola da periferia da cidade

de Campinas; as criangas passaram por um processo de ensino com base nas idéias de
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Emilia Ferreiro ¢ eram consideradas criangas problema por seus professores. As criangas
foram avaliadas em diferentes aspectos: desempenho em trés ditados, tendéncia operatoria,
tendéncia criativa, psicomotricidade, leitura e compreensdo da leitura. O grupo foi
estabelecido pela mediana (fortes e fracos) de acordo com a somatoria dos erros no ditado.

Uma analise das interacdes professor-aluno em situagdes de ensino-aprendizagem
da leitura e da escrita foi o tema da tese de doutorado de Maciel (1996). Seu trabalho
contribui para o desenvolvimento metodoldgico de procedimento de investigacdo voltados
para a descrigdo e compreensdo dos processos construtivos da leitura e escrita que ocorrem
entre uma professora e uma crianga com histéria de atraso no desenvolvimento, em um
ambiente estruturado e mediado por objetivos bem definidos. A autora discute os modos
como a professora organiza e articula as atividades em fun¢do das suas estruturas de
objetivo e as da crianga.

Um estudo sobre a capacidade de compreensdo através de questdes de multipla
escolha, questdes abertas e resumo foi proposto por Vieira (1998). Os textos selecionados
eram narrativos, explicativos e argumentativos; os sujeitos, 32 criancas com idades entre
sete e dez anos, de ambos os sexos e de classes sociais diferentes, fizeram as tarefas
propostas coletivamente e durante as aulas. Os resultados, submetidos a uma analise de
varianga, mostraram que os desempenhos aumentaram significativamente em funcdo da
escolaridade e que os alunos da classe social mais favorecida obtiveram os melhores
resultados.

Um estudo longitudinal envolvendo a leitura e sua compreensdo foi desenvolvido
por Moore (1998) com 121 criangas de 5° e 6 séries da Australia e Nova Zelandia. O
estudo comparou a leitura por idade e pelo tempo de escola. Suas performances foram
avaliadas por meio de dois instrumentos e os resultados evidenciaram o progresso que o
grupo, apos sessoes de ensino e treinamento de leitura, alcangou.

A leitura e a escrita como praticas culturais e o fracasso escolar das criangas de
classes populares foi o tema da tese de doutorado de Sawaya (1999). O objetivo desse
trabalho foi contribuir para uma melhor compreensdo dos aspectos que envolvem a
alfabetizagdo das criangas de classes populares no Brasil. A anélise das informacdes obtidas
nas pesquisas e as contribui¢des teodricas trazidas pelos trabalhos dos autores estrangeiros

sobre a leitura e a escrita permitiram que a autora problematizasse as afirmacgdes sobre a
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auséncia de leitura e escrita nos meios populares e suas supostas conseqiiéncias cognitivas,
que nao se reduzem as formas graficas e ao texto escrito. A autora aponta também que as
classes populares se relacionam com os textos escritos mas ndo fazem deles os mesmos
usos, € nem estabelecem com eles as mesmas relagdes, que os grupos letrados.

Um outro estudo dentro desta mesma questdo foi desenvolvido por Capellini et al.
(2000) e teve como objetivo avaliar a consciéncia fonologica de criangas com distarbio
especifico de leitura e de escrita. Os sujeitos freqiientavam da 2% a 4 séries de um escola
publica e foram divididos em trés grupos: criangas com historia de fracasso escolar,
criangas com distirbios especificos de leitura e de escrita e criangas com disturbio de
aprendizagem e sinal neuroldgico de lateralidade ndao definida. Foram usados testes de
avaliacdo fonoaudioldgica, de avaliagdo neuroldgica e inteligéncia, provas de leitura e
escrita. Os resultados mostraram que as criancas com histéria de fracasso escolar
apresentaram nivel de leitura ortografico, nivel intelectual superior médio e bom nivel de
consciéncia fonoldgica. As autoras concluiram que o desenvolvimento da consciéncia
fonologica ocorre concomitantemente com o processo de aprendizado da leitura.

A leitura aparece envolvida nos mais diversos temas de pesquisa tais como
programas de remediacdo (Goodwin, 1996; Denton, 1997; Longo, 1997; Ediger, 1997;
Kane et al., 1997; Batjes et al., 1997; Hiebert, 1999), dificuldades na leitura (Bigenho,
1997; Lyon et al.,1998), o trabalho do professor no ensino da leitura (Denton, 1998), a
leitura e seu contexto (Kang, 1999), a transicdo de leitura oral para leitura silenciosa

(Kragler, 1995) entre outros.

Compreensdo da leitura e mensuragoes - instrumentos

Em 1953 Taylor publica um novo instrumento de mensura¢ao da inteligibilidade de
um texto, denominado Técnica Cloze (Cloze Procedure). Esta técnica consistiu na retirada
sistematica de cada enésima palavra da mensagem, cuja dificuldade pretendia-se avaliar. A
maior ou menor facilidade que o leitor encontrou para reconstruir a mensagem mutilada
fornece um indice da inteligibilidade do texto e da habilidade de compreensdo da leitura.

Essa perspectiva engloba aspectos que haviam sido investigados isoladamente, e o
faz por meio de um procedimento simples, flexivel e que ndo requer uma elaboracio

estatistica sofisticada nem coloca intermediarios entre o leitor e o texto, porque o texto € o
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proprio teste. O autor ainda elaborou diferentes testes, retirando respectivamente cada 5°, 7°
e 10" palavra de uma passagem e obteve resultados similares, ndo sendo controladas
experimentalmente as distdncias minima e 6tima entre cada lacuna.

Quando Taylor (1953) prop0s a técnica cloze mostrou que o sistema de eliminacao
das palavras, baixa (10%) ou alta (20%), nao fazia diferenca; a suposicdo basica era a de
que, se um numero suficiente de palavras fosse eliminado, todas as categorias de palavras
seriam eliminadas. O resultado do teste ¢ representado pelo niimero de palavras que o aluno
consegue “adivinhar” corretamente.

O autor comparou os resultados de testes considerando a palavra exata e sindbnimos.
Ele concluiu que o problema do uso de sindonimos estd na analise discriminatoria e que a
aceitacdo dos sindnimos dificulta a corre¢do e ndo melhora a precisdo da medida.

A técnica avalia o nivel funcional da compreensdo da leitura, como um instrumento
especifico surgido do proprio texto. A vantagem dessa técnica, como meio de avaliagcdo da
compreensdo da leitura, pode ser definida pelo fato do leitor contar com o contexto como
unico apoio € nao se correr o risco de que ele use palavras chaves da pergunta para
adivinhar a resposta, evitando a utilizagdo de perguntas cuja compreensdo pode ser mais
dificil do que a propria leitura. A técnica serve ainda como um meio de desenvolvimento da
compreensdo da leitura, ao permitir ao aluno adivinhar as palavras que se encontram
omitidas no texto, gracas ao seu dominio das estruturas semantico-sintaticas da linguagem e
de seus conhecimentos anteriores acerca do conteudo do texto.

Existem pesquisas ligadas a validagdo do instrumento, relacionadas a compreensao
e a inteligibilidade (Garrido, 1979; Carelli, 1992), ligadas a intervengao e ao processo de
remediacao da leitura (Marini, 1980; Santos, 1981; Braga, 1986) entre muitos outros temas.

Dois estudos foram conduzidos por Rankin (1970) com o objetivo de verificar o
uso da técnica cloze na determinagdo do grau de interpretagdo, ou escores de
inteligibilidade. Um primeiro estudo comparou os escores da escala de Bormuth com a
formula de inteligibilidade Fry and Dale-Chall. Em um segundo estudo foi usado um
método criado pelo autor, o qual concluiu que a avaliacdo da inteligibilidade pode ser
valida com um pequeno grupo de sujeitos.

O cloze aparece em diversas pesquisas e relacionado aos mais diversos temas. Em

sua pesquisa Haugh (1975) utilizou o cloze como um instrumento de avaliacdo da
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inteligibilidade do material a ser lido pelo aluno; Bennett (1967) utilizou o mesmo
instrumento visando uma possivel aplicacao no estudo do desvio das funcgdes da linguagem.
Em 1968 Weintraub pesquisou os estudos que utilizavam o cloze e concluiu que o método ¢
seguro na avaliacdo da leitura e da inteligibilidade do material a ser lido, determinando o
grau de dificuldade da leitura. Em seu trabalho Jongsma (1980) concluiu que o cloze ¢ um
instrumento valido para avaliar a habilidade da leitura e o nivel de compreensao da leitura.
Outro aspecto investigado foi a determinagdo do nivel de instru¢do com a utilizacdo da
técnica cloze (Pollock, 1974).

O cloze foi associado a um ditado para avaliar a inteligéncia e o desenvolvimento
em linguagem. O autor investigou o nivel de proficiéncia na lingua nativa ¢ em uma
segunda lingua (Stump,1977). Uma comparagdo da habilidade de alunos das primeiras
séries foi desenvolvida por Froese (1983); o autor examinou a passagem da escrita dirigida
(ditado) para a escrita independente e encontrou pequenas diferengas nos modos de
expressdao. O estudo investigou a linguagem em termos qualitativos. Os efeitos do
conhecimento prévio na leitura de um material na técnica cloze foi o estudo de Reutzel e
Morgan (1990) e os autores concluiram que os dados encontrados sdo significativos, exceto
nas tarefas onde o cloze avalia a coesdo dos textos. Pico (1990) utilizou a leitura, um texto
em cloze e um ditado para avaliar a compreensdao em alunos estrangeiros.

Em outra pesquisa o cloze parece relacionado ao trabalho em grupo, como um
instrumento de desafio na instru¢do e como um possivel substituto aos testes padroes. A
autora, Rosenkranz (1975) investigou a eficacia do cloze na avaliagdo da habilidade de
leitura em um programa de educa¢do fundamental para adultos, bem como a
inteligibilidade do material de leitura do mesmo programa.

As respostas incorretas no teste cloze foram comparadas em relagdo a habilidade de
leitura por Pacheco (1979). O autor avaliou 410 alunos e considerou seis tipos de respostas
consideradas incorretas: sindénimo, sintaticamente aceitavel mas semanticamente
inaceitavel, sintatica e semanticamente inaceitaveis, sintdtica e semanticamente aceitaveis
pela idéia, giria ou resposta incompleta. O autor examinou os erros € ndo os considerou
significantes na determinagdo da habilidade de leitura.

O teste em cloze também foi o tema de estudo de Garrido (1979); a autora faz uma

analise dos conceitos inteligibilidade dos textos, compreensao de leitura, dos tipos de teste
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em cloze, do critério de correcdo dos testes, das escalas de pontuagdo, do tamanho das
lacunas. E um trabalho didatico que visa explicar o que vem a ser a técnica cloze e sua
importancia na avaliagdo da compreensio da leitura. Participaram da pesquisa alunos da 6°
série de uma escola da periferia da cidade de Sdo Paulo, com idades compreendidas entre
11 e 16 anos, que responderam a 3 testes do tipo cloze. A autora conclui que o critério de
inteligibilidade esta relacionado ao conhecimento prévio da mensagem e que a técnica
cloze apresentou indices de confiabilidade, embora tenha se mostrado sensivel e varidvel ao
tamanho da sentenga.

Um outro estudo, conduzido por Kirkwood (1980), apresenta o uso do teste cloze
como um método para avaliar a habilidade de leitura dos alunos e a inteligibilidade dos
textos usados nas salas de aula e conclui que os textos sdo muito dificeis para os alunos,
especialmente para aqueles que apresentaram um baixo nivel de habilidade na leitura.

O processo de compreensdo da leitura ¢ abordado por Guszak e Hoffman (1980) por
duas perspectivas diferentes: um processo no qual se descreve as teorias mencionadas a
estrutura do conhecimento, como esse conhecimento pode ser armazenado € como esse
conhecimento interage com as estruturas do sujeito para gerar o conhecimento; e um
produto no qual o processo de compreensdo ¢ descrito como resultado da leitura
proficiente.

Em sua dissertagao de mestrado Marini (1980) compara a eficiéncia da técnica cloze
e do curso programado individualizado (CPI) em um programa de remediagdo da
compreensdo. A autora dividiu, em um primeiro estudo, 18 sujeitos da 5% série do 1° grau
em trés grupos a saber: grupo cloze de leitura, grupo de curso programado e grupo de
controle. Tanto no pré-teste como no pos-teste os sujeitos deveriam ler um texto de ciéncias
e um texto de portugués em cloze. Nos grupos de curso programado e cloze de leitura
foram aplicados 10 textos de portugués e no grupo controle as técnicas convencionais de
ensino. Os textos aplicados foram sorteados de livros da 5° série. Em um segundo estudo 56
alunos, da 4" a 7% série, foram distribuidos em grupos de 14 alunos e deveriam ler os textos
utilizados para o pré e pds-teste do primeiro estudo. A autora verificou a superioridade da
técnica cloze sobre o CPI e concluiu que ambas técnicas permitem o progresso nas
habilidades de leitura compreensiva mas o material de leitura dos dois estudos se mostrou

pouco inteligivel aos alunos da 5° série, dentro das caracteristicas dos sujeitos amostrados.
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Uma alternativa para o desenvolvimento da compreensdo em leitores adolescentes
foi o tema da pesquisa de Santos (1981). A autora, utilizou o cloze com o objetivo de testar
a eficicia de um sistema motivacional no estabelecimento de hébitos de leitura e
compreensdo de texto, bem como um parametro para o desenvolvimento da compreensao
da leitura. Considerando a importancia da leitura como instrumental de trabalho do aluno,
apresenta algumas propostas de programas que visam o desenvolvimento da compreensao
da leitura e, dentre essas propostas, a autora cita a técnica cloze como um instrumento que
encoraja o leitor a exercer um papel mais ativo e consciente durante o processo da leitura
tornando-o mais capaz de controlar o proprio processo de compreensdo. Carelli (1992)
utilizou o cloze com o objetivo de testar a eficiéncia dos programas de remediagdo e
desenvolvimento da leitura, a criticidade, e os efeitos sobre as atitudes e a leitura em geral.

A técnica de avaliacdo da compreensdo com o cloze foi estudada por Levenston
(1982). O autor avaliou a habilidade de leitura considerando o microcontexto € o
macrocontexto ¢ concluiu que o instrumento ¢ importante no ensino da técnica da
compreensao da leitura.

A questdo da escrita também ¢ abordada sob diferentes enfoques. Aparece
relacionada a dificuldade (Faulkner,1975; Clow et al.,1975; Johnson, 1977; Deffenbaugh,
1977; Usova,1978), relacionada ao diagnostico de criangas com problemas educacionais
(Vinsonhaler, 1982).

Um outro pesquisador, Scott (1983), adverte que embora alguns leitores possam
reconhecer e compreender todas as palavras de um texto, esse fato ndo lhe garante
capacidade de compreensdo satisfatéria do texto como um todo. E preciso que o leitor
disponha de mecanismos que o levem a perceber a coeréncia entre as palavras e frases, e
perceber a coesdo entre as frases.

Poucas referéncias puderam ser encontradas relacionando o cloze a leitura e a
escrita em alunos do primeiro ciclo do ensino fundamental. Contudo o material relacionado
somente a leitura ou a escrita ¢ amplo: Jenkins (1983), Fleisher (1983), Graves (1986),
Pany et al (1988). Entretanto, embora haja um consenso sobre a relevancia da leitura, o
mesmo ndo ocorre em termos de sua conceituagao.

No Brasil outro aspecto, a compreensao de leitura, um processo cognitivo de dificil

estudo segundo Molina (1984), foi pesquisado pelo desempenho do leitor e pela
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inteligibilidade do material de leitura. A autora usou textos em cloze como instrumentos de
avaliacdo de ambos conceitos. Seu estudo explora os aspectos técnicos da técnica, os
resultados do nivel de compreensdo dos leitores e de inteligibilidade do material proposto
para leitura. A autora aborda compreensao segundo varios autores que a estudam e avalia o
nivel de inteligibilidade dos livros didaticos de primeiro e segundo graus.

Os autores sugerem que € preciso estar atento para as operagdes da linguagem e para
as operacdes racionais implicitas na atividade verbal, bem como para o problema da
padronizagdo da eliminacdo das palavras. Brooks (1971) investigou a relagdo existente
entre o grau de interesse que o leitor atribui a um texto e a compreensdo que apresenta em
relagdo ao mesmo. Salzinger, Portnoy e Feldman (1962) concluiram que a eliminacao de
cada quinta palavra, no teste em cloze, produz 6timos resultados para contextos distribuidos
bilateralmente, isto ¢, com texto procedendo e seguindo as palavras omitidas (Molina,
1984).

Em 1985 Wardell fez uma revisao historica sobre a técnica cloze. Ele define entdo o
que vem a ser essa técnica, fala de seu uso como instrumento de inteligibilidade e de
compreensdo da leitura, cita que essa técnica também foi utilizada por psicoélogos, mostra
como Taylor, seu autor, a introduziu como instrumento de avaliagdo dos aspectos ja
mencionados.

Outro trabalho desenvolvido por Braga (1986) analisa a influéncia de um treino em
leitura e escrita utilizando diferentes tipos de estimulacdo suplementar. A autora utiliza a
textos em cloze para estudar as relagdes entre a leitura e a escrita, aborda questdes relativas
a forma como foram conduzidos os treinos, faz consideragdes sobre a linguagem e a
producdo de texto. A mesma autora (1981) em sua dissertacdo de mestrado analisa a
eficiéncia dos textos em cloze em dois niveis de linguagem: oral e escrita (compreensao de
leitura). Os sujeitos, 12 alunos de 3° e 4" séries que apresentavam dificuldades de
aprendizagem, foram divididos em dois grupos (G1 e G2) e submetidos a pré e pos-testes
no desempenho: verbal, descrigdo, leitura oral e compreensdo de leitura por meio da técnica
cloze. Foram realizadas sessdes de treino segundo as situagdes experimentais: corre¢do oral
com o experimentador, correcdo com leitura silenciosa individual, dois textos para leitura
oral, 17 textos preparados segundo a técnica cloze. Os resultados mostraram que nao houve

um ganho significativo em funcao dos treinos realizados, embora um ganho qualitativo nas
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respostas pudesse ser observado, ¢ que houve uma generalizagdo da escrita. A autora
propde uma seqiiéncia de treino com textos em cloze, respeitando-se o dimensionamento
adequado das variaveis manipuladas.

Outro aspecto interessante, como o leitor entende o texto a partir dos significados
construidos e reconstruidos, foi o tema da pesquisa de Hittleman (1988 apud Hayes, 1991).
O autor defende a idéia de que este entendimento estd vinculado aos seus conhecimentos e
experiéncias prévias, sua maturidade e sua proficiéncia no uso da linguagem.

Um grupo de professores utilizou o cloze para avaliar a inteligibilidade do material
de leitura e concluiu que o cloze ndo mostra a habilidade de leitura se os alunos nao
estiverem interessados pela leitura do texto e recomendam que o texto esteja de acordo com
o nivel do leitor para que o mesmo possa aprender com a leitura sem se frustrar (Allison et
al., 1995).

O teste em cloze ¢ aquele onde cada enésima palavra, usualmente a quinta ou a
sétima, ¢ suprimida no texto. O inventor dessa técnica era um jornalista que propunha um
instrumento para avaliar a inteligibilidade dos textos; desde entdo o cloze tem sido usado
com uma variedade de propostas: para avaliar a habilidade de leitura (Anderson, 1971,
apud Trollope, 1995), para avaliar a habilidade de escrever (Fotos, 1991, apud Trollope,
1995); entre outras. No geral, a afirmagdo da capacidade do cloze foi embasada na
correlagdo com outros instrumentos e um alto indice de correlacdo pode ser encontrado
usando testes como ditado, leitura, escrita, compreensdo auditiva, testes de vocabulério.
Fica evidente a idéia de que o cloze ndo estd avaliando apenas uma habilidade, mas uma
proficiéncia geral na linguagem (Hinofotis, 1987, apud Trollope, 1995).

Um outro estudo foi conduzido por Bower e Gonzales (1998). As autoras
pesquisaram trés areas da leitura em estudantes universitarios: a conexao entre a leitura e a
escrita, instrumentos de avaliagcdo. O estudo envolveu a conexdo leitura-escrita, avaliacao
da leitura por meio de testes de multipla escolha, cloze e testes de vocabuldrio e os
resultados apontaram a instru¢do na leitura como um importante componente no
desenvolvimento académico.

O cloze também foi utilizado como um instrumento de avaliagdo embasado na
pesquisa da pratica da interpretacdo e no levantamento do vocabulario dos estudantes.

Bader (1998) desenvolveu um guia dividido em trés partes; na primeira parte discute o
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vocabulario e seu desenvolvimento, na segunda parte o autor discute a preparagdo para o
uso desse vocabulario e finalmente na terceira parte o autor propde uma bateria de testes,
com dificuldades graduadas, onde o autor sugere a avaliagdo do vocabulario e da escrita.

Um outro trabalho relacionado ao cloze foi desenvolvido por Joly (1999). A autora
comparou o uso de programas educacionais por computador ao ensino tradicional de leitura
e escrita; participaram desta pesquisa 80 alunos de 1* a 4* série do ensino fundamental
divididos, por série, em grupo experimental e grupo controle. Os objetivos desse trabalho
foram avaliar a influéncia da criatividade sobre o desempenho dos sujeitos em leitura e
escrita, bem como analisar o efeito dos programas de treino sobre o desempenho dos
sujeitos e verificar a influéncia do nivel de escolaridade sobre o desempenho da leitura e
escrita criativas. A andlise dos resultados mostrou que a técnica cloze, independente de ser
utilizada no modo convencional ou através do computador, mostrou-se motivadora e
efetiva para promover a compreensao critica e criativa e que o programa de escrita através
do computador revelou-se significativamente superior ao convencional para incrementar a
escrita criativa.

O uso do cloze como um instrumento para encorajar o aluno a buscar novas
informagdes no texto foi o tema da pesquisa de Weldon (1999). O autor aplicou o
instrumento em classes do ensino médio e sua proposta consistia em suprimir palavras
especificas do texto, o que incluia conceitos. Os dados apontaram que o uso do cloze
aumentou o interesse dos alunos para completar a leitura e serviu como um guia para a
leitura.

Segundo Hines e Warren (apud Santos, 1981) o termo “cloze” ¢ derivado do
conceito de “clozure” (fechamento); a idéia é completar de maneira ldgica com base nas
idéias passadas ou na intui¢do. Desde que foi introduzida essa técnica tem sido utilizada
como material textual para ensino ou para testagem da legibilidade, ou estabelecer relagdes,
entre a compreensdo oral e escrita (Braga, 1986, Tiosso, 1989; Maciel, 1996). E também
utilizada para avaliar a influéncia da posicao sintatica das palavras numa sentenca € o uso
de pistas do contexto para determinar as caracteristicas lingiiisticas em sujeitos portadores
de disturbios fisicos, mentais ou psicoldgicos; vale ressaltar que a técnica também ¢
empregada em programas de remediacdo da leitura em criangas com dificuldades de

aprendizagem (Joly, 1999; Sawaya, 1999).
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O tema ¢ polémico e existem diversas linhas de interpretagao e analise do problema,
mostrando a heterogeneidade das dificuldades relacionadas a aprendizagem. Fica claro em
muitas pesquisas que para se diagnosticar uma dificuldade qualquer € necessario fazer uma
ampla investigacdo de todas as varidveis que podem compor o caso, e que as dificuldades

relacionadas a leitura ndo formam um grupo isolado.
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IV -DELINEAMENTO DA PESQUISA

A quantidade de pesquisas dedicadas ao estudo da leitura é superior ao nimero
encontrado de pesquisas sobre a escrita, levando a crer que o processo da escrita tem sido
relativamente negligenciado pelos pesquisadores. A maior parte das pesquisas realizadas
sobre a escrita concentra-se na ortografia, isto ¢, sobre a capacidade de recordar e
reproduzir cadeias de letras aceitas como ortografia correta de determinada palavra.
Poucos estudos procuram relacionar a leitura a escrita de forma conjunta.

Devido ao ntimero restrito de pesquisas relacionadas a leitura e a escrita ¢ que

esse trabalho se torna relevante.

Objetivo
Esse trabalho tem como objetivo:
a) Estudar as relagdes entre o género, a idade, niveis de dificuldade de aprendizagem

em escrita e a compreensao de leitura em alunos de segunda e terceira séries.

Sujeitos e entorno

Este trabalho foi desenvolvido em uma escola publica da periferia de Pogos de
Caldas, cujo nivel sécio-econdmico é baixo. E um bairro antigo na cidade e possui
fabricas, parques, muitas lojas, pontos comerciais. Nesse mesmo bairro funcionam
quatro creches e sete escolas municipais.

Dentro dessa realidade encontra-se os mais diversos tipos de familias: familias
tradicionais, familias com pais separados, netos criados por avds, irmaos criando irmaos.
Pode-se encontrar muitas familias interessadas no desenvolvimento do aluno e encontrar

familias que ndo comparecem a escola e nao participam da vida escolar do aluno. Nas
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salas de aula pode-se perceber alunos que estao completamente fora de sua faixa etaria,
na maioria das vezes por reprovacoes.

Constata-se também uma agdo pedagogica reprodutora, que da énfase a
transmissdo de conhecimentos, que procura um sujeito passivo neglicenciando a
experiéncia pessoal e o seu universo cultural. As condigdes sociais, que nao deveriam
limitar a aquisicdo cultural dessa populacdo e o seu desenvolvimento cognitivo, podem
ser fatores determinantes do fracasso escolar dentro da instituicao.

E uma escola pequena, pobre, com poucos recursos audiovisuais ¢ com um grande
numero de professores que possuem somente o curso de magistério. Muitos professores
estdo em final de carreira e ndo mostram interesse em cursos de aperfeicoamento. E uma
escola que atende apenas ao ensino fundamental. O espago fisico ¢ bastante limitado, as
salas de aula sdo pequenas e escuras, as carteiras ficam sempre muito préximas e quase
ndo ha possibilidade de se trabalhar em grupo. Essa escola foi escolhida devido a
facilidade de contato com a direcdo e pelo interesse da mesma em que a pesquisa fosse
realizada nesse local.

Nas salas era notdério o numero de alunos repetentes, ou multirrepentes, alunos
excepcionais, historico de dificuldade de aprendizagem e problemas de comportamento;
evasdo escolar, desinteresse e notas baixas. No geral sdo alunos que, pela manha,
freqiientam um programa da Prefeitura Municipal de Pogos de Caldas (RECRIANCA)
onde dispdem de aulas de trabalhos manuais, refor¢o escolar e outros.

Os alunos da segunda série estavam agrupados em quatro turmas; os da terceira
série também se encontravam divididos em quatro turmas e, segundo a direcdo da escola,
as turmas eram homogéneas. Participaram desta pesquisa 194 alunos de 2% e 3" série, a
saber 49 meninas e 52 meninos com idades compreendidas entre 7 ¢ 16 anos de idade na
segunda série e 47 meninas e 46 meninos com idades compreendidas entre 7 ¢ 18 anos de
idade na terceira série.

Para efeito de andlise formou-se dois grupos etarios para ambas as séries. Na
segunda série, a) o grupo dos mais novos, com 7 e 8 anos de idade e b) os mais velhos,
com idades compreendidas entre 9 e 16 anos. Na terceira série, a) o grupo de alunos mais
novos, cujas idades estavam compreendidas entre 8 e 9 anos de idade e b) o grupo de

alunos mais velhos, cujas idades estavam compreendidas entre 10 e 18 anos de idade.
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Instrumentos
a) Escrita

Um instrumento para avaliar as dificuldades de aprendizagem da escrita (ADAPE
— Instrumento de Avaliagdo das Dificuldades de Aprendizagem em Escrita) foi
desenvolvido por Sisto (2000) e consiste em um ditado de um texto composto por 114
palavras. Por meio dessa técnica avalia-se encontros consonantais, digrafos, silabas
complexas, silabas compostas, o uso correto do paragrafo, o uso correto da letra
maiuscula (Anexo 1).

Considerando esses aspectos ¢ as dificuldades na escrita mais comuns encontradas
na primeira e na segunda séries do ensino fundamental o0 mesmo autor desenvolveu entao
um texto para ser ditado. Para isso o autor realizou uma busca das palavras comuns no
material didatico que as criancas utilizavam que pudessem ser convertidas em
dificuldades; apods essa busca estabeleceu-se os critérios para a construcao do texto a ser
ditado: 1) as palavras deveriam ser usuais no cotidiano escolar das criangas; 2) uma
mesma palavra poderia conter mais de uma dificuldade; e 3) o texto deveria ser composto
por em pelo menos um terco por palavras trissilabas e/ou polissilabas.

O texto final ficou constituido por 114 palavras sendo que 60 delas apresentando
algum tipo de dificuldade classificadas como encontro consonantal (tarde, campo,
bastante, quando, contaram, festinha, Vanda, aniversario, Amparo, brincadeiras,
engracadas, esparadrapo, jogando, mercurio, companheiros, Marcio, brincar, criangas,
gostam, perto, Jumbo, correndo, gente, Valter, estava, certo, voltar, divertido,
pensando, quente, vontade), digrafos (quando, lhe, festinha, chacara, chegou,
machucou, joelho, achou, necessario, passar, burrico, companheiros, Cassio, cachorro,
vizinho, chegaram, correndo, quente, velhos, tenho), silabas compostas (alegre, sobre,
brincadeiras, esparadrapo, criangas, brincar, outros, engracadas, atras), e silabas
complexas (José, sobre, engragadas, necessario, seus, Marcio, Adao, criancas, nio, sai,
gente, dificil, certo, casa, pensando, verao, visitar, aniversario); as outras 54 palavras nao
apresentavam as dificuldades citadas. Cada uma das palavras foi considerada como um
item ou uma unidade de medida para efeitos de pesquisa. Esse instrumento possui

validade de critério e precisao altos.
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Para que o ditado fosse validado como instrumento de avaliacdo da escrita foi
aplicado em 302 criangas da primeira série do ensino fundamental na cidade de
Campinas. As criangas, de ambos os sexos, tinham passado pelo ensino pré-escolar,
iniciaram a alfabetizacdo sistematica na primeira série ¢ estavam com 7 anos de idade
(94%). Com base no resultado obtido foi elaborado o percentual de erro. Das 302
criangas escolhidas, 154 de ambos os sexos, em sua maioria (94%) com 7 anos de idade e
que estavam sendo alfabetizadas de forma tradicional por professoras reconhecidas como
boas alfabetizadoras, foram consideradas como criangas critério ¢ foram usadas como
referéncia para determinar o quanto poderiam alcangar, em termos d ¢ aprendizagem,
com um profissional experiente.

Concluida essa fase passou-se para a verificagdo da precisdo do instrumento com
uma segunda coleta de dados, para o estabelecimento de normas de comparagdo do aluno
com seus pares e para a classificacdo dos niveis de dificuldade de aprendizagem da
escrita. O mesmo ditado foi aplicado em outras 616 criangas de primeira e segunda séries
do ensino publico da cidade de Campinas e regido, de ambos os sexos, com idades
compreendidas entre 7 e 13 anos. Os desempenhos foram comparados da seguinte forma:
criangas critério, criangas da primeira série e criancas da segunda série.

Os critérios de classificacdo foram baseados em: a) distanciamento entre o ponto
de aquisi¢cdo do instrumental da escrita fornecido pelas professoras e detectado pelo
instrumento nas criangas critério e do grupo da primeira série, cuja pontuagdo mais alta
foi 38 erros; b) o sistema de ciclo adotado para alfabetizar as criangas e a necessidade de
se ter mais um ano escolaridade para que as criancas tenham mais familiaridade com a
lingua escrita levou a se adotar o critério de dificuldade de aprendizagem em escrita para
as criancas que estivessem no segundo semestre do segundo ano do ensino fundamental;
c¢) a formagdo do automatismo ou habito em razao da repeti¢do do erro, pois quanto mais
automatica ficar a forma errada da escrita mais inconsciente vai se tornar o processo ¢ a
mais dificil se tornard a correcdo e d) o tempo gasto na experiéncia pedagogica para sanar

ou minimizar as dificuldades das criancas nessas condigoes.
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b) Leitura

A técnica cloze ¢ usada como instrumento de avaliag¢do, diagndstico e intervengao
da compreensdo da leitura. A mesma técnica também pode ser usada para avaliar e
selecionar textos para os alunos segundo o critério da inteligibilidade. A maior ou menor
facilidade que o leitor encontra para reconstruir a estrutura do texto determinaréd o indice
de inteligibilidade do mesmo e a habilidade de compreensdo da leitura.

Para essa pesquisa adotou-se como critério suprimir a quinta palavra, mantendo
intactas a primeira e a ultima frase, sendo suprimida do texto 20% da mensagem. No
lugar da palavra suprimida apareceu uma lacuna de tamanho constante. O leitor
preencheu essas lacunas de modo a devolver o sentido ao texto, contando apenas com o
contexto da mensagem. O primeiro texto (anexo 2A) ficou com dez lacunas e o segundo

texto (anexo 2B) ficou com quinze lacunas.

Procedimento de aplica¢do dos instrumentos

Os testes foram respondidos de forma coletiva na propria sala de aula durante o
més de setembro do ano 1999. Primeiro foi aplicado um texto em cloze em todas as
turmas, a seguir foi aplicado o ditado em todas as turmas e finalmente, quinze dias
depois, foi aplicado um outro texto em cloze em todas as turmas.

Em relacdo aos textos de compreensao de leitura, solicitou-se aos alunos que
primeiro lessem o texto silenciosamente até o final e em seguida completassem as
lacunas, que eram de tamanho constante, de modo a garantir sentido ao texto. Nao foi
estipulado tempo para a realizagdo da tarefa.

Em relacao ao ditado, a técnica consistiu em se entregar ao aluno uma folha em
branco para que o mesmo colocasse seu nome, sua série, sua data de nascimento e seu
sexo. A seguir o examinador explicou a turma que seria efetuado um ditado de um texto,
que as palavras seriam ditadas uma a uma e ndo seriam repetidas; solicitou-se aos alunos
que nao repetissem a palavra ditada e foram orientados para que escrevessem a palavra
ditada como a houvessem compreendido, pois a mesma ndo seria repetida. A seguir
iniciou-se o ditado de forma sistematica, palavra por palavra. Quando todas as palavras
foram ditadas a folha foi recolhida. A correcao foi feita pelo indice de erros em
determinada categoria, por letra ou por palavra. Nessa pesquisa foi considerada a

categoria das palavras, ou seja, cada palavra representava uma unidade de medida.
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Em relagdo ao ditado, solicitou-se aos alunos que ndo repetissem a palavra ditada
e foram orientados para que escrevessem a palavra ditada como a houvessem
compreendido, pois a mesma ndo seria repetida. Apds as devidas explicacdes, a

experimentadora ditou cada palavra do texto de forma pausada.

Material
O material empregado nessa pesquisa foi bastante simples. Consitia em lapis,

borracha e as folhas para o ditado e com os textos em cloze.

Criterios de avaliacdo

a) Escrita

Os alunos da segunda série foram categorizados segundo o critério ADAPE pelo nivel
de dificuldade de aprendizagem em escrita. A escala do instrumento para essa série se

encontra no quadro abaixo:

Quadro 1: Critério de classificagdo dos alunos pelo nivel de dificuldade de aprendizagem
na escrita da segunda série por meio do instrumento Avaliacdo de Dificuldades de

Aprendizagem da Escrita (Adape).

Palavra errada Categoria 2% série

Até 20 erros 0 Sem indicios de DA
50 — 79 erros 2 DA leve

80 ou + erros 3 DA média

Os alunos da terceira série também foram categorizados segundo o critério ADAPE
pelo nivel de dificuldade de aprendizagem em escrita, segundo a escala do instrumento

no quadro abaixo:
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Quadro 2: Critério de classificacao dos alunos pelo nivel de dificuldade de aprendizagem
na escrita da terceira série por meio do instrumento Avaliagdo de Dificuldades de

Aprendizagem da Escrita (Adape).

Palavra errada Categoria 3% série

Até 10 erros 1A Sem indicios de DA
11 -19 erros 1B DA leve

50 — 79 erros 3 DA média

80 ou + erros 4 DA acentuada

b) Leitura

A analise da compreensao de leitura se deu em fungdo de trés medidas: a) leitura
geral, produto da somatoria de erros nos dois textos, b) em relagdo ao primeiro texto, o
qual continha dez omissdes, ¢) em relagdo ao segundo texto o qual continha quinze
omissdes. Para a corre¢do dos textos em cloze a aceitagdo dos sindnimos, desde que o
sentido da frase ndo seja alterado nem haja quebra do contexto, mostrou-se viavel. A
aceitagdao dos sindnimos € bastante polémica. A questdo ¢ lembrada por Rankin (1975) e
McKenna (1976, apud Santos, 1981) que defende a freqiiéncia do uso de sindnimos,
embora aconteca de uma sentenca inteira ser alterada denotando um desvio estilistico,
embora mantendo o mesmo sentido. O problema levantado ¢ o da subjetividade da
corregdo o que acarreta diferentes escores quando diferentes avaliadores corrigem o
mesmo texto.

Alliende et al. (1994) propde a avaliagdo pelo nivel geral de compreensdo dos
textos ou pela rapidez de compreensdo da leitura. Para essa pesquisa foi adotado o nivel
geral de compreensao dos textos. Apurou-se o numero de respostas corretas,
considerando os sindnimos, desde que o contexto e o sentido do texto ndo fossem
alterados. Para se categorizar o desempenho na leitura fez-se a somatéria dos erros nas

duas provas de leitura.
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V — ANALISE DOS RESULTADOS

A fim de oportunizar um estudo das possiveis relacdes entre a compreensdo da
leitura, a escrita, a idade, o género, por série, foi feita uma analise de variancia dos dados.
O objetivo foi verificar o comportamento dos dados em diferentes situagdes. Para isso foi
feita uma investigacdo em func¢do da dificuldade de aprendizagem em escrita, da
compreensdo da leitura, da idade e da série; em outro momento ndo se considerou a idade e

sim o género. Os resultados serdo apresentados por série.

a) Segunda série

Na categoria compreensao de leitura a andlise se deu em fung¢do de trés medidas: a)
leitura geral, produto da somatéria de erros nos dois textos, b) em relagdo ao primeiro texto,
o qual continha dez omissdes, c¢) em relagdo ao segundo texto o qual continha quinze
omissoes. Essas medidas foram analisadas por género e nivel de dificuldade de
aprendizagem em escrita e depois por idade e nivel de dificuldade de aprendizagem em

escrita.

Género, dificuldade de aprendizagem em escrita e compreensdo da leitura

No intuito de se analisar as possiveis relagdes entre a dificuldade de aprendizagem
em escrita, a compreensdo da leitura e o género, foram consideradas como varidveis
independentes a dificuldade de aprendizagem em escrita € o género, e a compreensdo da
leitura considerada varidvel dependente. Utilizou-se o procedimento estatistico de analise
de variancia (2X3).

Com relacdo a leitura geral os valores de F e p foram, respectivamente, 1,168 e
0,283 para género, 19,762 ¢ 0,000 para dificuldade de aprendizagem em escrita e 0,702 ¢

0,499 para a interacao de género e dificuldade de aprendizagem em escrita. Assim, s6 o
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nivel de dificuldade de aprendizagem em escrita mostrou diferenciar o desempenho da

leitura geral de forma significativa. As estatisticas estdo no quadro 3.

Quadro 3: Média de erros dos alunos na leitura geral em relacdo ao nivel de dificuldade de

aprendizagem em escrita.

Nivel de DA Média Desvio padrao n
Sem indicios de dificuldade 7,7143 3,4503 7
DA leve 12,0882 4,6669 34
DA média 16,8500 4,3178 40
Total 14,0617 5,2947 81

Pelo quadro 3 pode-se verificar que conforme aumentam as dificuldades de
aprendizagem em escrita aumentam os erros na compreensao da leitura, ou seja, os alunos
que ndo apresentaram dificuldade de aprendizagem em escrita tiveram menos erros na
compreensdo da leitura (média 7,71), enquanto que os alunos que apresentaram dificuldade
de aprendizagem em escrita média tiveram mais erros na compreensdo da leitura (média
16,85).

Outro fator a ser considerado ¢ o niimero de sujeitos que foram classificados como
ndo tendo dificuldade de aprendizagem em escrita em relagdo aos que apresentaram
dificuldade em escrita leve e média. O numero de alunos que apresentaram dificuldade de
aprendizagem em escrita leve, 34 alunos, esta muito préximo do nimero de alunos que
apresentaram dificuldade de aprendizagem em escrita média, 40 alunos; a minoria dos
alunos dessa série, 7 alunos, ndo apresentou dificuldade de aprendizagem em escrita. Os
dados indicam que constituem excecdo os alunos dessa série que ndo apresentam
dificuldade em escrita.

Os alunos com dificuldade de aprendizagem em escrita leve tiveram uma média de
12,08 erros na compreensdo da leitura, quando o maximo seria 25 erros. A maioria dos
alunos, portanto, escreve com muitos erros € compreende muito pouco o que esta lendo.

Em sintese, pode-se perceber que, independente do género, conforme aumenta a

dificuldade de aprendizagem em escrita aumentam os erros na compreensao da leitura, ou
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seja, os alunos com mais dificuldade na escrita apresentam mais erros na compreensao da
leitura. Pode-se perceber também que para esses alunos os textos ndo foram faceis.

Para estudar a compreensdo da leitura no primeiro texto seguiu-se 0 mesmo
procedimento anterior. Os valores de F e p foram, respectivamente, 1,274 ¢ 0,262 para
género, 12,099 e 0,000 para dificuldade de aprendizagem em escrita ¢ 0,194 ¢ 0,824 para a
interacdo de género e dificuldade de aprendizagem em escrita, o que denota que somente a
dificuldade de aprendizagem em escrita ¢ significativa para anélise em relacdo ao primeiro

texto. As estatisticas estdo no quadro 4.

Quadro 4: Média de erros dos alunos no primeiro texto em relagdo ao nivel de dificuldade

de aprendizagem em escrita.

Nivel de DA Mé¢dia Desvio padrao N
Sem indicios de dificuldade 3,1429 1,3452 7
DA leve 4,5833 2,5114 36
DA média 6,7209 2,3230 43
Total 5,5349 2,6377 86

Pelo quadro 4 pode-se perceber que os alunos sem dificuldade de aprendizagem
apresentaram uma média de erros de 3,14. Os alunos com dificuldade de aprendizagem leve
apresentaram uma média de erros de 4,58 e os alunos com média dificuldade apresentaram
uma média de erros de 6,72.

A compreensdo da leitura neste primeiro texto segue a mesma tendéncia anterior, ou
seja, conforme aumenta a dificuldade de aprendizagem na escrita, aumentam os erros na
compreensdo da leitura. Pode-se perceber que esse texto ndo foi de facil leitura para esse
grupo de criangas, pois a média de erros na compreensao da leitura foi 5,53 e o maximo
seria 10 erros.

A analise do segundo texto segue o mesmo padrdo anterior. Os valores de F e p
foram, respectivamente, 0,357 ¢ 0,552 para género, 21,251 e 0,000 para dificuldade de
aprendizagem em escrita ¢ 1,080 e 0,344 para a interagdo de género e dificuldade de

aprendizagem em escrita, mostrando que o género ndo influencia de forma significativa a
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compreensdo da leitura desses alunos, mas sim o nivel de dificuldade de aprendizagem. As

estatisticas se encontram no quadro 5.

Quadro 5: Média de erros dos alunos no segundo texto em relagdo ao nivel de dificuldade

de aprendizagem em escrita.

Nivel de DA Média Desvio padrao N
Sem indicios de dificuldade 4,5714 2,9358 7
DA leve 7,3421 2,6435 38
DA média 10,2500 2,7328 48
Total 8,06344 3,2396 93

Pelo quadro 5 ndo se percebe uma mudanca significativa nos grupos, ou seja, os 7
alunos que nao apresentaram dificuldade de aprendizagem em escrita tiveram uma média
de erros de 4,57; os 38 alunos que apresentaram dificuldade de aprendizagem em escrita
leve tiveram uma média de erros de 7,34 e os 48 alunos que apresentaram dificuldade de
aprendizagem média tiveram uma média de erros de 10,25. Pode-se perceber que a
tendéncia continua a mesma, ou seja, os alunos com mais dificuldade de aprendizagem em
escrita apresentaram mais erros na compreensao da leitura do que os alunos com menos
dificuldade de aprendizagem em escrita. Para esse grupo de alunos o segundo texto ndo foi

de facil leitura, pois a média de erros foi de 8,63, sendo o maximo 15 erros.

Idade, dificuldade de aprendizagem em escrita e compreensdo da leitura

No intuito de analisar as possiveis relagdes entre a dificuldade de aprendizagem em
escrita, a compreensdo na leitura e a idade, foram consideradas como variaveis
independentes a dificuldade de aprendizagem em escrita e a idade, e a compreensao da
leitura foi considerada varidavel dependente. Utilizou-se o procedimento estatistico de
analise de variancia (2X3) para observar o comportamento dos dados.

A primeira analise considera o desempenho geral de leitura. Os valores de F e p
foram, respectivamente, 7,233 e 0,009 para a idade, 5,354 e 0,007 para dificuldade de
aprendizagem em escrita ¢ 0,433 e 0,650 para a interagdo de idade e dificuldade de

aprendizagem em escrita, denotando que sdo significativas a idade e a dificuldade de
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aprendizagem em escrita. As estatisticas estdo no quadro 6. Considerando que a relagdo
entre dificuldade de aprendizagem em escrita e leitura ja foi analisada anteriormente ¢ nao
houve efeito de intera¢do entre idade e desempenho em leitura, serdo apresentadas apenas

estatisticas em relacdo a idade.

Quadro 6: Média de erros dos alunos na leitura geral em relagao a idade.

Idade Média Desvio padrao n

8 11,4048 4,7630 42
Mais de 9 16,9231 4,2821 39
Total 14,0617 5,2947 81

Pelo quadro 6 pode-se perceber que o grupo dos alunos mais novos teve uma média
de 11,40 erros na compreensao da leitura, e que os alunos mais velhos tiveram uma média
de 16,92 erros na compreensao leitura, denotando que a compreensao da leitura dos alunos
mais velhos ¢ bem mais comprometida do que a compreensdo da leitura dos alunos mais
novos.

Para a analise do primeiro texto seguiu-se o procedimento anterior. Os valores de F
e p foram, respetivamente, 0,860 e 0,357 para idade, 5,111 e 0,008 para dificuldade de
aprendizagem em escrita e 0,943 e 0,394 para a interagdo da dificuldade de aprendizagem e
a idade, assim, somente a dificuldade de aprendizagem em escrita é significativa, ja
analisada anteriormente.

O mesmo procedimento foi adotado para a andlise do segundo texto. Os valores de
F e p foram, respetivamente, 13,235 e 0,000 para idade, 6,607 e 0,002 para dificuldade de
aprendizagem em escrita ¢ 2,680 0,074 para a interacao da dificuldade de aprendizagem e a
idade, sendo significativas a idade e a dificuldade de aprendizagem em escrita. As
estatisticas da idade estdo no quadro 7 e as da dificuldade de aprendizagem em escrita ja

foram analisadas anteriormente.
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Quadro 7: Média de erros dos alunos no segundo texto em relagdo a idade.

Idade Média Desvio padrao n

8 7,0816 2,6913 49
Mais de 9 10,3636 2,9262 44
Total 8,6344 3,2396 93

Pelo quadro 7 percebe-se que em relagdo a idade existe uma diferenca significativa
na compreensdo da leitura dos alunos em relagdo ao nivel de dificuldade de aprendizagem
em escrita. A compreensao da leitura dos alunos mais velhos apresenta mais erros do que a

compreensdo da leitura dos alunos mais novos.

b) Terceira série

Como foi feito para a segunda série, na terceira série para categoria compreensao de
leitura a analise se deu em fungao de trés medidas: a) leitura geral, produto da somatoria de
erros nos dois textos, b) em relagdo ao primeiro texto, o qual continha dez omissdes, ¢) em
relacdo ao segundo texto o qual continha quinze omissdes. Essas medidas foram analisadas
por género e nivel de dificuldade de aprendizagem em escrita e depois por idade e nivel de
dificuldade de aprendizagem em escrita.

Para efeito de andlise o grupo dos alunos sem indicios de dificuldade de
aprendizagem foi aglutinado ao grupo dos alunos com dificuldade de aprendizagem leve,
sendo denominado grupo com dificuldade de aprendizagem leve, devido ao niamero restrito

de alunos que ndo apresentaram dificuldade de aprendizagem em escrita.

Género, dificuldade de aprendizagem em escrita e compreensdo da leitura

Com o objetivo de analisar as possiveis relagdes entre a dificuldade de
aprendizagem em escrita, a compreensao da leitura e o género, foram consideradas como
varidveis independentes a dificuldade de aprendizagem em escrita e o género, € a
compreensdo da leitura considerada variavel dependente. Utilizou-se o procedimento
estatistico de analise de variancia (2X3).

Com relacdo a leitura geral os valores de F e p foram, respectivamente, 3,115 e

0,081 para género, 3,697 e 0,029 para dificuldade de aprendizagem em escrita e 1,217 e
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0,301 para a interagao de género e dificuldade de aprendizagem em escrita. Desse modo, s6
a dificuldade de aprendizagem em escrita mostrou ser significativa em relacdo a leitura

geral. As estatisticas estdo no quadro 8.

Quadro 8: Média de erros dos alunos na leitura geral em relagdo ao nivel de dificuldade de

aprendizagem em escrita.

Nivel de DA Média Desvio padrao N
DA leve 7,1000 3,3149 10
DA média 8,3016 3,4577 63
DA acentuada 13,0714 5,4697 14
Total 8,9310 4,2146 87

Pelo quadro 8 pode-se verificar que conforme aumentam as dificuldades de
aprendizagem em escrita aumentam os erros na compreensao da leitura, ou seja, os alunos
que apresentam dificuldade de aprendizagem em escrita leve tiveram menos erros na
compreensdo da leitura (média 7,10), enquanto que os alunos que apresentam dificuldade
de aprendizagem em escrita acentuada tiveram mais erros na compreensao da leitura (média
13,07).

Outro fator a ser considerado ¢ o numero de sujeitos classificados como tendo
dificuldade de aprendizagem em escrita. A maioria dos alunos desta série apresentou
dificuldade de aprendizagem em escrita média; constituem exce¢do os alunos dessa série,
10 alunos, que apresentaram dificuldade de aprendizagem em escrita leve. Um grupo
razoavel, contudo, apresentou dificuldade de aprendizagem em escrita acentuada (16,1% da
amostra).

Os alunos com dificuldade de aprendizagem em escrita acentuada apresentaram uma
média de 13,07 erros na compreensdo da leitura, quando o méaximo seria 25 erros. A
maioria desses alunos, portanto, escreve com muitos erros e apresenta dificuldade para
compreender o que esta lendo.

Em sintese, pode-se perceber que, independente do género, conforme aumenta a
dificuldade de aprendizagem em escrita aumentam os erros na compreensao da leitura, ou

seja, os alunos com mais dificuldade na escrita apresentam mais erros na compreensao da

69



leitura. Pode-se perceber que para esses alunos os textos ndo foram faceis; a prova de
escrita também ndo ofereceu facilidade considerando-se que 72,41% dos alunos
apresentaram dificuldade de aprendizagem em escrita média.

Para estudar a compreensdo no primeiro texto seguiu-se 0 mesmo procedimento
anterior. Os valores de F e p foram, respectivamente, 2,182 ¢ 0,143 para género, 1,366 ¢
0,261 para dificuldade de aprendizagem em escrita e 0,753 e 0,474 para a interacdo de
género e dificuldade de aprendizagem em escrita. Os valores ndo sdo significativos e as
diferencas encontradas podem ser atribuidas ao acaso.

A andlise do segundo texto segue o mesmo padriao anterior. Os valores de F e p
foram, respectivamente, 2,761 e 0,100 para género, 3,946 e 0,023 para dificuldade de
aprendizagem em escrita e 0,796 e 0,454 para a interagdo de género e dificuldade de
aprendizagem em escrita, mostrando que somente a dificuldade de aprendizagem em escrita
influencia de forma significativa a compreensdo da leitura desses alunos. As estatisticas se

encontram no quadro 9.

Quadro 9: Média de erros dos alunos no segundo texto em relagdo ao nivel de dificuldade

de aprendizagem em escrita.

Nivel de DA Média Desvio padrao N
DA leve 4,0833 2,7122 12
DA média 5,6000 2,1923 65
DA acentuada 8,5000 3,6321 14
Total 5,8462 2,7886 91

Pelo quadro 9 os 12 alunos que apresentaram dificuldade de aprendizagem em
escrita leve tiveram uma média de erros de 4,08; os 65 alunos que apresentaram dificuldade
de aprendizagem em escrita média tiveram uma média de erros de 5,60 e os 14 alunos que
apresentaram dificuldade de aprendizagem acentuada tiveram uma média de erros de 8,50.
Pode-se perceber que a tendéncia continua a mesma, ou seja, os alunos com mais
dificuldade de aprendizagem em escrita apresentaram mais erros na compreensao leitura do
que os alunos com menos dificuldade de aprendizagem em escrita. Vale pontuar que nesse

caso a média de erros entre o nivel leve e acentuado é o dobro.
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Para esse grupo de alunos o segundo texto ndo foi de facil leitura uma vez que a
média de erros foi de 5,84, sendo o méaximo 15 erros; assim, a terca parte da mensagem

ficou fragmentada.

Idade, dificuldade de aprendizagem em escrita e compreensdo da leitura

No intuito de analisar as possiveis relagdes entre a dificuldade de aprendizagem em
escrita, a compreensdo na leitura e a idade, foram consideradas como variaveis
independentes a dificuldade de aprendizagem em escrita e a idade, e a compreensdo da
leitura foi considerada variavel dependente. Utilizou-se o procedimento estatistico de
analise de variancia (2X3) para observar o comportamento dos dados.

Os valores de F e p foram, respectivamente, 12,224 ¢ 0,001 para a idade, 4,450 e
0,015 para dificuldade de aprendizagem em escrita e 1,951 e 0,149 para a interacdo de
idade e dificuldade de aprendizagem em escrita, denotando que sdo significativas a idade e
a dificuldade de aprendizagem em escrita. Considerando que a relagdo entre dificuldade de
aprendizagem em escrita e leitura ja foi analisada anteriormente e ndo houve efeito de
interagdo entre idade e desempenho em leitura, serdo apresentadas apenas estatisticas em

relacdo a idade. As estatisticas em relacdo a idade estdo no quadro 10.

Quadro 10: Média de erros dos alunos na leitura geral em relacdo a idade.

Idade Média Desvio padrao n

9 7,5200 3,0388 50
Mais de 10 10,0714 4,8334 37
Total 8,9310 4,2146 87

Pelo quadro 10 pode-se perceber que o grupo dos alunos mais novos teve uma
média de 7,52 erros na compreensdo da leitura, e que os alunos mais velhos tiveram uma
média de 10,07 erros na compreensao leitura, denotando que a compreensao da leitura dos
alunos mais velhos apresenta mais erros do que a compreensao da leitura dos alunos mais
novos.

Para a analise do primeiro texto seguiu-se o procedimento anterior. Os valores de F

e p foram, respectivamente, 11,603 e 0,001 para idade, 1,944 e 0,150 para dificuldade de
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aprendizagem em escrita ¢ 1,105 e 0,336 para a interacdo da dificuldade de aprendizagem e

a idade, assim, somente a idade ¢ significativa. As estatisticas estdo no quadro 11.

Quadro 11: Média de erros dos alunos no primeiro texto em relacdo a idade.

Idade Meédia Desvio padrao n

9 2,2549 1,5472 51
Mais de 10 4,0526 2,5988 38
Total 3,0225 2,2360 89

Pelo quadro 11 percebe-se que os alunos mais novos apresentaram uma média de
2,25 erros na compreensao da leitura e os alunos mais velhos apresentaram uma média de
4,05 erros na compreensdo da leitura. A tendéncia continua mantida, ou seja, os mais
velhos apresentam mais erros na compreensao da leitura do que os mais novos.

O mesmo procedimento foi adotado para a andlise do segundo texto. Os valores de
F e p foram, respectivamente, 4,256 e 0,042 para idade, 5,877 e 0,004 para dificuldade de
aprendizagem em escrita ¢ 2,451 0,092 para a interacao da dificuldade de aprendizagem e a
idade, sendo significativas a idade e a dificuldade de aprendizagem em escrita. As

estatisticas estdo nos quadros 12.

Quadro 12: Média de erros dos alunos no segundo texto em relagdo a idade.

Idade Média Desvio padrao n

9 5,2353 2,0745 51
Mais de 10 6,6250 3,3641 40
Total 5,8462 2,7886 91

Pelo quadro 12 percebe-se a diferenga na compreensdo da leitura dos alunos em
relacdo a idade. A compreensdo da leitura dos alunos mais velhos apresenta mais erros do
que a compreensdo da leitura dos alunos mais novos, contudo as médias se encontram
proximas.

Os dados encontrados serdo observados a guisa de conclusdes no proximo capitulo.

Para discutir os dados encontrados sera valido considerar as diferentes vertentes abordadas.
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VI - DISCUSSAO E CONCLUSAO

Esse estudo buscou analisar as relagdes entre a leitura e a escrita que pudessem ser
estabelecidas com alunos de segunda e terceira série. Os resultados indicaram que a
dificuldade de aprendizagem em escrita est4 relacionada a compreensdo da leitura e a idade,
independendo da série. Para discutir os resultados obtidos ¢ valido considerar algumas
reflexdes sobre a dificuldade de aprendizagem em escrita, a compreensdo da leitura e suas

implicacdes na escola.

Discutindo os resultados encontrados

A hipotese que norteava essa investigacdo versava que o aluno que apresentasse
dificuldade de aprendizagem na escrita também poderia apresentar baixa compreensdo da
leitura. Com isso buscava-se investigar se os desempenhos nas atividades eram
significativamente diferentes e se existiam diferencas significativas quando se comparou
uma série com outra. Os dados encontrados ja foram analisados e agora serdo considerados
a guisa de conclusdes.

Os dados apontaram que na segunda série os resultados para a dificuldade de
aprendizagem em escrita € a compreensao da leitura ndo sofreram influéncias do género, ou
seja, independente do sexo os erros na compreensdo da leitura aumentaram na mesma
propor¢dao que aumentou a dificuldade de aprendizagem em escrita, denotando que a
maioria desses alunos escreve com muitos erros € compreende pouco daquilo que 1€. Ao
lado disso, percebe-se que os alunos que nao apresentaram dificuldade de aprendizagem em
escrita constituem excecao e que a maior parte dos alunos nessa série se encaixa ou no nivel
leve ou no nivel médio de dificuldade de aprendizagem em escrita.

O género ndo mostrou influéncias significativas no desempenho desses alunos, mas

idade mostrou. Com relagdo a leitura geral pode-se perceber que os alunos mais velhos
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apresentam mais erros na compreensdo da leitura do que os alunos mais novos. Assim, a
compreensao da leitura desses alunos tende a se fragmentar, a fluéncia tende a desaparecer
fazendo com que esses alunos mal consigam retirar as informagdes do texto.

Os resultados mostraram que o teste de escrita e os textos de leitura ndo foram
faceis para esse grupo de alunos. O nivel de dificuldade oscilou entre leve e média,
mostrando que esses alunos apresentaram muita dificuldade para escrever e uma baixa
compreensdo da leitura.

Quanto a terceira série, podde-se perceber que o género ndo teve uma influéncia
significativa no desempenho dos alunos. Os alunos dessa série escrevem com muitos erros
e compreendem pouco daquilo que I€éem. Vale ressaltar a questao do automatismo do erro,
pois esses alunos ja haviam passado por dois anos completos de escolarizacao.

Os resultados sao semelhantes quando se observa a leitura geral ou quando se
analisa os textos isoladamente. Pode-se perceber que a maior parte dos alunos dessa série
apresentou dificuldade de aprendizagem em escrita média e muitos erros na compreensao
da leitura. Os erros na compreensao da leitura dos alunos crescem conforme aumenta a
dificuldade em escrita, ou seja, quanto mais acentuado o nivel de dificuldade na escrita,
mais erros na compreensao da leitura os alunos apresentaram, independendo do sexo.

Se o género ndo mostrou ter influéncia significativa no desempenho desses alunos, a
idade influenciou significativamente. Quanto a leitura geral percebe-se que os alunos mais
velhos apresentaram mais erros na compreensdo da leitura do que os alunos mais novos.
Fica claro que para esses alunos as atividades de leitura e escrita ndo foram muito faceis.

Quando os resultados encontrados em uma série sao comparados com os resultados
obtidos para a outra série percebe-se que o desempenho geral da segunda série ¢ inferior ao
desempenho geral da terceira série, o que era esperado. Essas diferengas, contudo, se
mostraram muito proximas, ou seja, o desempenho esperado para a terceira série foi

inferior ao que era esperado.

E importante ressaltar também que em ambas séries os alunos apresentaram média
dificuldade de aprendizagem em escrita e muitos erros na compreensdo da leitura. Vale
pontuar que a progressdo nos erros na compreensao da leitura acompanha o nivel de

dificuldade de aprendizagem em escrita em ambas as séries, ou seja, quanto mais acentuada
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a dificuldade de aprendizagem em escrita menor o desempenho na leitura dos alunos. O
género nao influenciou o desempenho dos alunos em ambas séries.

Com relacdo aos textos alguns dados interessantes precisam ser pontuados. Quanto
a leitura geral, os seguintes aspectos podem ser ressaltados: a) a média de erros na
compreensdo da leitura dos alunos sem dificuldade da segunda série e com dificuldade leve
na terceira série foi praticamente a mesma (em torno de 7,00 desvio padrao 3,00) o que
mostra que quando ha pouca dificuldade na escrita a compreensao da leitura desses alunos ¢
semelhante; b) nos demais niveis de dificuldade de aprendizagem em escrita a diferenca
oscila um pouco, ou seja, os alunos da terceira série apresentaram uma média de 3 erros a
menos na compreensdao da leitura do que os alunos da segunda série; c) existe uma
concentragdo de alunos da segunda série nos niveis leve e médio de dificuldade em escrita,
os alunos da terceira série em sua maioria apresentaram dificuldade de aprendizagem
média, mostrando que a maioria dos alunos em ambas séries apresentou média dificuldade
de aprendizagem em escrita.

Nos dois textos a compreensao da leitura nas duas séries seguiu a tendéncia, ou seja,
conforme se acentuou a dificuldade de aprendizagem na escrita aumentaram os erros na
compreensdo da leitura. Contudo, as médias de erros permaneceram muito proximas,
oscilando entre 0,50 e 2,10.

Com relagao a idade, o desempenho dos alunos em ambas séries ndo apresentou
grandes diferencgas. Os alunos mais novos apresentaram menos erros na compreensao da
leitura do que os alunos mais velhos e a diferenca das médias de erros na compreensao da
leitura dos alunos mais novos entre uma série € outra ficou em torno de 2,50 erros.

Um aspecto a ser considerado ¢ o proposto por Velutino (1991) que enfoca a
importancia da conexao contexto, decodificacdo, relacdo cddigo e fonema na compreensio
da leitura. Percebe-se que grande parte dos erros na compreensado da leitura dos alunos, em
ambas séries, esbarra em algum dos aspectos citados, principalmente no que diz respeito a
conexdo do contexto.

A compreensdo da leitura exige a coordenacdo de uma ampla variedade de
atividades. Essas atividades podem ser condensadas em dois grandes grupos: atividades
envolvidas em atribuir significado (lingiiistico-lexical) aos simbolos escritos e atividades

que integram esses significados na compreensao da mensagem escrita (Coll, et al., 1995).

75



Os dados encontrados mostraram que essa integracdo dos significados ofereceu muita
dificuldade na compreensao dos textos em cloze.

De todas as atividades presentes no ato da leitura a mais basica ¢ que ao ler
reconhece-se os signos e atribui-lhes significado. Duas operagdes distintas podem ser
observadas nessa fase. Quando o aluno estd diante de uma palavra conhecida age com
rapidez e o reconhecimento ¢ instantaneo. Quando se encontra diante de uma palavra
desconhecida o reconhecimento se torna mais lento e pode tender a transformar em sons as
unidades ortograficas que a compde, dando lugar a pronuncia da palavra (Fonseca, 1995;
Garcia, 1998; Capovilla, 2000).

Certas criangas com dificuldade de aprendizagem na leitura vao encontrar muita
dificuldade ao ler determinadas palavras e, no entanto, podem ler facilmente um grande
numero de outras palavras. Essas criancas podem apresentar algum comprometimento no
reconhecimento fonoldgico e por isso reconhecem as palavras familiares sem muitos
problemas, mas apresentam dificuldades para ler palavras desconhecidas. Existem outras
criancas que podem ler com facilidade palavras novas, mas como se apdiam na via
fonoldgica, podem se equivocar ou encontrar problemas com a ortografia dessas palavras, o
que ira dificultar o reconhecimento das mesmas (Coll et al., 1995; Capovilla, 2000).

Quando o aluno leu MATO, a palavra estava inserida em um contexto como: “O
menino esqueceu seu tambor no...”. A compreensdo da frase tem a ver com a atribui¢cdo do
que o menino esqueceu, onde o menino esqueceu, que hd um menino em questdo. O aluno
precisou orquestrar os diferentes significados em um todo coerente e atribuir um
significado coerente ¢ coeso a informagao. Se o aluno teve problemas na identificagdo das
palavras, enquanto unidades menores, manifestou sua dificuldade sendo incapaz de retirar
da frase uma mensagem completa, coerente e coesa. O que ocorre nas frases também ira
ocorrer no texto.

Esse mecanismo consiste em extrair o significado global da mensagem e a0 mesmo
tempo seguir organizando os significados locais. E um processo constante em que o aluno
deve decodificar e juntar os significados entre si de modo global. Algumas possiveis causas
para a baixa compreensdo da leitura podem ser encontradas nesse nivel, uma vez que
muitas criangas podem ter deixado de resgatar o significado passado e integra-lo ao

significado presente.
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Outro aspecto que deve ser considerado ¢ a relacdo do leitor com o texto, ou seja, a
mensagem € o conhecimento que o leitor tem acerca da mensagem. As criangas possuem e
usam durante a leitura conhecimentos que lhe permitem antecipar, ou seja, proagir (Coll, et
al.,1995; Capovilla, 2000). Dessa forma, pode-se perceber que as criangas podem ter
encontrado dificuldade, por exemplo, em compreender o ataque da raposa ao tambor ¢ o
porqué dela té-lo achado tao magro.

Pode-se dizer que os leitores que se esforcaram lendo palavra por palavra ndo
puderam construir um significado mais amplo, ou pode ler com fluéncia e ndo ter
encontrado o significado global. As criangas podem ter apresentado uma baixa
compreensdo da leitura pela agdo de diferentes fatores, que podem ter atuado de forma
conjunta ou isolada: dificuldade em diferenciar a forma visual-ortografica dos signos
escritos, podem ter apresentado dificuldade para processar a ordem seqiiencial dos
estimulos, podem ter se concentrado na decodificacdo e se esquecido de integrar o
significado no todo, podem ter sentido dificuldade para criar um significado global e
ordenar a informac¢ao segundo a logica organizacional do texto, bem como as dificuldades

podem ser oriundas de problemas de vocabulario.

As dificuldades de aprendizagem na escrita encontradas podem ser oriundas de
diversos fatores: dificuldade em reconhecer as formas, letras ou silabas, dessa forma ao
registrar a palavra acontece as trocas, as inversoes, as omissoes. Pode-se valer da traducao
do codigo, ou seja, a dificuldade reside na transformagdo do signo verbal em signo escrito.
Um outro caminho ¢ afirmar que ndo existe uma correspondéncia entre o 1éxico auditivo e a
atribuicdo de significado semantico, ou seja, a dificuldade estd em se fazer a
correspondéncia entre o que se ouve € o que se deve escrever (Coll et al., 1995; Fonseca,

1995; Garcia, 1998).

Considerando o fato de que muitas criancas experimentam diferentes tipos de
dificuldade para aprender e que o desempenho escolar sofre influéncias do esforco e do
interesse, para Sisto (2000) as dificuldades podem surgir quando se converte uma cadeia de
sons em letras e/ou quando se combina os sons com seus simbolos para escrever uma
palavra. O mesmo autor afirma que outro fator a se considerar se relaciona com a facilidade

e a rapidez na execug¢do da escrita.

77



O autor afirma que € preciso considerar que se esses erros persistem apos uma
experiéncia escolar prolongada pode-se falar em dificuldade de aprendizagem na escrita.
Essa afirmagdo pode ser percebida com clareza pelo niimero de alunos que apresentaram
médio nivel de dificuldade de aprendizagem em escrita em ambas séries.

Para escrever uma palavra que lhe foi ditada o aluno deve ter realizado uma série de
discriminacdes entre um grande numero de estimulos. Pode-se verificar casos de criangas
que tiveram certa dificuldade em diferenciar signos simples tais como fevoude boume
n, assim a ndo-correspondéncia entre o fonema e o grafema pode ser oriundo dessa
confusdo entre os signos. A davida, no caso do ditado, pode ter gerado ansiedade, baixado

o nivel de aten¢do, o que pode ter levado ao erro.

Outra interpretac¢do pode estar na dificuldade para processar a ordem seqiiencial dos
estimulos. Assim, o aluno pode ter apresentado dificuldade em reproduzir a seqiiéncia de
letras de uma palavra que lhe foi ditada. Ao escrever ANIVERSARIO ele deveria saber
quais sdo as letras que devem ser utilizadas, negar o uso das demais, ativar o léxico para
estabelecer a seqliéncia correta, planejar, rever e corrigir. Como o tempo destinado para o
registro de cada palavra foi pequeno o sujeito pode ter se deixado levar pela ansiedade e se
confundido; no caso dos alunos que podem ter recorrido a via fonologica para escrever
ainda ha o agravante do tempo que essa atividade demanda e com isso a revisdo vai se
perdendo na busca de acompanhar o ritmo. Alguns alunos recorreram para escrever a via
fonoldgica, isto € repetiram para si mesmos as palavras, analisando-as, antes de escrevé-las;

dessa forma o aluno dividiu a palavra em unidades menores para poder escrevé-la.

No caso das terminagdes no passado, beberam, existe uma semelhanga profunda
entre a forma no pretérito e a forma no futuro do presente, a diferenca estd justamente no
tempo verbal. O aluno precisou ter se mantido atento ao contexto para escrever
corretamente a palavra. No caso do aluno que ja estivesse apresentando dificuldade na
conversao fonema-grafema, ou precisou recorrer a via fonologica, as dificuldades da tarefa

se tornaram ainda mais complexas.

Outro caso ¢ o uso do m antes de p e b. Trata-se de uma regra bastante simples, mas
o aluno que apresentou dificuldade de aprendizagem em escrita pode nao ter diferenciado o

som, que no caso ¢ semelhante, e pode ter apresentado dificuldade para recordar da regra
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no momento que estava escrevendo a palavra. A mesma letra em questdo ¢
significativamente diferente em Madrio, machucou e mercurio. Um outro caso pode estar
relacionado a palavra Jumbo, pois para um aluno com problemas na linguagem oral a

palavra em questdo poderia perfeitamente ser escrita Chumbo.

Ainda pode-se considerar o s em aniversario, outra questdo gramatical. O s nesse
caso tem som de s inicial, dessa forma o aluno pode ter escrito aniverssario. Um outro caso
com s ¢ de José, pois 0 s em questdo tem som de z, pois esta entre vogais, € o aluno pode ter
escrito Jozé. Esses sdo erros comuns de criangas que recorrem a via fonoldgica para
escrever. As dificuldades podem ter aparecido na hora de se estabelecer o que se representa
em cada fonema e nao na diferenca dos fonemas entre si; foi preciso isola-los da corrente
de sons que constituem as palavras e transformar os sons em silabas e as silabas em

palavras.

No ditado, portanto, ocorre um imput auditivo. O aluno ouve a palavra que lhe foi
ditada ¢ aciona o seu léxico auditivo; também aciona seu mecanismo de corre¢ao
gramatical. Esse processo ¢ totalmente analitico, ou seja, o aluno ativa uma série de
mecanismos para escrever uma palavra: reconhecé-la, transformar os sons da fala (unidades
auditivas) em seus equivalentes graficos, em seguida ativar seus mecanismos de revisdo e

correcao gramatical. Finalmente temos o output motor, a palavra escrita (Garcia, 1998).

Em meio a todo esse processo nao ¢ possivel descrever todas as variagdes que a
percepgao auditiva pode gerar. O aluno pode ter apresentado dificuldade em identificar e
discriminar os estimulos, falhas na discriminacdo auditiva; e se ndo discrimina bem pode
manifestar sincretismo, ambigiiidade, confusdo, hesitacdo, distor¢do, falhas, omissdes,
transformagdes na escrita. O aluno precisou contar com um léxico vasto o bastante para

poder agilizar o processo, diminuindo o tempo de conversdo de fonema em grafema.

O que fica claro ¢ que as atividades de leitura e escrita estdo frustrando os alunos,
ou seja, para um pequeno grupo de alunos, independendo da série, o ditado foi facil e as
leituras foram féaceis. Mas, para grande parte dos alunos as atividades ofereceram muita
dificuldade. Sabe-se que o sujeito pode reagir de diferentes maneiras a uma perturbagao: ele
pode ignora-la, pode buscar vencé-la ou pode nem sequer percebé-la. Assim, diante de uma

palavra desconhecida, na escrita ou na leitura, ele pode ter tentando vencer a dificuldade.
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Pode-se perceber que para a maioria dos alunos a dificuldade nas atividades foi um
grande obstaculo. Alguns sequer tentaram vencer a perturbacao, iniciaram as atividades,
sentiram a dificuldade e ndo prosseguiram e entregaram suas atividades em branco. Esse
fato retrata como esses alunos estdo lidando com suas dificuldades: eles se perceberam
incapazes até de tentar executar a atividade. Outros ignoraram a perturbacao e deixaram de
escrever uma palavra, ou escreveram somente parte da palavra; ao ler somente
decodificaram, pois ndo conseguiram completar as lacunas de modo a reestruturar o texto.
Um pequeno grupo conseguiu vencer as dificuldades e executou as tarefas com poucos
erros.

Um outro aspecto a ser ressaltado ¢ que os erros na escrita dos alunos da terceira
estdo se automatizando. Quanto mais automatizado o erro estiver, mas dificil se torna sua
corregdo, uma vez que a forma assimilada é a forma errada. E relevante destacar a
importancia da avaliacdo das criancgas logo no final da primeira série. A investiga¢do dos
casos de dificuldade de aprendizagem no inicio do processo de escolarizagdo minimiza os
efeitos das mesmas e possibilita sua superagao em tempo habil.

Uma das conclusdes a que se pode chegar ¢ que os alunos, dessa escola, ndo estdo
alfabetizados a nivel de uma primeira série bem trabalhada. Talvez o grande problema de
rendimento escolar seja decorrente do fato de que esses alunos ainda n3o adquiriram o
codigo, ndo dominam as relacdes da escrita e da leitura, sdo os pseudoleitores e pseudo-
escritores. Vale ressaltar a auséncia de diferenca no desempenho dos alunos da segunda e

da terceira série, bem como o fato de que o instrumento nao era dificil.

Algumas consideragoes

Ja foi considerado que qualquer pessoa pode apresentar dificuldade de
aprendizagem em algum momento de sua vida. O quanto essa dificuldade ird durar vai
depender da habilidade do sujeito em desenvolver estratégias para supera-la, do auxilio
externo que vier a receber, do nivel da dificuldade apresentada, de sua motivacdo para
supera-la. O problema ¢ que muitas vezes o sujeito ndo percebe a dificuldade, apenas lida
com suas limitagdes como se fosse uma coisa muito natural. Essa dificuldade pode estar

relacionada com a tarefa que estd sendo desempenhada no momento, com o nivel de
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conhecimento que o sujeito possui, com sua motivacido para desempenhar a tarefa. Como
sugestdo pode-se pensar em analisar as relagdes do aluno com a tarefa.

Algumas das dificuldades de aprendizagem que o aluno ird apresentar ndo
apareceram logo no seu ingresso na escola, mas ¢ no ambiente escolar que elas irdo se
manifestar. E importante destacar o papel do professor na identifica¢io das dificuldades de
aprendizagem. A identificagdo precoce, bem como a pratica da intervengao, possibilitam ao
aluno superar as dificuldades que estava apresentando, contudo, estratégias de intervencao
precisam ser adequadas a nossa realidade escolar e os professores precisam ser preparados.

E evidente que sempre ocorrerdo casos de dificuldade de aprendizagem nas escolas,
e que o fracasso escolar ndo ird desaparecer, mas sempre existe a possibilidade de
reestruturacdo do sistema com vistas a atender os alunos que apresentam mais dificuldade e
que podem vir a fracassar. Espera-se que essa pesquisa possa contribuir de alguma forma
para a reflexdo dos educadores sobre as causas do fracasso escolar e sobre as dificuldades
de aprendizagem, ou seja, que possam refletir sobre a importancia do seu trabalho, de
conhecer seu aluno e de buscar sempre novas praticas para ensinar.

Fica claro que as condi¢des de ensino sdo determinantes das dificuldades de
aprendizagem dos alunos nessa escola, afinal, ndo se pode ter tantos alunos em uma mesma
escola escrevendo e lendo tdo mal. Nao se pode negar que questdes como a relagdo do
professor com seu aluno, a metodologia de ensino, a atividade sdo fatores podem estar
relacionados com as dificuldades de aprendizagem que foram encontradas, € que podem ser
a causa do fracasso escolar, mas ndo foram aplicados instrumentos para avaliar esses
fatores, ficando aqui outra sugestao para futuros trabalhos.

Longe de conter todas as respostas, esse estudo contém varios outros aspectos a
serem investigados; existem muitas questdes que ficaram sem respostas € que
oportunizardo outras pesquisas. Os resultados encontrados mostram que os alunos nessa
escola ndo se encontram alfabetizados, mas ndo podem explicar as causas do alto ou baixo
desempenho desses alunos. Acredita-se que seria importante investigar outras explicacoes
para as causas das dificuldades de aprendizagem em escrita e da baixa compreensdo da

leitura desses alunos, como os mesmos se percebem e como lidam com suas dificuldades.

A questdo do fracasso escolar nas primeiras séries do ensino fundamental tem sido

associada a condigdo socio-econdomica dos alunos, a privagdo cultural, as suas
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caracteristicas psicoldgicas. Nao se pode desmerecer as privagdes enfrentadas pelas
criangas de baixa renda, mas ¢ inaceitavel usa-las como as unicas causas determinantes do

fracasso escolar.

Dentro dessas perspectivas a escolarizagdo ¢ saber ler, escrever e fazer operagoes,
conhecimentos suficientes para o trabalho. Poucos alunos continuam seus estudos, pois sao
muitas as dificuldades que enfrentam: baixa qualidade do ensino, a distdncia da escola,
classes superlotadas, cansago pelo trabalho, contetidos alheios a sua realidade. Os pais,
também, esperam que a escola atue como disciplinadora, como veiculo para aquisi¢ao de
conhecimento académico. Ocorre que aqueles que passam grande parte de tempo na escola
nao sentem que essa faz parte de suas vidas, pois ndo demonstram interesse pelas atividades
extraclasse, pouco significativas para eles. Os pais, por sua vez ndo se preocupam com a
freqliéncia de seus filhos, ndo acompanham seu desempenho académico e estar ou ndo na
escola acaba ndo fazendo muita diferenga. Para esta populagdo a escola ¢ um espaco alheio
as suas vivéncias e ndo pode lhe beneficiar socialmente; percebe-se que existe um hiato
entre a escola publica e a sua clientela, pois a escola nao se identifica com os interesses e
necessidades de seus alunos, os mesmos acabam por deixd-la e serdo responsabilizados por
seu desinteresse (Schiefelbien, 1980; Roazzi, 1985 a/b).

Vale questionar os resultados das tltimas medidas adotadas pela educagdo, qual
seja, Parametros Curriculares Nacionais ¢ a Nova Lei da Educacdo. Em 1986 foi
implantado o Ciclo Bésico de Aprendizagem (CBA) determinando que as criangas seriam
automaticamente promovidas da primeira série do ensino fundamental para a segunda série.
O resultado foi desastroso, pois criancas que ndao dominavam a estrutura da escrita
(requisito fundamental para a aprovagao antes do ciclo) chegaram a segunda etapa do ciclo
sem saber “escrever” dentro dos padrdes da institui¢do. Tal proposta foi reforcada pelos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) no qual o ensino fundamental foi dividido em
dois grandes ciclos — de 1" a 4" série e de 5" a 8" série — a partir de 1997.

Na pratica, entretanto, pode-se perceber que os professores se mantiveram
resistentes a essa politica e a idéia de se mudar o sistema de avaliacdo, bem como nao
conseguiram pensar como professores de ciclo e dar continuidade ao trabalho do ano
anterior. O resultado foi que as propostas do ciclo se perderam e ndo se efetivaram na

pratica educacional.
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A conseqiiéncia do processo foi que a insatisfagdo dos professores levaram os
mesmos a levantarem, novamente, questdes da subnutricdo, disturbios fisicos ou
neuroldgicos, déficit de inteligéncia, imaturidade, estrutura familiar e outros fatores como
justificativas para o fracasso. O fato ¢ que o nimero de criangas que ndo sdo alfabetizadas
na primeira série continua elevado, fato hoje mascarado pela proposta do ciclo de nao
reprovar o aluno (Schiefelbien, 1980; Roazzi, 1985 a/b).

Os professores se queixam do ritmo de aprendizagem de seus alunos (eles sdo
lentos, ndo aprendem, ndo “guardam” o que véem em aula), e do seu comportamento (ndo
param de falar, ndo ficam sentados, batem nos seus colegas, falam palavrdes, nao tém
asseio nem cuidado com o material escolar). Para eles seus alunos sdo timidos e inseguros,
ou agressivos e desinteressados. Mas ndo questionam o que gera essas condutas. Esses
fatores sdo citados por Barreto (1981), Souza et al. (1989), Schiefelbein (1980), Yeagashi
(1997).

Impossivel negar que criangas que freqiientam o ensino publico possuem condi¢des
materiais ¢ familiares extremamente precarias e que a alimentagdao deficiente, a falta de
carinho e de uma estrutura familiar, a auséncia de estimulos e de informag¢des podem causar
falta de atencdo, desinteresse, apatia, disturbios de comportamento entre outros. Tais
condutas ndo sdo vistas com bons olhos pela escola, e a postura da crianga no ambiente
escolar passa a ser encarada como um problema e tratada como tal, ocasionando
repreensdes € sanc¢des; natural que a crianga se sinta excluida do ambiente escolar e o deixe,
ou que se sinta desestimulada e ndo se dedique as atividades escolares apresentando um
baixo rendimento académico.

Barreto (1981) ressalta que os professores acreditam que as criangas carentes nao
tém cultura, pois sdo analfabetos ou possuem pouca escolaridade, sdo grosseiros e
ignorantes, ndo sabem educar seus filhos de maneira condizentes com os valores da
sociedade. Em suma, para esses professores, o fator “cultura” pode ter diferentes
conotagoes, e justifica as suas opinides.

Pode-se constatar pelos argumentos dos professores que as criancas ndo aprendem
por serem pobres, € por isso ndo dispdem de recursos para aprender; sdo filhos de pais
separados e apresentam problemas de comportamento; por terem pais analfabetos nao

podem contar com sua compreensao sobre a importancia do estudo; nao se esforcam e por

83



isso seu desempenho ¢ tdo baixo; vdo a escola para comer e para brincar e nio se
interessam pelas aulas.

Outro fator preocupante ¢ o fato de professores novos, ou que acabaram de concluir
0 curso, sejam os responsaveis pelas primeiras séries do primeiro grau. Quando
questionados, os professores mais antigos alegam que estdo muito cansados, que a primeira
série requer muito empenho e se negam a assumir a sala. Assim, a falta de experiéncia dos
professores novos e a falta de treinamento podem ser as causas de alunos apresentarem
mais dificuldades de aprendizagem. Seria, assim, mais benéfico que professores com mais
experiéncia assumissem as primeiras séries do ensino fundamental.

Nas camadas populares a escola aparece no discurso dos alunos e dos pais como
desconectada da vida e do trabalho, pois ndo prepara o aluno para a vida profissional, ndo
qualifica para o desempenho de uma atividade profissional qualquer. Para esses pais a
escola deveria estar associada a preparagdo profissional, deveria ser uma ponte para a
inser¢ao no mercado de trabalho, como inser¢do no mundo adulto (Roazzi, 1985a/b).

Contudo ainda paira a questdo: o que significa a escolarizagdo para esta populacao e
qual a sua importancia nesta comunidade? Para a maioria dos pais, bem como seus filhos, o
periodo de escolarizacdo terd a exata duracdo da auséncia da ajuda financeira em casa, pois
a partir do momento que tiverem que ingressar no mercado de trabalho a escola ficard em
segundo plano, muito mais se for associada a reprovacdes e baixo rendimento

(Schiefelbien, 1980; Roazzi, 1985a/b).
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ANEXO 1

O texto da escala Avaliacdo de Dificuldades na Aprendizagem da Escrita (Adape)

ficou assim construido:

Uma tarde no campo

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

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

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

Seus companheiros Cassio, Marcio e Adao iam brincar com o burrico. As criangas gostam
dos outros animais, mas ndo chegam perto do Jumbo, o cachorro do vizinho. Ele € mau e sai
correndo atrds da gente.

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

Pensando em um dia quente de verdo, tenho vontade de visitar meus velhos amigos.
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ANEXO 2A

Textos em “cloze”:

1) A CASA DA TARTARUGA

Um menino ganhou uma tartaruga bem piquititinha.

_ Vou fazer uma casa ela — disse o garoto.
um caixote e fez porta. Dentro dele colocou fresco e
um monte palha.
“Aqui minha tartaruga viver numa boa” — pensava amigo.
E la foi ele buscar a . Encontrou-a dormindo, toda escondida

do seu casco.
_ A tartaruga tem casa prépria — disse ele — e eu nao tinha me tocado. Vou deixar a

casinha que eu construi para quando eu ganhar um animal sem-teto.
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ANEXO 2B

Texto em “cloze”:

2) A RAPOSA E O TAMBOR

Um menino esqueceu seu tambor no mato.

Ele foi embora o tambor ficou pendurado galhos de uma

Comecgou a ventar um e os galhos da batiam no tambor.

Uma raposa a barulheira e se para ver o que
acontecendo.

“Que bicho gorducho e que barulhento!” - ela. — eu vou comé-lo.

raposa deu um baita € cravou as garras tambor. Em

dois tempos mil pedacinhos dele.

Que mais esquisito! — disse a raposa. — Um berreiro danado e era so pele e

0sso; nem um fiapinho de carne.
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