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RESUMO

O objetivo deste estudo foi verificar as relagdes entre dificuldades de
aprendizagem na escrita, desenvolvimento cognitivo e aceitacdo social entre pares.
Participaram do estudo 260 criangas de segundas e terceiras séries, com idades entre 8
e 11 anos. Foram submetidas a Avaliag¢ao das Dificuldades de Aprendizagem na Escrita
(ADAPE), provas piagetianas de desenvolvimento cognitivo e teste sociométrico. A
analise dos resultados indicou que, quanto mais avancado o desenvolvimento cognitivo
do sujeito, este tende a apresentar menos ou a ndo apresentar dificuldades de

aprendizagem na escrita e a ser mais aceito pelos seus pares.

ABSTRACT

This study aimed to verify the relationships among learning disabilities in
writing down,, cognitive development and peer's social acceptances. 260 first and
third grades students, aged from 8 to 10 years old were studied. They were submitted to
the “Avaliagdo das Dificuldades de Aprendizagem na Escrita”(ADAPE) test, piagetians
tasks of cognitive development and sociometric test. The results indicated that when
more advanced the student’s cognitive development more accepted by peers and less

learning disabilities in writing down.
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INTRODUCAO

O problema do fracasso escolar tem sido muito estudado, assim como o
alto indice de evasdo escolar tem sido alvo de preocupagdo e pesquisas ndo apenas no
meio académico, mas também em debates politicos sobre a escola. O maior alvo de
todas as preocupacdes € o ensino fundamental, por ele ser detentor dos maiores indices
de evasdo e repeténcia.

A preocupacdo com o fracasso escolar ¢ historica (Poppovic, 1981). O
tema vem merecendo a aten¢do de pedagogos, educadores, socidlogos, psicologos e do
governo, entre outros. Esses profissionais vém procurando as causas do fracasso
escolar, representado pelo insucesso escolar, no individuo, na sala de aula, nas
caracteristicas sociais em que o aluno esta inserido, na politica educacional vigente, na
formacao dos professores, nas técnicas e recursos utilizados para ensinar, dentre outros
aspectos pesquisados. No entanto, nenhum desses aspectos pode ser responsabilizado,
pelo menos ndo sozinho, pelo fracasso.

No inicio do século a culpa pelo fracasso escolar era remetida sempre a
um problema individual de cada crianga. A grande parte das atribuigdes das causas do
insucesso escolar recaiam sobre o aluno, considerava-se que problemas individuais, de
ordem emocional, neuroldgica, psicoldgica ou mesmo socioldgica, eram os vildes do
fracasso escolar. Isso deveu-se a politica educacional brasileira da época, na qual os
moldes da educacao eram importados da Europa e dos Estados Unidos. Explicavam as
diferengas de rendimento escolar pelas aptiddes naturais do individuo, mesmo que estas
se dessem entre diferentes classes sociais.

Essa idéia ainda acompanha o pensamento dos educadores como mostra o
estudo de LEITE (1988). Os professores atribuem as causas do fracasso escolar,
primeiramente, ao baixo quociente de inteligéncia, depois a subnutri¢ao, imaturidade e
problemas emocionais, indicando que os profissionais que trabalham com criangas com
dificuldades de aprendizagem atribuem o fracasso na escola a propria crianga.

Foi apenas na década de sessenta, no Brasil, que o pensamento
educacional come¢ou a mudar ¢ as causas do fracasso escolar sairam da esfera do
individuo para a esfera das causas sociais. A area da sociologia da educacdo comecou a

produzir trabalhos, destacando a maior incidéncia do fracasso escolar entre as
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populacdes pobres, mudando assim o foco dos problemas individuais e orgéanicos para
0s sociais e politicos.

Um estudo de PATTO (1988) enfocou o discurso oficial sobre o tema do
fracasso escolar e de suas atribui¢cdes causais, colocando em destaque os problemas de
ordem social, politica, econdmica e cultural. O trabalho de Souza (1996) afirma que no
final dos anos setenta e inicio dos oitenta, a énfase do fracasso escolar estava na
dimensdo socio-politica, ndo havendo preocupacdo com fatores intra—escolares. A
responsabilidade pelo fracasso escolar seria da escola e de problemas sociais, foi o que
RoAzz1 (1984 e 1985) concluiu quando estudou o fracasso escolar e constatou que no
Brasil a crianga ¢ culpada pelo seu fracasso, pois ndo se questiona a escola e tampouco
as causas socio-econdmicas que determinam o seu desempenho escolar. Roazzi
retomou também o problema da inadequacao da escola a crianca de baixa renda e citou
a ma qualidade do ensino, a fome cronica, a migracdo e a necessidade de trabalhar
ainda cedo como dificultadoras do desempenho dessas criangas.

Os estudos realizados sobre o insucesso escolar por BARRETO (1981), por
MELLO (1982) e por YAEGASHI (1995) indicam que os professores consideram como
causadores do fracasso escolar os fatores extra-escolares como: desagregacdo familiar,
pobreza, diferengas culturais, violéncia familiar. Dessa forma, tornam-se menos
responsaveis pelo insucesso de seus alunos.

Nessas pesquisas a culpa pelo fracasso recai sobre as causas sociais. O
problema da inadequacdo da escola a clientela atendida e da inadequagdo desta
clientela as expectativas esperadas e exigidas pela escola. A escola oportunizaria a
aquisi¢ao dos conhecimentos tomando como referéncia a classe média e, dessa forma, a
clientela menos favorecida seria ignorada no planejamento escolar. Assim, percebe-se
que a culpa pelo fracasso ainda recai sobre o aluno, ndo mais pelos seus problemas
organicos, mas pela sua pobreza. H4 uma crenca de que as criancas provenientes de
classes menos favorecidas economicamente chegam a escola com muitas caréncias,
refletidas nos requisitos necessarios para aprendizagem e desenvolvimento normais.

Os fatores emocionais e afetivos como motivacao, ansiedade, depressao,
foram foco de estudos sobre sucesso e fracasso escolar. Um deles ¢ o de FERNANDEZ
(1990), no qual destaca que o principal ¢ fazer com que as criangas recuperem o prazer

de aprender, pois 0 mesmo fracasso causa falta de confianga em si mesmos e o impacto



negativo na aprendizagem. Segundo CABANACH E MONTGOMERY, 1994 (apud
GONZALEZ CABANACH E VALLE ARIAS, 1998) a crianca que vivencia um fracasso na
aprendizagem tende a desenvolver uma baixa auto-estima, baixas expectativas de
realizagdo e pouca persisténcia nas tarefas escolares. NUNEZ, 1996 (apud GONZALEZ
CABANACH E VALLE ARIAS, 1998) concordam com os estudos anteriores e acrescentam
que o fracasso também provoca uma redu¢do da motivagao.

A relagdo entre fracasso escolar e motricidade (AYRES, 1968; OLIVEIRA,
1992; COLELLO, 1993) foi estudada, bem como a relagdo com problemas neurologicos,
como a disfungdo cerebral minima (HOLMES, 1975; WRIGHT E MICHAEL, 1977;
MEDNICK, 1977) e maturidade (Cohen, 1974). Essas pesquisas citadas, apontaram para
a existéncia de uma relagdo entre o fracasso escolar e os problemas neuroldgicos,
principalmente no caso das disfunc¢des cerebrais minimas.

Os trabalhos sobre os fatores orginicos e a sua influéncia e
responsabilidade sobre o insucesso escolar ndo indicam uma resposta generalizavel da
questdo, pois ndo se chegou a um consenso nos resultados dos pesquisadores. Enquanto
uns afirmam a relagdo entre os comprometimentos organicos € o mau desempenho
académico, outros tentam desmistificar essa relagao.

Dentre os fatores intra-escolares muito estudados esta a avaliacdo.
Pesquisas (GUIMARAES, 1977; FREITAS, SANTOS E NIERO, 1994; FREITAS, SILVA E
TRONCOSO, 1994) verificaram as técnicas de avaliacdo mais utilizadas, as concepgdes
que os professores tém da avalia¢do, a unidade de critério de promogao e a existéncia
de um programa sistematico de avaliacdo nas classes de alfabetizacdo. Os resultados
obtidos mostraram que os professores sdo inseguros quanto a avaliagdo, nao ha critérios
unanimes, nem tampouco um programa sistematico de avaliagdo. Usam avaliacdo
espontanea, estruturada e testes elaborados por eles mesmos. Os professores tém
consciéncia dos problemas e dificuldades na aplicacdo desses tipos de testes, mostrando
interesse no proprio aperfeicoamento da forma de avaliar. Em geral, os artigos
analisados apontam a necessidade de uma reforma e de apoio politico para solucionar
ou amenizar o problema do fracasso escolar.

Ao fazer uma andlise historica da atribui¢do do fracasso escolar, percebe-
se que a culpa pelo fracasso esta aos poucos deixando de ser da crianga, mas também

ndo ¢ da escola. Os fatores sociais e econdmicos ainda s3o os mais responsabilizados,



embora a formag¢do do professor ja aparega relacionada ao baixo desempenho
académico.

O fracasso escolar, sempre verificado pelo desempenho académico,
coloca em questdao o problema das dificuldades de aprendizagem, uma vez que o baixo
rendimento académico serve como indicativo de que a aprendizagem do aluno ndo esta
ocorrendo como deveria.

Neste estudo pretendeu-se verificar as relagcdes entre dificuldades de
aprendizagem na escrita, desenvolvimento cognitivo e aceitacdo social entre pares.
Uma vez que todas as varidveis pesquisadas (sdcio-econdmicas, organicas, intra-
escolares, emocionais e afetivas) ndo conseguiram explicar as causas do fracasso
escolar por si so, provavelmente pelo fracasso escolar ser multideterminado, sendo
assim ndo ha apenas um responsavel ou culpado por ele.

Nao se pode deixar de lado que aprendizagem e desenvolvimento sdo
intrinsecamente relacionados. Nas pesquisas realizadas e consultas feitas nas bases de
dados ERIC (1966-2002) e PsycLIT (1974-2002), apesar de terem sido encontrados
trabalhos que enfocassem desenvolvimento cognitivo e deficiéncia mental, foi mais
dificil encontrar trabalhos que estudassem o funcionamento cognitivo piagetiano e as
dificuldades de aprendizagem.

Temos assim trabalhos (MOURA, CUNHA E COUTINHO, 1982; PIRES, 1988;
RILEY, 1989; SISTO ET AL, 1994) que conseguiram mostrar relagdes entre desempenho
académico e desenvolvimento cognitivo, enquanto outros ndo, pois as criangas mesmo
sem terem construido as estruturas consideradas fundamentais para esses tipos de
aprendizagem (leitura, escrita, matematica, etc.) conseguem alcancar o rendimento
necessario para serem aprovadas no fim do ano letivo. Isso torna ainda mais complexo
descobrir as causas do fracasso escolar.

Na teoria piagetiana o desenvolvimento ¢ fundamental para que
ocorra a aprendizagem. Trabalhos como o j& citado de MOURA, CUNHA,
COUTINHO (1982), PIRES (1988) enfocaram o desenvolvimento cognitivo e suas
relagdes com o desempenho escolar, principalmente relacionadas a
operatoriedade. Em menor niimero, outros trabalhos (Si1sTO , 1994, para citar
um) fazem relacdes com mais construgcdes cognitivas como a abertura de

possibilidades. Alguns desses estudos mostraram relagdes entre o



desenvolvimento e desempenho académico, enquanto outros mostram que
apesar do baixo nivel de desenvolvimento as criancas conseguem bons
conceitos em seu desempenho.

Um outro fato salientado por PIAGET (1973), em “Estudos Sociologicos™ ¢
o de que se, por um lado, o desenvolvimento orginico individual depende da
transmissdo hereditéria, por outro, o desenvolvimento mental individual ¢ condicionado
pelas transmissdes sociais ou educativas, além dos fatores de maturacdo organica e de
formacdo mental stricto senso. Para ele, a intervengao dos fatores sociais esta implicita
no desenvolvimento cognitivo e a interacdo social ¢ uma condi¢do necesséria para o
desenvolvimento da légica, pois transforma a natureza do individuo, tornando-o menos
egocentrico.

E impossivel negar que o homem ¢ inevitavelmente um ser social e
¢ confrontado com diferentes pontos de vista por meio da interacdo com seus
pares. Essa confrontacdo pode gerar um conflito cognitivo ou um desequilibrio
no sistema cognitivo, que pode ou nao implicar em mudangas cognitivas,
influenciando o desenvolvimento cognitivo e propiciando a aprendizagem de
conteudos. O aspecto socio-afetivo ¢ considerado, nos estudos sobre dificuldades de
aprendizagem, uma das cinco grandes areas em que qualquer tipo de aprendizagem gira
ao redor, logo ¢ um dos fatores que pode determinar as dificuldades de aprendizagem
na escrita € o desenvolvimento cognitivo. Temos assim que a aprendizagem esta ligada
ao desenvolvimento, que o aspecto social pode ser determinante para que ocorra.

A variavel social, das relagdes entre os pares, relagdes com o grupo de
iguais, tampouco foi suficientemente explorada ao se estudar o desenvolvimento
cognitivo, apesar de ja terem sido estudados os conflitos cognitivos e sdcio-cognitivos
na aprendizagem (NUNES, 1998; TRONCOSO-GUERRERO, 1998; PACHECO, 1998;
CUNHA, 1999; GARRIDO, 2000; UrRQUIIO, 2000; DiAs, 2001), mostrando haver forte
relacdo com a aprendizagem.

A avaliacdo e deteccdo das dificuldades de aprendizagem tém um
histéorico complexo. O uso de muitos instrumentos de avaliagdo para sua
deteccdo como testes psicoldgicos, de inteligéncia, neuroldgicos, académicos,
entre outros ndo sdo capazes de lidar, ao mesmo tempo, com todas as varidveis

envolvidas (fatores intra e extra escolares) no processo de aquisi¢do de



conteudos académicos.

O instrumento de Avaliacdo de Dificuldades na Aprendizagem da
Escrita (ADAPE), elaborado por Sisto (2001) conseguiu contornar algumas das
dificuldades (inadequagdo dos testes a nossa realidade, diferencas culturais, busca de
problemas organicos, entre outros) para se diagnosticar a presenga de dificuldades de
aprendizagem na escrita. O ADAPE, Avaliacdo de Dificuldades na Aprendizagem
da Escrita, surge como uma op¢ao para o diagnostico da aprendizagem da escrita
académica, pois verifica a auséncia ou a presenga de dificuldades sobre o que a escola
ensinou em termos de escrita, enfatiza que s6 se pode falar de dificuldades de
aprendizagem depois que se tentou ensinar e o sujeito ndo aprendeu. Esse instrumento
além de diagnosticar as dificuldades de aprendizagem na escrita, detecta se elas se
referem a um problema especifico ou a escrita em geral, o que fornece indicadores para
uma possivel intervencao.

Ao analisar o quadro descrito, percebe-se que o campo das dificuldades de
aprendizagem na escrita, suas relagdes com o desenvolvimento e o papel do aspecto
social no processo de aquisi¢ao da mesma esta longe de ter sido totalmente explorado, e
ainda ndo o foi com o uso do ADAPE. Este estudo pretende averiguar as relacdes do
desenvolvimento cognitivo (operatorio e criatividade), das dificuldades de
aprendizagem na escrita e aceitagdo social entre pares.

Uma vez que a busca pela compreensao do fracasso escolar nos remete ao
problema das dificuldades de aprendizagem, e o desenvolvimento cognitivo ¢
fundamental para que ocorra a aprendizagem, o primeiro capitulo destaca o
desenvolvimento na teoria piagetiana, os esquemas operatérios e de procedimento, bem
como o papel do aspecto social no desenvolvimento e o teste sociométrico.

No segundo capitulo trata-se das dificuldades de aprendizagem, sua
historia, defini¢do, classificagdo e diagndstico. Centra-se na questdo de aquisi¢do da
escrita, que antecede o processo de composicdo da mesma, as dificuldades mais
encontradas, e o instrumento de Avaliacao de Dificuldades na Aprendizagem da Escrita
(ADAPE).

A seguir, terceiro capitulo, apresenta-se a revisdo de estudos a respeito de
dificuldades de aprendizagem, desenvolvimento cognitivo e aceitacdo social.

Destacam-se os focos mais pesquisados, os trabalhos que relacionam pelo menos duas



das trés variaveis, e os estudos realizados no ambiente de sala de aula.

O quarto capitulo apresenta o objetivo, hipotese, descricdo dos sujeitos e
procedimentos gerais. Também a descri¢cao dos instrumentos utilizados e seus critérios
de avaliacdo. A esse capitulo segue-se a apresentacdo dos resultados obtidos com as
analises estatisticas realizadas.

O ultimo capitulo discute as relagdes obtidas entre as varidveis, e as

implicacdes educacionais dos resultados encontrados.



CAPITULO I- ESQUEMAS OPERATORIOS, DE
PROCEDIMENTOS E A ACEITACAO SOCIAL

Para Piaget, o desenvolvimento do conhecimento ¢ um processo
espontaneo, ligado ao processo total da embriogénese e ao desenvolvimento do corpo,
do sistema nervoso, das fun¢des mentais ¢ da totalidade das estruturas do conhecimento
(PIAGET, 1976). Também esta ligado a interagdao dos fatores cognitivos e afetivos
(PIAGET, 1981; PIAGET E INHELDER, 1993). Piaget, através de sua teoria dos estdgios
de desenvolvimento psicogenético, tornou possivel avaliar as estruturas das quais o
sujeito ja dispde, para compreender e assimilar certos conceitos, inclusive os escolares,
e verificar também as estruturas que o sujeito ainda nao construiu ou esta em fase de
construgdo e que o impedem de assimilar e compreender outros conceitos. Contudo, ¢
importante numa pesquisa construtivista, levar em consideracdo o fendmeno das
defasagens, pois o sujeito ndo constroi a estrutura em todos os contetidos de uma so6
vez, ou seja, os conteudos vao-se construindo aos poucos.

Sdo quatro os principais fatores responsaveis pelo desenvolvimento
mental ressaltados por PIAGET E INHELDER (1993) em varias obras, inclusive na
obra “A psicologia da crian¢a”. O primeiro ¢ o crescimento organico, o
crescimento bioldgico das estruturas organicas hereditarias, a maturagao; ¢ ecla
que fornece as estruturas necessarias e as condig¢des suficientes para que o
organismo responda ao meio; representa um potencial para acomodar novas
estruturas e novas informacdes a partir das primeiras. Tem papel indispensavel
na sucessdo de estagios que caracterizam o desenvolvimento, mas nio
consegue explica-lo totalmente.

O segundo fator ¢ a experiéncia; um minimo de experiéncia ¢
necessario para que o sujeito construa o conhecimento. Ha dois tipos de
experiéncias: a fisica, da qual resulta o conhecimento fisico, e a ldégico-
matematica. Ao agir sobre os objetos, o sujeito retira informagdes do mesmo,
abstraindo suas propriedades (peso, cor, etc.). Esse tipo de experiéncia que
resulta do conhecimento fisico serve de base para a estruturacdo do

conhecimento l6gico-matematico, que ¢ abstraido das acdes do proprio sujeito,



e ndo dos objetos, pois agindo sobre os objetos, o sujeito constrdi relagdes
légicas entre e dentre eles, criando relagdes que ndo existem nos objetos e sim
na a¢do (ordenar, reunir, classificar, etc.).

Outro fator fundamental ¢ a transmissdo social, que pode ser
lingliistica ou educacional; ¢ importante lembrar que a socializacdo ¢ uma
estruturacdo, e que nela o individuo fornece tanto quanto recebe (operagdes e
cooperacdao). Os autores destacam que, mesmo no caso das transmissoes,
principalmente a escolar, a simples acdo social ndo ¢ eficiente sem que haja
uma assimilagcdo ativa por parte da crianga, e para que isso acontega ¢
necessario que ela tenha instrumentos operatdrios adequados.

Em sua obra “Estudos Sociolégicos”, PIAGET (1973) descreve dois tipos
de relagcdes interindividuais ou sociais. Uma delas € a cooperacdo, que implica trocas
entre individuos quando ha igualdade de direitos ou autonomia. Esse tipo de relacdo ¢
capaz de socializar o sujeito, tornando-o menos egocéntrico. O outro tipo de relagdo
social ¢ a coacdo, que implica um elemento de respeito unilateral que pode ser de
submissdo, autoridade, etc, e que conduz a heteronomia.

Mesmo antes do aparecimento da linguagem, o social intervém no
desenvolvimento por intermédio dos adestramentos sensorio-motores, como a
imitagcdo, embora ndo modifique a esséncia da inteligéncia pré-verbal. Percebe-
se, portanto, que a sociogénese intervém na psicogénese desde os estdgios mais
elementares do desenvolvimento.

Ao analisar a evolu¢do do pensamento, nota-se que, nos primeiros
estagios de desenvolvimento, este ¢ egocéntrico e subjetivo; com o
desenvolvimento progressivo, através da diferenciagdo entre o “eu” e o mundo,
torna-se descentralizado e objetivo, nos estdgios finais. PIAGET (1973) faz a
correspondéncia do desenvolvimento social com as etapas de desenvolvimento
das operagdes logicas.

Vé-se entdo, que os trés fatores descritos ndo conseguem explicar
sozinhos o desenvolvimento cognitivo. A maturagdo, porque desconhece as
condi¢cdes que possibilitam a construgdo de grandes estruturas operatdrias, uma
vez que fornece as condigdes necessarias mas ndo suficientes para o

aparecimento das mesmas, e porque, quanto mais as novas aquisi¢des se



afastam das origens sensoOrio-motoras, mais varia sua ordem cronoldgica de
aparecimento. A experiéncia, apesar de essencial, depende das coordenagdes
das ag¢des realizadas pelo sujeito. E a transmissdo social, porque o sujeito
necessita de instrumentos operatérios para assimila-la.

O quarto e mais importante fator que explica o desenvolvimento
cognitivo ¢ a equilibragdo, que regula e equilibra os outros trés. A equilibragado
ocorre porque, para conhecer, o sujeito tem de agir, e quando ele se depara com
uma incongruéncia, reage através de compensacdes ativas de regulagem
retroativa ou proativa para compensar o disturbio e retornar ao equilibrio. E
pelo processo central de equilibragdo que PIAGET (1976) explica o
desenvolvimento e a formag¢do do conhecimento.

As invariantes funcionais sdao as propriedades fundamentais do
desenvolvimento cognitivo; acompanham-nos do nascimento até a morte e seu
modo de agir ¢ sempre o mesmo (SISTO, 2000). Elas sdo a organizacdo e
adaptacdo, que engloba a assimilacdo e a acomodag¢do. Independem de
contetido, podem ser aplicadas em quaisquer situagdes, por isso sdo fungdes.
Nao modificam seu comportamento ao longo da vida do sujeito, permanecendo
sempre o mesmo do nascimento até a morte, por isso sdo invariantes. A
adaptacdo e¢ a organizagdo sdo processos complementares e indissociaveis; a
primeira significa o acordo do pensamento com as coisas, € a segunda, o
acordo do pensamento consigo mesmo.

A inteligéncia, sob o enfoque piagetiano, caracteriza-se pela
capacidade de adaptacdo do sujeito ao meio. O surgimento de novas estruturas
¢ possivel pela assimilagdo reciproca, que cria um esquema novo ¢ melhor a
partir da assimilacdo das ja existentes. Os outros trés tipos de assimilagao,
funcional, generalizadora e diferenciadora, apenas conservam as estruturas ja
existentes. Outro responsavel pelo surgimento de novas estruturas ¢ a
acomodag¢do, que ocorre quando o organismo se adapta as caracteristicas
especificas do objeto, modificando as estruturas antigas. A mudancga nas
estruturas ja existentes apenas € possivel porque os esquemas tém como
caracteristica, além de se conservarem, modificarem-se individualmente e

formarem relagdes cada vez mais complexas, interligando-se a outros

-10 -



esquemas. O sistema cognitivo forma-se, portanto, através de um conjunto de
estruturas, que sdo, por sua vez, formadas por um conjunto de esquemas.

Niao se pode deixar de salientar a importincia da a¢do na teoria
construtivista, pois se ndao houvesse agao, tampouco haveria pensamento ou
desenvolvimento. Isso ocorre porque o conhecimento ndo esta nem no sujeito
nem no objeto, e sim na interacdo entre ambos, € a acdo ¢ a ferramenta que
possibilita essa interacao.

Logo, os esquemas sao seqiiéncias de acgdes generalizaveis
compostas por totalidades potentes, bem delimitados e inter-relacionados, cuja
formagdo tem como matéria-prima a a¢do (FLAVELL, 1992). E por meio da agédo
que o organismo se relaciona com os objetos externos e pode construir sobre
eles. O organismo age e inicia a formacdao dos esquemas a partir do uso dos
orgdos de sentido e dos reflexos de preensdo e sucg¢do. Os esquemas
diferenciam-se das agdes por conservarem uma certa organizacdo externa.

Ha trés espécies de esquemas: os presentativos, os de procedimento
e os operatorios. Os presentativos referem-se aos caracteres simultaneos dos
objetos e conservam-se em caso de composicdo; determinados pelas aquisi¢des
anteriores, podem-se destacar de seu contexto inicial. J4& os de procedimento
consistem em meios orientados para um fim e, em caso de sucessdo ou
desencadeamento de meios, suas “transferéncias” sdo bem diferentes das
generalizagdes de esquemas presentativos; por ultimo, os operatorios, que

constituem a sintese dos citados.

1.1. Os esquemas operatorios.

E por volta dos sete anos de idade, no terceiro estigio de
desenvolvimento, que o sujeito desenvolve as operacdes chamadas concretas (SISTO,
2000), que dao nome ao periodo operatorio-concreto. Nessa fase a crianga € capaz de
estabelecer relagdes com diferentes aspectos da realidade e dela abstrair dados, ndo se
tratando apenas de uma representacdo imediata dessa mesma realidade. O pensamento,
embora dependa do mundo concreto, j& ¢ capaz de operar.

As operagdes formam-se quando duas agdes (condi¢ao fundamental para a

constru¢do do conhecimento) do mesmo género compdem uma terceira, ainda
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pertencente ao mesmo género, € que podem ser invertidas. Coordenam-se,
possibilitando a formagdo de operacdes formais e conservam-se imutaveis e ativas por
toda a vida.

Esse periodo ¢ marcado pelo surgimento de operagdes fundamentais como
ordenagdo, classificagdo, operacdes espaciais, temporais, a fisica, a geometria e a
matematica, constituindo uma série de sistemas de conjunto e transformando o
pensamento intuitivo em operatério. Embora o pensamento ainda ndo seja abstrato, ha
agrupamentos referentes as relagdes, classes e preliminares das igualdades.

O sujeito, com a possibilidade de operar, comega a pensar de maneira
mais organizada e sistematica. Um exemplo ¢ a aquisicdo das primeiras conservacdes,
de substancias, comprimento, entre outras. Na conserva¢do do comprimento, o sujeito
prova a igualdade dos comprimentos fornecendo ao experimentador argumento
operatorio, sem que precise voltar as transformagdes realizadas durante a prova para a
posicdo inicial dos comprimentos, mostrando que ndo mais se deixa enganar pelo
perceptual.

A principal caracteristica das opera¢des concretas é a reversibilidade. E
ela que permite ao sujeito, no caso da conservagdo, por exemplo, incorporar as
transformagoes as operagdes € ndo as agdes, possibilitando a volta constante ao ponto
inicial sem que haja modificagdo no mesmo pela acdo incorporada. As conservacgdes do
periodo marcam a passagem do estagio precedente, representacional, para o operatdrio.
Elas se realizam por meio das correspondéncias multiplicativas, que possibilitam a
constru¢cdo do raciocinio combinatdrio, o qual serve de suporte para o pensamento
formal. A associacdo dos elementos por meio de correspondéncias multiplicativas ¢
caracteristica desse periodo.

Essa associagdo ¢ possivel no periodo, mas nao a dissociagdo (inversa da
associac¢do) porque requer abstracdo em vez de multiplicacdo. Para solucionar certas
situacdes que pedem, além da negacdo e exclusdo, a neutralizacdo, o sujeito tem
deformar o grupo INRC, composto pelas operagdes de identidade, negagdo, reciproca e
correlata, ou seja, usar simultaneamente as duas formas de reversibilidade (SISTO,
OLIVEIRA E FINI, 2000).

A transicdo do periodo operatorio-concreto para o seguinte, o operatorio

formal, caracteriza-se pela mistura de comportamentos operatdrios, concreto e formal.
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Apesar de o sujeito utilizar por toda sua vida os esquemas estruturados no real, a
entrada no nivel formal ocorre quando ele ja estd especializado em fazer classificagdes,
seriacdes, correspondéncias, etc. Sdo as falhas nesses procedimentos que perturbam o
equilibrio cognitivo, uma vez que, nesse caso, falta ao sujeito um sistema que coordene
a multiplicacdo de fatores hipotéticos que resultam numa reestruturagdo do proprio
sistema pelo sujeito.

Pelo fato de as operagdes se limitarem, no periodo operatério-concreto, a
estruturacao de dados concretos que o sujeito tem a disposicdo, o periodo € restrito
quanto a forma contetdo, pois as defasagens de estruturacdo de alguns contetidos
podem chegar a mais de dois anos.

E no periodo operatorio-concreto que o progresso da socializagdo é
mais visivel; percebe-se agora que o sujeito € capaz de cooperar. Isso significa
que j4 ndo pensa apenas em fung¢do de si proprio, pensa em fungdo da
coordenagdo real ou possivel dos pontos de vista diferentes do seu, torna-se
capaz de discutir, refletir e colaborar.

E nesse terceiro periodo que as trocas interindividuais comegam a
interferir na formacgao e elaboracdo do proprio pensamento. Sendo esse periodo
marcado pela capacidade de operar ( sabendo que um agrupamento operatorio ¢é
um sistema de operagdes com composi¢des sem contradigdes e que conduzem a
conservacao das totalidades), o pensamento em comum favorece a nao
contradi¢do. Isso s6 ocorre, no entanto, quando a crianga ndo confunde mais
seu proprio ponto de vista com o dos outros, dissociando-os para coordena-los.

“... Assim, quando a crian¢a se liberta de seu ponto
de vista imediato para “grupar” as relagoes, o espirito atinge
um estado de coeréncia e de ndo contradig¢do, paralelo a
cooperag¢do no plano social (...), que subordina o eu as leis de
reciprocidade”. (Piaget, 1976, pp.56).

As regulagdes nao sdo mais predominantemente automaticas, mas ativas,
podendo tornar-se reversiveis. O tipo de abstracdo que predomina ¢ a reflexionante e a
acao depende da compreensdo, da conceituagao.

O periodo das operagdes formais ¢ o quarto e ultimo periodo de
desenvolvimento do pensamento ldgico; inicia-se por volta dos 11/12 anos e

consolida-se ao redor dos 14/15 anos. A principal diferenca desse periodo em
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relacdo aos demais ¢ a inversdo da direcdo entre a realidade e a possibilidade.
Nos periodos anteriores, nos quais as inferéncias sdo concretas, deriva uma
teoria dos dados empiricos. No periodo das operagdes formais tem inicio uma
sintese teodrica; primeiramente imaginam-se as possiveis relagdes entre as
variaveis de um problema, para depois, pela experimentacdo ou apenas por
raciocinio, combina-las de acordo com um padrao sistematico; e por fim, com
todas as combinagdes esgotadas, concluir quais se mantém como verdadeiras.

A capacidade de utilizar-se ndo apenas de dados concretos da
realidade, mas também de dados decorrentes de suas a¢des mentais sobre o
empirico, faz com que o sujeito aumente as chances de chegar a solucdo dos
problemas. Fica, assim, o real subordinado ao possivel, caracterizando o
raciocinio hipotético-dedutivo.

Esse tipo de raciocinio permite ao sujeito construir proposi¢des até
mesmo contrarias aos fatos, em um sistema de multiplas possibilidades. O
raciocinio passa a ocorrer sobre proposi¢des, conferindo ao real a caracteristica
de, além de ser fonte de dados empiricos manipulaveis, ser também uma fonte
de proposicdes. E caracteristica desse periodo raciocinar em nivel
combinatorio, sistematizando, sem perder as combinacdes ja realizadas e
sabendo quantas ainda estdo por realizar, para que todas as combinagdes sejam
abrangidas.

As operagdes desse ultimo periodo caracterizam-se por ser
operacdes sobre operagdes ou operacoes de segunda poténcia; sdo
agrupamentos superiores das operacgdes elementares do periodo anterior, que
agora servem-lhes de conteudo. Como exemplos temos as “multiplicagdes de
mudan¢a de ordem” (operagdes de permutacdo e combinatdrias). Desde as
operagdes concretas; as operagdes de ordem e as correspondéncias
multiplicativas estdo sendo construidas, mas as de mudanca de ordem s6 sdo
adquiridas no periodo das operacdes formais. Esse tipo de operagdes ¢é
necessario para resolver adequadamente o problema experimental do
“equilibrio da balan¢a” (Inhelder e Piaget, 1955), por exemplo.

Quanto a estrutura, o periodo formal caracteriza-se pelo grupo de

duas reversibilidades (INRC), estrutura essa que faz com que, cada combinagio
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tenha como correspondente uma idéntica, uma inversa, uma reciproca € uma
inversa da reciproca (correlativa). J& o sistema reticulado ou combinatoério
refere-se as dezesseis operagdes proposicionais bindarias. As operacdes desse
periodo sdo interproposicionais e seu contetido ¢ de outras operagdes € nao
apenas objetos e eventos.

Esses tipos de operagdes sdo necessarias para o isolamento das
variaveis e testagem de hipdteses. As estruturas reinem simultaneamente as
inversdes e as reciprocidades concretas. O sujeito torna-se capaz de analisar
hipoteticamente e dedutivamente os fatos, usando a logica das proposigdes,
todas as combina¢des possiveis do pensamento, e de considerar as
correspondéncias multiplicativas em um sistema que as engloba e possibilita
estabelecer e demonstrar um conjunto de relagdes impossiveis no concreto.

Essa capacidade transforma a natureza das discussdes, tornando-as
fecundas e construtivas, uma vez que para isso deve-se adotar por hipotese o
ponto de vista do adversario e concluir as conseqiiéncias que isso implica,
julgando seu valor pela verificagdo das mesmas. Além disso, esse tipo de
raciocinio possibilita a ocorréncia das transformag¢des sociais, ja que pela
capacidade do raciocinio formal, o sujeito, principalmente adolescente, ¢ capaz
de se interessar por problemas ndo vivenciados por ele ( e os quais ele ndo
chegara a vivenciar), de compreender e construir teorias inserindo-se na
sociedade e ideologia dos adultos com o desejo de reformar a sociedade ou
destrui-la para torna-la melhor.

Assim como as operagdes logicas constituem a forma de equilibrio
terminal das ag¢des quando agrupadas em sistemas moveis, reversiveis e
indefinidamente compostas, a cooperagao social ¢ um sistema de agdes
interindividuais, ndo individuais, e conseqiientemente também regidas por leis
de equilibrio. Quando equilibradas em cooperacdo formam os agrupamentos de
operacdes como as agdes logicas, e as leis do agrupamento ¢ que definem a
forma de equilibrio ideal comum a ambas.

Essas grandes mudancas que ocorrem de um periodo para outro,
ddo-se pelo processo de abstragdo reflexiva. Esse processo projeta os

conhecimentos de um nivel inferior para um superior e, simultaneamente, lhes
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acrescenta uma organizacdo e forma de funcionamento mais elaborada que a

anterior.

1.2. Esquemas de procedimento

Ao estudar o desenvolvimento, Piaget (1985) procurou analisar os
comportamentos envolvidos sem esquecer a criatividade, ou producgdo de
novidades, vista por ele como formacdo de possiveis. Para podermos obter um
quadro geral do estagio de desenvolvimento em que o sujeito se encontra, ha
necessidade de observar, conjuntamente aos esquemas mentais, a evolug¢ao dos
possiveis.

Piaget explica os mecanismos das reequilibragdes por um
dinamismo interno, especifico dos possiveis. Cada novo possivel constitui uma
construcdo e uma abertura simultaneamente, pois engendra uma novidade
positiva e uma nova lacuna a preencher e, assim, uma limitagdo perturbadora a
compensar.

O sistema cognitivo do sujeito ¢ composto de caracteristicas
psicoldgicas referentes aos procedimentos de mobilidade e procura do éxito, o
que ¢ um motor de reequilibracdes e serve para satisfazer novidades através de
invengcdes ou transferéncia de processos. As caracteristicas epistémicas
referem-se ao presentativo, de carater fechado, com estruturas estaveis e que
serve para compreender o real.

Existe uma estreita ligacdo entre a evolugcao dos possiveis e o nivel
operatdrio. Na obra “O possivel e o necessario”, Piaget (1985) trata da
evolucdo dos possiveis que tém uma simetria com a linha evolutiva da
constru¢do das estruturas, tanto que Piaget utiliza os mesmos estagios de
desenvolvimento para descrever a evolucao dos possiveis.

Para alcangar novos possiveis; ndo ¢ suficiente apenas imaginar
processos para atingir um objetivo; é necessario compensar a perturbagio,
superar a resisténcia do real quando concebida como pseudonecessidade. E
importante notar que, quando se cria um outro possivel, cria-se um contetdo, a
abstracao reflexiva ¢ responsavel por criar forma.

Piaget, quando coloca as relagdes de desenvolvimento entre o real,
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o possivel e o necessario, parte do ponto de vista de que o real existe
independentemente dos sujeitos, e que s6 se torna real para o sujeito quando
este ¢ capaz de assimilad-lo. O real é percebido pelo sujeito, no inicio, como
devendo ser tal como €, como sendo o unico possivel.

Os possiveis atuam e dependem do processo de equilibragao;
procedem das vitorias obtidas sobre a resisténcia do real e das lacunas a
preencher, quando uma variacdo imaginada conduz a suposi¢cdo de outras.
Intervir no processo das equilibracdes ¢ a esséncia das possibilidades, assim
como manifestar os poderes do sujeito antes de sua atualizagdo. Ao tentar
superar cada uma das resisténcias ou lacunas, os possiveis reconstituem-se sob
novas formas; para isso, dependem da flexibilidade e solidez dos esquemas
concomitantemente.

Para criar os possiveis, o sujeito deve superar muitas limitagdes. A
primeira refere-se a uma indiferencia¢do inicial entre o real, o possivel e o
necessario. Nao ¢ suficiente imaginar processos que visem um objetivo
qualquer; ¢ preciso compensar essa forma de perturbacdo que ¢ a resisténcia do
real, quando tido como pseudonecessario.

O advento da fun¢do simbolica indica o fim do periodo sensorio-
motor e inicio do pré-operatério. Além disso, a funcdo simbolica capacita o
sujeito a realizar manipulagdes internas e simbolicas da realidade, ampliando
seu campo de acdo. Na evolucdo dos possiveis, o estdgio pré-operatorio
corresponde ao dos possiveis analogicos. Os possiveis analdgicos tém como
caracteristica a manutencdo, por parte do sujeito, das grandes caracteristicas do
objeto e a introducdo de apenas pequenas modificagdes; ¢ o mecanismo mais
elementar de criagdo. O modo de composicdo ¢ ainda muito pobre em relagao a
abertura para novos possiveis.

A limitacdo em realizar aberturas maiores de possiveis ¢
caracteristica do periodo pré-operatorio, que como se sabe é bastante limitado
pelo real; o pensamento ¢ transdutivo, significando relagdes de um particular
para outro. H4 uma auséncia relativa de equilibrio pelo fato de o pensamento
ainda ndo ser reversivel, fazendo com que o sujeito entre em contradigdes

flagrantes que prejudicam qualquer equilibrio momentidneo. Nesse primeiro
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nivel de possiveis, os analdgicos, ha uma pseudonecessidade inicial, ameacada
pelos desequilibrios constantes, mas o sujeito ndo procura razdes ou
justificativas para suas afirmagdes. A reequilibracdo ¢ feita pela admissdo da
pluralidade de formas possiveis. O desenvolvimento da estrutura operatoria
resulta de uma sintese do possivel e do necessario; o primeiro expressa seu
grau de liberdade de procedimento, e o segundo expressa o fechamento de sua
composi¢ao.

O inicio do periodo seguinte, operatorio concreto, corresponde aos
possiveis concretos, cujo equilibrio corresponde aos co-possiveis abstratos, que
sdo possiveis de aplicagdo em mais casos do que os Unicos atualizdveis no
nivel anterior. Os co-possiveis podem ser agrupados em familias pelos distintos
modos de abertura que os caracterizam, como por exemplo, na prova dos
arranjos possiveis de trés dados, na qual as familias formadas pelos arranjos
realizados pelo sujeito podem ser retas, tridngulos, etc. Embora os possiveis ja
possam ser atualizados pelo sujeito e haja um inicio de diferenciacdo entre o
real, o possivel e o necessario, eles ainda permanecem no concreto.

O periodo operatério formal, com sua independéncia do real,
corresponde aos co-possiveis quaisquer. Como no periodo formal, o contetido ¢
a logica, o sujeito é capaz de teorizar, fazer meta-cognigdes e refletir sobre seu
préoprio pensamento. A abstracdo que predomina ¢ a reflexiva, por se tratar do
nivel da conceituacao sobre a conceituagao.

O sujeito no nivel dos co-possiveis quaisquer ja dissocia o possivel
do real, e o real passa a ser uma das alternativas possiveis. As relagdes entre
semelhancas e diferencas organizam-se em variagdes intrinsecas, formando um
sistema recursivo e, utilizando-se de procedimentos dedutiveis, atingem os
quaisquer.

A evolucdo dos possiveis consiste também numa passagem de
estagios inferiores para superiores (analdgicos, co-possiveis e co-possiveis
quaisquer). Procura-se ultrapassar as sobrecomposi¢des iniciais, chegando as
composicdes regradas e ultrapassar as variacdes extrinsecas, alcangando as
intrinsecas e chegar a sintese do possivel e do necessario, que sdo dois

componentes da equilibragdo majorante. O término do processo ¢ a
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diferenciacdo total entre o real, o possivel e o necessario e a integracdo do

possivel e do necessario.

1.3. Aceitac¢ao social

As interagdes e transmissdes sociais representam um dos quatro fatores
fundamentais para o desenvolvimento cognitivo e influenciam diretamente o
conhecimento social, sobre o qual os grupos sociais ou culturais chegam a um acordo
por convengdo; originam-se na cultura e podem ser diferentes de um grupo para o
outro.

Esse tipo de conhecimento ndo pode ser extraido das experiéncias fisicas
ou logico-matematicas, mas ¢ um conhecimento construido a partir das interagdes com
outras pessoas. Exemplos de conhecimento social sdo os sistemas de linguagem, as
regras, as leis, a moral, os valores, a ética.

“A socializa¢do é uma estruturagdo, para qual o individuo
contribui tanto quanto dela recebe: donde a solidariedade e o
isomorfismo entre as “operacoes” e a “‘cooperagdo” (numa ou duas
palavras). Por outro lado, mesmo no caso das transmissoes, nas quais o
sujeito parece mais receptivo, como a transmissdo escolar, a ag¢do
social é ineficaz sem uma assimila¢do ativa da crianga, o que supoe
instrumentos operatorios adequados” (Piaget e Inhelder, 1994; pp.132).

Dada a relevancia do outro no desenvolvimento cognitivo, principalmente
na organizacdo do pensamento logico, destaca-se a importancia de se ter alguém com
quem conversar e trocar idéias, a fim de conhecer outros pontos de vista. O fato de o
sujeito nao estar isolado do grupo, de ser ou nao aceito, provavelmente interfere no
desenvolvimento e na aprendizagem. O estudo das relagdes sociais e suas medidas ¢
feito pela sociometria.

Ao falar de sociometria ¢ preciso fazer referéncia a seu criador Jacob
Levy Moreno (1889-1974). Moreno iniciou suas experiéncias de reestruturagdo do
tecido social em 1917, com refugiados da guerra amontoados em campos enquanto
aguardavam destino. Conviver nas condigdes deploraveis dos campos era uma situagao
extremamente dificil e os conflitos, numerosos. Conversando e discutindo com esses
refugiados, Moreno tentou agrupa-los por afinidades, como classe social, local de

origem, ou outro critério de escolha reciproca, pois acreditava que dessa forma
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poderiam suportar melhor as provacdes do campo. A experiéncia de Moreno langa as
bases da sociometria: a mensura¢do social; significa a reestruturacdo do grupo, em
funcdo da sua organizagdo interna, por meio das atracdes e repulsas manifestadas.

Para o autor (1972), a sociometria realiza o estudo matematico das
propriedades psicolégicas de uma populacdo, mas mesmo que o termo sociometria
enfatize tanto a medida quanto o social (companheiro), é este ultimo, o “socius”, € ndo
o “metrum”, a medida que para ele tem maior significado, ja que o aspecto qualitativo
da estrutura social ¢ integrado nas operacdes quantitativas, ¢ age de dentro para fora. O
outro ponto de referéncia da sociometria ¢ o “drama”, a agdo. Essas referéncias deram
origem aos trés campos de investigacdo: grupos, medicdo e acdo. Segundo Bustos
(1979) “A sociometria nasceu para servir ao seu proposito de investigagdo,
mensuragdo das relagoes interpessoais” (pp. 15).

“Sem vinculos o homem ndo existe. Um cientificismo que
converta o método a observagdo, estara somente traindo a esséncia do
método inter-humano que é por definicdo falivel, inexato, variavel. O
homem que observa, o faz basicamente a partir de uma escala de
valores que responda ao meio social no qual vive. Suas conclusoes
estdo profundamente influenciadas por estes valores”. (Bustos, 1979,

pp-16).

Percebe-se, entdo, porque Moreno afirmava a necessidade de se estudar a
estrutura social como um todo e suas partes, pois s6 assim poderia ser observada nos
minimos detalhes. Essa no¢do fundamenta a nogao de atomo social.

O atomo social ¢ o conjunto das escolhas, positivas ou negativas,
reciprocas ou nao, emitidas ou recebidas por um dado individuo, no interior de um
grupo ¢ em um determinado contexto. Segundo Moreno, a estrutura atdmica da
sociedade humana ¢ semelhante a da matéria, j4 que se observam padrdes de repulsa,
atracdo e indiferenca.

Algumas partes desses atomos sociais unem-se a partes de outros atomos
sociais formando complexas correntes de inter-relagdes denominadas redes
sociométricas. As redes sociométricas, por sua vez, unem ou afastam grupos grandes de
individuos devido ao tele, e fazem parte da geometria sociométrica de uma
comunidade, e esta, da totalidade sociométrica da sociedade humana. O tele é um

conceito social, uma espécie de empatia bidirecional que explica a existéncia de uma
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corrente de atracdo ou repulsdo que passa entre dois individuos. Tele ¢ social, mas
compreende, além do seu aspecto afetivo, um aspecto cognitivo, € ambos
desempenham seu papel nas atragdes e rejeigdes dos sujeitos.

Vida em grupo por si s6 € importante. De acordo com a teoria piagetiana,
o ser humano associa-se a um processo de interacdo. A qualidade dessas associagdes
produz a chamada atmosfera para o grupo, e ¢ nas interagdes sociais que ¢ determinado
o papel de cada sujeito; isso ocorre tanto em salas de aula como em outros grupos
sociais.

Os modelos de integragdo das relagdes humanas contribuem para os fins
educacionais de varias formas, para o desenvolvimento pessoal e aumentam a
motivacdo para aprender (JENNINGS, 1973). Segundo Jennings, o crescimento
académico e pessoal pode ser adversa ou favoravelmente afetado pela posicdo que o
sujeito ocupa no mundo, sendo fatores decisivos a aceitagdo ou rejeicao dos colegas.
Num grupo, alguns sujeitos destacam-se e sdo muito considerados pelos colegas;
outros, ao contrario, nada conseguem apesar dos esforcos. Nessa atmosfera, alguns
sujeitos sdo seguros e felizes enquanto outros podem ser rejeitados ou frustrados em
sua participagdo social. A mesma autora reforca a idéia de que a escola precisa
conhecer o funcionamento dessas relagdes interpessoais € como elas afetam a
aprendizagem e o comportamento; ¢ muito comum professores separarem criangas que
mostram interesse uma pela outra por medo de que esse interesse interfira no
rendimento e na aprendizagem.

O fator mais comum indicador da dificuldade de aprendizagem € o baixo
rendimento e/ou fracasso escolar. As discrepancias encontradas entre a capacidade ou
habilidade mental e o baixo desempenho, refletidos em resultados escolares
insatisfatorios caracterizam os sujeitos com dificuldades de aprendizagem, os quais
apresentam coeficiente de inteligéncia dentro ou acima da média, porém manifestam
aproveitamento escolar abaixo da média em algumas éreas.

O estudo das dificuldades de aprendizagem na escrita e suas relagdes com
a aceitagao social e com o desenvolvimento cognitivo, leva mais uma vez a Moreno
(1972):

“..gracias a los métodos sociométricos, podemos mostrar
con certeza como la seleccion natural interviene continuamente en la
sociedad misma de que formamos parte, e interviene a cada momento,
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en millares de lugares diferentes. Individuos y grupos son arrancados
de los agregados sociales a los que pertenecen, son frustrados respecto
de los recursos materiales que necesitan, son privados de amor y de
descendencia, echados de sus empleos y hasta de sus casas. Hay
millones y millones de pequernios grupos em quienes el proceso de la
seleccion natural en la vida social puede llamar la atencion del
sociometro...”. (pp.42)

Esse trecho de “Fundamentos de la sociometria” foi citado porque nessa,
ao estudar as motivacdes (o que leva um sujeito a escolher ou rejeitar outro sujeito) em
criancas do jardim de infancia até o oitavo ano, o autor constatou que ja no primeiro
ano comecgam a aparecer as motivagdes com carater de trabalho, como escolher alguém
porque este 1€ bem, porque ajuda quando o sujeito ndo sabe ou, ndo escolher outro
colega porque ndo escreve bem. Esse tipo de motivacao ilustra o processo de selegdo
natural, no qual o nivel de alfabetizacdo pode estar diretamente relacionado com a

aceitacao do grupo.

1.3.1. O teste sociométrico

O teste sociométrico (anexo II) ¢ um instrumento usado para medir as
correntes de atracdo e repulsa que existem entre os individuos que compdem um grupo,
uma determinada estrutura social. O objetivo do teste ¢ facilitar a compreensdo das
redes de vinculos que configuram a estrutura dos grupos humanos. No inicio, o teste
sociométrico basico consistia apenas de escolhas positivas do sujeito; s6 posteriormente
¢ que foram apresentadas as perguntas negativas.

Esse teste revela a estrutura do grupo e identifica suas subdivisdes, além
de apontar varios tipos de posi¢des dentro do grupo: os lideres, os isolados, as fac¢des
rivais. Para realizar essa investigacdo tomam-se os trés sinais possiveis de
relacionamento dos seres humanos: aceitagdo (positivo); rejeicdo (negativo) e
indiferenca (neutro).

Os critérios do teste sociométrico podem ser muitos, pois representam o
objetivo para o qual se escolhe, logo as configuragdes de um grupo variam conforme o
critério, e ha tantos critérios quanto ha agdes realizadas pelo homem. E importante,
entdo, que o teste utilize critérios em que a agdo investigada seja representativa para o

grupo no momento, que seja a motivacdo comum que agrupa os individuos e que os
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leve a responder com o maximo de espontaneidade.

Em suma, com o uso de teste sociométrico pode-se obter a posicao
sociométrica de cada elemento do grupo, os relacionamentos conflituosos e os télicos,
que fluem facilmente, a matriz sociométrica do grupo, a dindmica dos grupos e dados
sobre a dindmica individual. O teste caracteriza-se como um instrumento rapido e
simples que fornece dados importantes sobre dindmica grupal.

Para conhecer realmente a estrutura social de um grupo, € necessario que
todos os individuos relacionados entre si respondam ao instrumento sociométrico.
Moreno alerta para os fendmenos que podem durante sua aplicacdo, a resisténcia e a
ambivaléncia de respostas. A resisténcia ocorre pelo medo que a pessoa tem de
expressar suas preferéncias e de conhecer os sentimentos dos outros sobre a sua pessoa;
a ambivaléncia de respostas ocorre quando critérios diferentes no mesmo teste
confundem os sentimentos pessoais.

O medo de expressar-se e a ansiedade que o teste pode gerar foram
estudados por BusTos (1979) e ALVES (1983). Bustos chamou esses fenomenos de
“desejo de ser escolhido” e, segundo Alves, ¢ a tensdo que surge que nao ¢ mais
concentrada no critério do teste, mas sim no “para que” e “por quem” foram escolhidos.
Ambos os autores afirmam que o ambiente gerado costuma ser persecutorio e aparecem
os temores a rejeicao e a agressao, as falsas percepcoes, etc.

O interesse pela percepcdo que o sujeito tem de si mesmo dentro de um
grupo, levou Moreno desde 1942, a investiga-la, pois:

“...no podria comprenderse ningun comportamiento interpersonal sin un
conocimiento del modo en que la relacion es percibida por las personas implicadas en
¢l” (NEWCOMB IN BASTIN, 1966), o que o fez elaborar o teste de percepgao.

O teste de percepcao sociométrica ¢ como uma introversdo do teste
sociométrico objetivo. Consiste em pedir a cada um dos sujeitos que informe quem ele
acha que o escolheu e quem o rechagou. Apesar de ser muito subjetivo, ¢ essa
subjetividade, justamente, o que interessa, ou seja, a percepgao que cada um tem de sua
propria personalidade. A importancia estd em esclarecer as relagdes do individuo com
seu meio, mostrando como sdo essas relagdes na realidade, pois se as respostas
fornecidas pelo sujeito ndo correspondem as respostas fornecidas pelo grupo que o

escolhe ou rejeita, isso significa que o individuo esta afastado da realidade e possibilita
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a descoberta de indicios de transtornos emocionais graves.

O estudo das relagdes sociais também levou ao conhecimento do efeito do
outro sobre a aprendizagem do sujeito, embora a psicologia genética de Piaget aponte o
desempenho como produto do desenvolvimento e ndo necessariamente da
aprendizagem. Para PIAGET E GRECO (1974), o desenvolvimento explica a
aprendizagem, visto que ¢ um processo essencial e cada elemento de
aprendizagem ocorre como uma fun¢do do desenvolvimento total, em vez de
ser um elemento que explica o desenvolvimento, pois este ndo se reduz a uma
série de itens especificos e cumulativos.

A importancia do outro na aprendizagem e no desenvolvimento vem
sendo estudada em pesquisas sobre o conflito sécio-cognitivo (TRONCOSO, 1998;
PACHECO, 1998; CUNHA, 1999; GARRIDO, 2000; UrQuUUO, 2000; Dias, 2001),
mostrando a importancia da opinido dos pares. Tém trabalhado com intervencdo em
provas piagetianas operatdrias ou de possiveis, obtendo resultados significativos quanto
ao papel do outro na construgdo cognitiva.

A questdo aqui levantada diz respeito as ligacdes que as relagdes sociais e
esquemas operatorios e procedurais estariam estabelecem, ndo mais em situacdo de
aprendizagem, mas em criangas com dificuldades de aprendizagem. O capitulo seguinte
aborda a questdo das dificuldades de aprendizagem e a contextualiza em maiores

detalhes.
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CAPITULO 1II - DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

2.1. Um pouco da historia

A fundacido oficial do campo das dificuldades de aprendizagem ocorreu
no ano de 1963, quando um grupo de pais se reuniu na tentativa de esclarecer porque os
seus filhos manifestavam dificuldades persistentes na aprendizagem da leitura, sem que
para isso houvesse um motivo aparente. Deste encontro participaram além dos pais,
alguns médicos, neurologistas e psicologos.

As criangas, apesar de apresentarem dificuldades na aprendizagem da
leitura, ndo se encaixavam no perfil da educagdo especial, nem apresentavam
deficiéncias auditivas, visuais ou motoras. Esse tipo de crianga era definido pelos
especialistas da época como portadoras de disfungdes cerebrais minimas, disléxicas
e/ou por outros termos semelhantes que apontavam para alguma causa organica do
problema.

O psicologo Samuel Kirk observou que as dificuldades apresentadas pelas
criangas eram inexplicaveis e, além de ndo se encaixarem na educacdo especial,
tampouco estavam relacionadas com o nivel de inteligéncia, ambiente familiar ou
instrug¢do oferecida, pois eram perfeitamente adequados; usou o termo dificuldades de
aprendizagem ( Learning Disabilities ) para referir-se a problemas na aprendizagem
académica. Langou, assim, uma proposta educativa, ndo médica, deixando o problema
possivel de ser dividido e discutido com, além dos especialistas, pais, professores,
governo e a sociedade em geral.

A definicdo que Kirk deu no ano de 1962 sobre as dificuldades de
aprendizagem foi a seguinte:

“Uma dificuldade de aprendizagem refere-se a um atraso,
transtorno ou desenvolvimento atrasado em um ou mais processos da
fala, linguagem, leitura, escrita, aritmética, ou outras dreas escolares
resultantes de um handicap causado por uma possivel disfungdo
cerebral e/ou alteracdo emocional ou de conduta. Ndo ¢ o resultado de
um retardo mental, priva¢do sensorial ou de fatores culturais e
instrucionais” (apud SANCHEZ, 1996).

O objetivo dos pais ao fundar uma Associagdo de Criancas com
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Dificuldades de Aprendizagem, era obter das autoridades verbas que possibilitassem a
criagdo  de servicos educacionais especializados e com qualidade, que seriam
oferecidos nas proprias escolas. O aumento da preocupagdo dos pais com a
escolarizagdo dos filhos ocorreu no momento em que a expansao industrial exigia
maiores niveis de leitura e aprendizagem académica. E nesse momento histérico, que
acontece a introdu¢do do termo dificuldades de aprendizagem (Learning Disabilities).

Antes da fundagdo dessa sociedade, o assunto havia sido tratado por
referéncias relevantes e isoladas; como os estudos de Franz Joseph Gall, no ano de
1800, pelas contribui¢cdes de Orton, por volta de 1937, Strauss, na década de 40 e
Cruickshank, na de 60. Os estudos de Gall sobre as dificuldades da linguagem (afasia)
em pessoas com lesdes cerebrais serviram de inspiragdo para a area das dificuldades de
aprendizagem, que passou a estudar as alteragdes cerebrais, que servem, em parte,
como explicagdo.

No ano de 1917, Orton propds o termo “estreforimbolia” (alteracdo ou
troca de sinais, como a inversdo de letras como p/q e d/b) para explicar as diversas
dificuldades na aprendizagem da leitura. A causa desse tipo de dificuldade seria um
atraso no estabelecimento da dominancia cerebral. Seguindo nesse enfoque com os seus
estudos, em 1949 Orton fundou a Sociedade Orton de Dislexia.

Outro pesquisador, Strauss, estudou o atraso mental, defendendo a idéia
de dois tipos de atraso, um exogeno e um enddgeno para caracterizar a causa do
mesmo. Enfatizou, principalmente, as necessidades especiais que requeriam as criancas
com esse problema.

Um discipulo de Strauss, Kephart, acreditava que a aprendizagem
cognitiva ocorria devido a aprendizagem viso-motora, ¢ dedicou-se a estudar a
coordenagao viso-motora. Cruickshank, outro discipulo de Strauss, conclui com seus
estudos que os problemas de discriminacdo visual independem do nivel de inteligéncia,
e funda a Academia Internacional de Investigacdo nas Dificuldades de Aprendizagem
(International Academy of Research in Learning Disabilities). O enfoque sobre o
perceptual em todos os tipos de dificuldades de aprendizagem marcam a contribui¢dao
de Strauss nesse campo.

Todo o periodo que antecedeu a fundagdo da Associacdo de Criancas com

Dificuldades de Aprendizagem foi marcado por uma riqueza em solugdes instrucionais,
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partindo das explicagdes dadas sobre as dificuldades de aprendizagem. Apesar de ainda
haver uma grande confusdo terminoldgica e conceitual, a preocupacdo principal da
Associagdo ¢ a crianga, € ndo nos adultos, como nos estudos iniciais de Gall. Também
ficou caracterizada por propor instrumentos de avaliagdo mais adequados, mas

atualmente ja superados.

2.2. Definicao do termo

No inicio, termo “dificuldades de aprendizagem”servia basicamente para
rotular alunos com dificuldades para aprender pelo foco de interesse de Orton.
Utilizava-se o termo para denominar a dislexia, disfunc¢do cerebral minima, discalculia,
disgrafia, etc.

As “dificuldades de aprendizagem” incluiam, desde o inicio, as
dificuldades académicas e as ndo académicas. As académicas eram compostas pela
leitura, matematica, soletracdo, mecanica e escrita (coordenacdo e composicao). As nao
académicas envolviam os problemas viso-motores, no processamento fonoldégico, na
memoria (visual e auditiva) e perceptivos.

A defini¢do educativa das dificuldades de aprendizagem popularizou-se,
dando-lhes alcance social, destacando-as, fazendo com que a identificagdo de casos
chegasse a um 3% da populagdo escolar nos Estados Unidos, e levando. alguns
especialistas a acusarem uma identificagdo em excesso dos casos de dificuldades de
aprendizagem.

Em resposta, Wong (apud SANCHEZ, 1996) argumentou com trés razdes
para o fato: tinha havido uma conscientizag@o social e conhecimento geral sobre essas
dificuldades, somadas a melhoria e ao aperfeicoamento das técnicas de diagnostico e
avaliacdo, gerando a superacao de falsas concepcdes sobre dificuldades de
aprendizagem e maior tolerancia e aceitacao social das mesmas.

Nesse contexto, surgiu uma preocupa¢do mais especifica e abriu-se o
debate sobre definicdo, etiologia e diagnodstico diferencial das dificuldades de
aprendizagem. Levantaram-se também problemas proximos como aspectos especificos
da instrugdo, prognostico e a disputa sobre a heterogeneidade e os subtipos de
dificuldades de aprendizagem.

A respeito da definicdo das dificuldades de aprendizagem, SANCHEZ
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(1996) cita onze defini¢des até que se chegou a um consenso de definicdo em 1988:

“Dificuldades de aprendizagem (DA) é um termo genérico
que se refere a um grupo heterogéneo de transtornos que se manifestam
por dificuldades significativas na aquisi¢do e uso da recepg¢do, fala,
leitura, escrita, raciocinio ou habilidades wmatematicas. Estes
transtornos sdo intrinsecos ao individuo, supoe-se que devidos a
disfungdo do sistema nervoso central, e pode ocorrer ao longo do ciclo
vital (life span). Podem existir juntamente com as dificuldades de
aprendizagem, problemas nas condutas de autoregulacdo, percepg¢do
social, e intera¢do social, mas ndo constituem por si mesmas uma
dificuldade de aprendizagem. Ainda que as dificuldades de
aprendizagem possam ocorrer concomitantemente com outras
condigoes incapacitantes ( por exemplo, deficiéncia sensorial, retardo
mental, transtornos emocionais graves) ou com influéncias extrinsecas
(tais como as diferencas culturais, instru¢do inapropriada ou
insuficiente), ndo sdao o resultado dessas condigoes ou influéncias”.
(NJCLD - apud SANCHEZ, 1996. pp. 35). '

As dificuldades de aprendizagem formam um grupo heterogéneo e, nao
existe, ainda, uma defini¢do operacional comumente aceita. (DOCKRELL E MCSHANE by
HOOPER E WILLS, 1989). Segundo o National Joint Comitee for Learning Desabilities
(HAMMILL, LEIGH, MCNULT E LARSEN, 1981, pp.336). A definicdo estara sendo
seguida, é:

“Um grupo heterogéneo de desordens manifestas por meio
de significantes dificuldades na aquisi¢do e uso da audic¢do, fala,
leitura, escrita, raciocinio ou habilidades matematicas”.

A crianga com dificuldade de aprendizagem ¢ caracterizada
(LLERA, s.d; SANCHEZ, s.d; DOCKRELL E MCSHANE, 1997) como tendo, entre
outras, dificuldades de generalizagdo, dispersdo da atencdo, estratégias pobres
de escrita, de organizacdo e retencdo da informagdo, na interpretacdo do
material escrito, organizacdo espacial, de integragdo do conhecimento velho
com o0 novo, ritmo lento.

Pode-se assim verificar que as dificuldades de aprendizagem sdo variadas
e heterogéneas; as causas podem ser ou ndo intrinsecas ao sujeito € podem ocorrer em

qualquer momento do ciclo vital.

! Tradugio realizada pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Psicopedagogia — GEPESP ~UNICAMP.
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2.3. A classificaciio das dificuldades de aprendizagem

A classificagdo das dificuldades de aprendizagem pode ser feita através do
sistema etiologico ou do sistema funcional (DOCKRELL E MCSHANE, 1997). O primeiro
tenta classifica-las com base na causa que as origina. Pode predizer o resultado de uma
dificuldade a longo prazo, desde que ja tenha sido observada e possibilita examinar o
conjunto de dificuldades de uma etiologia. Entretanto, muitas dificuldades de
aprendizagem tém etiologia desconhecida, como também podem ser semelhantes, mas
manifestam-se de forma distinta, requerendo assim estratégias de intervencao
diferentes.

O segundo sistema de classifica¢do, o funcional, distingue, com base nas
medidas de inteligéncia, dois grupos de criangas: aquelas com desenvolvimento
intelectual significativamente abaixo da média, consideradas lentas ou deficientes
mentais, e aquelas com desenvolvimento intelectual normal, mas que apresentam
dificuldade especifica em alguma tarefa concreta, como a leitura. E freqiiente que essas
ultimas apresentem um perfil de atuagdo no qual hd uma marcada diferenca entre o
nivel de sucesso na area em que se situa a dificuldade especifica e os niveis de sucesso
em outras areas do funcionamento cognitivo.

Distinguir entre dificuldades especificas e gerais quanto a discrepancia
nos perfis cognitivos ¢ problematico. A maneira como se contabilizam as pontuagdes
de discrepancia apresenta muitas limitagdes metodoldgicas e o conceito de discrepancia
entre sucesso e capacidade nunca foi operacionalizado de forma satisfatoria. Além
disso, as criangas que manifestam uma dificuldade especifica de aprendizagem em
certas ocasides, manifestam também outras geradas por esta, e criangas que manifestam
dificuldades gerais de aprendizagem, com freqiiéncia, mostram uma competéncia
consideravel em uma area determinada do funcionamento especifico; isso ocorre,
principalmente, quando se consideram em separado grupos com dificuldades de
aprendizagem de etiologia distinta. Conseqiientemente, esse tipo de discrepancia pode
causar problemas como a estigmatizacdo do sujeito, além de rotular as criangas com
apenas uma caracteristica, quando muitas delas na realidade enfrentam mais de uma
dificuldade.

Como se v€, a preocupacdo em diagnosticar as dificuldades de

? Tradugdo realizada pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Psicopedagogia — GEPESP -UNICAMP
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aprendizagem ¢ antiga, mas ¢ importante reconhecer que a sua presenca baseia-se na
presencga de dificuldades significativas, em uma discrepancia entre o resultado escolar
esperado ¢ o alcangado pela crianga. Isso fez surgirem questionamentos sobre a
formacdo do professor, recursos e técnicas utilizados, falta de pesquisa e verbas para
tal.

O baixo rendimento ¢ a manifestagdo mais evidente das dificuldades de
aprendizagem, e pode servir como indicativo de que a crianga ¢ de risco — apresenta ou
pode vir a apresentar dificuldades de aprendizagem. Segundo Regein, 1993 (apud
SANCHEZ, 1996), os critérios para identificar alunos de risco sdo: dois anos de atraso no
seu nivel em leitura ou matematica, suspensdes anteriores, participagdo emprogramas
de apoio, auséncias escolares cronicas, reprovacdo em algum ano e recomendagdo do
professor.

E dificil diferenciar criangas com baixo aproveitamento escolar de
criancas com dificuldades de aprendizagem. Os testes psicométricos de inteligéncia tém
sido utilizados para diagnosticar as dificuldades de aprendizagem, mas mostraram-se
ineficientes para um diagnostico diferencial. Conseguiram porém, identificar perfis
diferenciais de habilidades em subtipos. Por exemplo, o teste WISC, esta relacionado a
fatores conceituais tais como vocabulario, semelhancas, compreensao das criangas com
dificuldades de aprendizagem, podendo mostrar uma parte do perfil dessas criangas.

Autores como CABANACH E ARIAS (s.d) destacam que alunos com
dificuldades de aprendizagem tém uma imagem de si mesmos, na 4area
académica, mais negativa do que a dos estudantes sem dificuldades de
aprendizagem; que, na dimensdo social, as dificuldades de aprendizagem
também se refletem no autoconceito, pois esses estudantes percebem-se como
piores colegas e piores filhos do que os outros.

Talvez a maioria das dificuldades de aprendizagem nao tenha causas
organicas e ndo esteja relacionada com as atividades cognitivas da crianca, mas seja
resultado de problemas educativos ou ambientais. Estratégias de ensino ineficientes
podem prejudicar o nivel de sucesso das criangas na realizagdo de tarefas, gerando
problemas como falta de autoconfianca e efeitos negativos sobre a aprendizagem. A
bagagem familiar e o ambiente também sdo determinantes no processo de

aprendizagem, ja que lacunas de determinadas experiéncias podem comprometer
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aspectos como a coordenagao motora, segundo DOCKRELL E MACSHANE (1997).
Apesar de todos esses estudos, permanecem ainda muitas questdes sobre o
diagnéstico das dificuldades de aprendizagem e instrumentos para sua avaliagdo. Ha
uma confusdo quanto ao curriculo escolar e a situagao global da educagao e duvidas
sobre métodos, técnicas e formagdo de profissionais que possam trabalhar na escola

com essas dificuldades.

2.4. Como ocorre o diagnostico das dificuldades de aprendizagem.

Quando uma dificuldade estd no ambito das estruturas e processos gerais
do sistema, aplicaveis a qualquer dominio cognitivo, esta se manifestard sob a forma de
alteracdes do funcionamento de uma série de dominios. Quando a dificuldade estd no
ambito referente as estruturas e processos especificos proprios de um determinado
dominio, terd efeitos diretos sobre esse dominio, e podera gerar efeitos indiretos sobre
outros. Além dos processos cognitivos, outros processos mentais, Como 0s executivos e
emocionais, também afetam a atuacdo infantil.

As criancas com dificuldades de aprendizagem tém disfungdes em
habilidades necessarias para haver aprendizagem efetiva; apresentam problemas na
compreensdo de leitura, organizacdo e retencdo da informacdo e na interpretagdo de
texto. Sdo lentas ao processar informagdes, tém estratégias pobres para escrever,
problemas de organizacao espacial e muita distragdo, o que acarreta dificuldades de
comunicacao ¢ habitos ineficientes de estudo.

O objetivo da avaliacdo € coletar informacdes precisas e confidveis sobre
a competéncia da crianga. Isso pode ser feito através de provas formais de habilidades e
sucesso académico que demonstrem se o desenvolvimento da crianga estd alterado ou
atrasado. E para que essa avaliagdo seja boa, ela deve considerar todo o contexto no
qual o sujeito estd inserido. As informagdes sobre o desenvolvimento normal ¢ que nos
dao orientacdes sobre onde reside o problema de uma crianga com dificuldades.

Para comparar a atuagdo, em uma tarefa, de criangas com dificuldades de
aprendizagem com a de criancas com desenvolvimento normal, com freqiiéncia ¢
necessario fazer comparagdes entre diversos grupos, de diferentes idades. Quando se
quer somente conhecer a dimensdo das diferengas entre um grupo de criangas com

dificuldades de aprendizagem e os seus colegas, entdo devemos comparar grupos de
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mesma idade.

Pode-se comparar um grupo de criancas que apresentam dificuldade numa
area (por exemplo, na escrita) com um grupo de criangas mais novas € que nao
apresentem dificuldade alguma nessa mesma area, e cujo desempenho seja semelhante
ao do primeiro grupo; a verificacdo do que essas criancas apresentam a mais que as
outras (aquelas com dificuldades) possibilita encontrar a diferenca que talvez seja a
causa das dificuldades. Um outro método ¢ o de estudar a relagdo longitudinal entre a
habilidade na qual estamos interessados e as habilidades que, presumivelmente, se
relacionam com ela de modo causal.

Para identificar o problema de aprendizagem, pode-se recorrer a testes
normativos, a testes criteriais e a experimentos de ensino. Os normativos medem as
conseqiiéncias da dificuldade de aprendizagem e indicam diferengas entre a crianga € o
grupo do qual ela faz parte, em uma tarefa especifica ou em um conjunto delas; sdo
testes validos e confiaveis, pois o resultado ¢ o mesmo quando se mede o sujeito em
outro momento; os testes de inteligéncia sdo seus principais representantes. Os testes
criteriais medem a habilidade do sujeito ao realizar uma tarefa ou um conjunto delas,
mas sO da crianga avaliada, ndo discriminando entre os individuos; permite a analise de
padrdes de erro, o que ¢ importante para a compreensdo das dificuldades de
aprendizagem. Ao contrario dos testes normativos, que se concentram na resposta
correta, estes concentram-se na natureza da tarefa e na forma como as partes da tarefa
podem apoiar ou impedir a aprendizagem. Os experimentos de ensino, por sua vez,
centram-se na crianga e na sua inter-relacdo de habilidades de processamento de
informagdo em uma situagdo particular; permitem uma conceitualizagdo das
dificuldades de aprendizagem, mas sem haver um critério externo; generaliza¢des para
outras areas e outros contextos nao podem ser feitos, pois trata-se da analise de apenas
uma tarefa.

Na verdade, o que ocorre na pratica ¢ que os alunos com dificuldades de
aprendizagem sao identificados com base em critérios pedagdgicos arbitrarios, sendo
em pareceres e avaliagdes médicas (pediatricas, neuroldgicas ou psiquiatricas) ou
psicologicas tradicionais; os testes mais freqilientes utilizados por estes ultimos ndo
passam por quaisquer tipos de adaptagdo ou conversdo reeducativa (FONSECA, 1995).

O desempenho tem sido avaliado por testes padronizados de leitura,
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matematica e ortografia (Peabody, Woodckock-Johnson, Kaufman). A inteligéncia tem
sido, geralmente, verificada pela escala de Wechsler (WISC). O problema desses
instrumentos ¢ que tendem a ignorar a natureza interativa do ensino e da aprendizagem,
responsabilizando a crianga, embora o desempenho nao seja necessariamente produto
da aprendizagem. Uma outra critica faz-se sobre a conceitualizagdo do processo de
aprendizagem porque pode conduzir a uma aplicacdo rigida do ensino prescritivo que
ndo considera a bagagem da crianca em relacdo a tarefa ou as estratégias.

E importante destacar que o aluno com dificuldades de aprendizagem nem
sempre ¢ detectado como tal por conseguir alcangar o desempenho minimo necessario
para ser aprovado. E o baixo rendimento, que leva ao insucesso escolar, as baixas
notas, que indica os alunos que podem ter dificuldades de aprendizagem, destacando-
os do seu grupo de sala de aula. Essa forma de sobressair—se pode acarretar

conseqiiéncias no ambito do grupo que nem sempre sdo positivas para o sujeito.

2.5. A Escrita

A escrita, além de ser uma pratica cultural e uma necessidade humana,
pertence a historia da humanidade e possibilita a interlocugao a distancia, superando os
limites do tempo e do espago. Segundo DIETZSCH (1989), a escrita complementa a
linguagem oral; ambas sdo sistemas de representagdo e comunicacdo, apesar de
diferentes na estrutura e funcionamento.

O saber escrever tem uma dimensdo que ultrapassa a da sala de aula, ¢
indispensavel para que o individuo se integre e se adapte ao meio social. O fato de o
sujeito ndo conseguir escrever discrimina-o, primeiramente na escola, e depois em todo
0 seu entorno social.

O sistema de escrita caracteriza-se por codificar a linguagem oral e
decodificar a escrita. O principio fundamental da escrita alfabética ¢ marcar as
diferencas sonoras através de diferencas graficas. Nesse sistema, a ortografia tem um
papel importante (FOUCAMBERT, 1993), pois os grafemas e fonemas nio correspondem
uns aos outros de maneira regular e as palavras ndo se escrevem como se pronunciam.

Criangas ndo sdo aprendizes passivos e sim, ativos. Constroem
conhecimentos, transformam a lingua escrita em objeto de conhecimento tornando-a,

além de um instrumento simbolico utilizado para a comunicagdo, algo a ser
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compreendido, tematizado, conteido sobre o qual o pensamento ¢ dirigido; isso
implica graus varidveis de tomada de consciéncia das propriedades da escrita. A escrita
possui uma série de propriedades lingiiisticas, espaciais e temporais: a relacdo entre
letras e sons ( uma letra pode representar um ou varios sons € um som pode ser
representado por vdrias letras); a correspondéncia quantitativa entre letras e sons (cada
palavra se escreve com um determinado numero de letras, que nem sempre
correspondem ao numero de fonemas que a forma); as variagdes entre o modo de
pronunciar as palavras e a forma de escrevé-la; a posicdo de cada letra no espago
grafico e a dire¢cdo da escrita; a linearidade (uma letra ser escrita apds a outra; a
segmentacdo (pausas decorrentes do carater descontinuo da escrita).

A propria histéria mostra que ocorrem defasagens entre o principio geral
de marcar as diferengas sonoras pela grafia e a forma como utilizamos a lingua escrita.
Um dos motivos dessas defasagens ¢ o tempo; pois a ortografia da lingua evolui muito
mais lentamente que a fala. Outro motivo ¢ o geografico; surgem variaveis dialetais que
diferenciam em maior ou menor medida daquilo que é representado por escrito. Nao se
pode, portanto, afirmar que a escrita representa diretamente a fala. A escrita representa
a lingua e ndo a fala. (FERREIRO, 1999).

As contribui¢des de FERREIRO (1985, 1986) redimensionaram a concepcao
de problemas de aprendizagem. Com base na teoria piagetiana; buscou novos caminhos
para o entendimento da constru¢ao da aprendizagem da leitura e escrita, defendendo a
idéia de que os erros cometidos pelas criangas, enquanto aprendem a ler e escrever, sao
hipoteses elaboradas por elas na construgdo do proprio conhecimento. As idéias de
Ferreiro sdo compartilhadas por ZoRzI (1998), que critica os métodos adotados para se
alfabetizar na maioria das institui¢des escolares ¢ na avaliacdo da escrita, onde tem
havido um predominio da avaliacdo ortografica, e afirma que o dominio da escrita
correta parece ser o ponto central da alfabetizagao.

Estudos realizados por pesquisadores como CAGLIARI (1989), CARRAHER
(1990) e Zorzi (1998) analisaram as alteracdes ortograficas da produgdo escrita de
alunos de séries iniciais do ensino fundamental e classificaram-nas pelos erros
observados nas amostras estudadas. Cagliari classificou os seguintes erros: transi¢ao
fonética (alteracdes decorrentes de uma forma errada de falar), uso indevido de letras,

hipercorrecao (generalizagdo de formas possiveis de escrita), modificagdo da estrutura

_34.-



segmental das palavras (trocas, supressdo, acréscimo e inversdo de letras), juntura
intervocabular e segmenta¢do, forma morfologica diferente (quando o modo de falar ¢
muito diferente do modo de escrever), forma estranha de tragar as letras (tragado
irregular ou pouca precisdo), uso indevido de letras maiusculas e mintisculas, acentos
graficos, sinais de pontuagdo e problemas sintaticos. Carraher, por sua vez classificou
os erros de sua amostra como: erros de “transicdo da fala”, supercorrecdo,
desconsideragdo de regras contextuais ( ndo conhecer que o valor de uma letra depende
do contexto, por exemplo, “m” s6 se usa depois de “p” e “b”), auséncia de sinais que
indicam nasalizacdo, ligados a origem da palavra (desconhecer a origem da palavra, se
a palavra ¢ escrita com “¢” ou “ss”, bem como a forma como ¢ pronunciada), troca de
letras, silabas complexas, auséncia de segmentacdo ou segmentacdo indevida das
palavras. Pode-se observar que algumas classificagdes coincidem em ambos os estudos.

As classificagdes dos erros feitas por CARRAHER (1990) e por CAGLIARI
(1991) foram consideradas por ZORzI (1998) “obstaculo conflito” a serem superados, e
ndo “erros produto”, o que, a seu ver, ndo seria suficiente para dar conta dos erros
encontrados, uma vez que a trajetoria desses erros representaria um movimento em
busca da escrita, possibilitando que um mesmo erro pudesse ser analisado de diferentes
maneiras. Uma andlise sistematica dos erros e da busca do que teriam em comum as
categorias observadas, levou ZORzI (1998) a uma nova classificagdo do tipo de
alteragdes ortograficas.

A primeira categoria da classificacdo feita por Zorzi ¢ a de erros ou
alteracdes decorrentes da possibilidade de representagdes multiplas (quando o mesmo
som corresponde a diversas letras, assim como quando ocorre o inverso, nao ha formas
fixas ou unicas de representagdo grafica de certos sons); seguem-se as alteragdes
ortograficas decorrentes do apoio na oralidade (quando ha uma discrepancia entre o
modo de falar e o modo de escrever, por exemplo, trabalhar / trabaliar,
dormir/durmir); a terceira categoria sdo as omissdes de letras (palavras escritas de
modo incompleto), seguida pelas alteragdes caracterizadas por jungdo ou separacao nao
convencional das palavras (quando nao se tem certeza do ponto onde a palavra comega
ou termina, por exemplo, naquele/ na quele, se perder/siperder, quatrocentos/quatro
sentos); a quinta categoria ¢ a generalizagdo de regras (quando se generaliza certos

procedimentos de escrita em situagdes nem sempre corretas, por exemplo,
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emagreceu/emagresel); em seguida estdo as alteragdes envolvendo a grafia de fonemas
surdos e sonoros, por exemplo, jornal/chornal, fome/vome; a sétima categoria € o
acréscimo de letras; a oitava, letras parecidas ( as palavras sdo escritas da forma errada
pelo uso de letras incorretas, mas parecidas com a letra correta, por exemplo,
tinha/timha, medo/nedo; a pentltima ¢ a de inversdo de letras ( silabas ou letras em
posicdo diferente daquela que deveriam ocupar na palavra, por exemplo, pobre/pober,
acordou/arcodou); na ultima categoria estdo as outras alteracdes ( observadas em uma
ou outra crianga em particular).

Na andlise dos erros na escrita ¢ importante citar SISTO (2001); que
considera esses tipos de erros relativamente comuns, tanto que todos os pesquisadores
fizeram classificagcdes semelhantes quando os alunos estdo no inicio do processo de
aquisicdo da escrita. Os mesmos erros indicam , porém, dificuldades na aprendizagem
da escrita quando persistem depois de uma experiéncia escolar prolongada. E preciso
também considerar a fixacao do erro, que ocorre quando este ndo € corrigido a tempo.

A Avaliacdo de Dificuldades na Aprendizagem da Escrita (ADAPE);
elaborado e padronizado por SiSTO (2001), funciona como uma boa alternativa de
avaliacdo dessas dificuldades porque capta o tipo de dificuldade apresentada pelo
sujeito (digrafos, encontros consonantais, etc.) € o quanto ela esta atrasada, visto que
proporciona os resultados possiveis de serem alcancados pelas criangas num tempo
determinado (172", 3" e 4 ano do ensino fundamental), no processo de aprendizagem da
escrita. Isso € fundamental, ja que ndo se pode falar em dificuldades de aprendizagem
se a crianca ainda ndo foi ensinada. Para isso comparou o desempenho de criangas-
critério (alfabetizadas até o més de setembro do primeiro ano do Ensino Fundamental)
com 0s seus pares.

A precisao do instrumento foi testada pelas provas estatisticas Spearman-
Brown, Guttman, Alpha, Alfa parte 1 e Alfa parte 2. Os resultados constataram que o
ADAPE tem condi¢cdes metrologicas para ser utilizado, uma vez que variaram na
primeira série entre .9742 ¢ .9893, na segunda série entre .9714 e .9867 e no geral entre
9763 e .9892, podendo ser os resultados considerados altos.

Ao descrever o ADAPE, SiSTO (2001) também discute os fatores
individuais e institucionais que podem intervir no processo de aprendizagem, como

métodos e fatores sociais. Esses fatores ndo sdo medidos pelo instrumento, que mede o
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nivel de dificuldade (geral e especifica) em escrita, mas, associados a outros
instrumentos ou avalia¢des, podem fornecer indicadores inclusive de intervengao.

A escrita tem duas fases. Quando envolve apenas um problema de
motricidade fina, de coordenagdo visomotora e de memoria tatilenestésica, compreende
a fase de execucdo ou grafica. Quando envolve a formulagdo e a codificacdo (fator
semantico e sintitico) que antecede o ato de escrever, compreende a fase de
planificagdo ou ortografica. E ¢ nesse ambito, da linguagem visual expressiva, que a
taxonomia das dificuldades de aprendizagem se situa.

Como exemplo temos a disgrafia (o sujeito ¢ capaz de ler e falar, mas ndo
de escrever, tem dificuldades na copia de letras e palavras), um problema de execugdo
mais do que de planificagdo. A disortografia (apesar de falar, ler e escrever, o sujeito é
incapaz de organizar seus pensamentos e expressa-los segundo as regras gramaticais)
por sua vez, ¢ mais um problema de planificacdo e formulacao (FONSECA, 1995).

Como ja foi dito anteriormente, a escrita, por ser um sistema visual-
simbolico, converte pensamentos, sentimentos e idéias em simbolos graficos. Para que
essa conversao seja realizada com sucesso por um individuo, ele deve ser capaz de
integracao visomotora, revisualizagdo, formulagdo e sintaxe. A escrita relaciona-se com
a leitura; enquanto a primeira envolve andlise, a segunda envolve sintese. Percebe-se
assim que o estudo da escrita também abrange a produtividade, sintaxe e relagdo
abstrato-concreto.

Através do estudo das dificuldades de aprendizagem percebe-se, portanto,
que muitas causas ainda s3o desconhecidas. Detectam-se problemas de atencao,
memoria, entre outros, mas a origem das causas permanece ainda sem ser desvendada.

Esse fato conduz a uma preocupagdo com os processos de aprendizagem em si.
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CAPITULO III- REVISAO DE ESTUDOS A RESPEITO DE
DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM, DESENVOLVIMENTO COGNITIVO
E ACEITACAO SOCIAL

Quando o baixo desempenho académico do aluno ndo consegue ser
explicado por fatores organicos, sociais, de desenvolvimento ou afetivo-emocionais,
recorre-se as dificuldades de aprendizagem. Assim, apenas os alunos considerados
“problema” por apresentarem rendimento académico abaixo do esperado, que se reflete
na média escolar e/ou apresentarem problemas de comportamento, principalmente os
relacionados a indisciplina, chegam a ser tachados como alunos com dificuldades de
aprendizagem (BERMEJO E LLERA, S/D). Ao mesmo tempo, alunos com reais
dificuldades de aprendizagem, mas que alcancam a média exigida pela escola, com
todo o seu esfor¢o, ndo sdo tidos como alunos com dificuldades de aprendizagem.

Em todas as pesquisas ja citadas pode-se observar que o problema do
fracasso escolar ¢ avaliado e detectado pelo desempenho académico do aluno,
determinante de sua aprovagdo ou repeténcia. O fracasso ¢ um forte indicador da
presenca das dificuldades de aprendizagem. Devido a todas as possiveis causas do
fracasso escolar, ¢ necessario o uso de instrumentos que verifiquem a real presenca de
dificuldades de aprendizagem, como o ADAPE. Em consulta as bases de dados ERIC
(1966-2002) e PsycLIT (1974-2002), foram encontrados alguns trabalhos que
estudaram a escrita, uma das areas, segundo HAMMIL, LEIGH, MCNULT E LORSEN
(1981), em que a dificuldade pode-se manifestar.

E importante lembrar que aprendizagem e desenvolvimento sdo
intrinsecamente relacionados. Nas consultas feitas as bases de dados, apesar de terem
sido encontrados trabalhos enfocando desenvolvimento cognitivo e deficiéncia mental,
foi mais dificil encontrar estudos sobre o funcionamento cognitivo piagetiano e as

dificuldades de aprendizagem.

3.1. Dificuldades de aprendizagem na escrita.
Este item faz uma revisdo dos estudos a respeito das dificuldades de

aprendizagem na escrita, leitura e matematica. Os estudos apresentam relagdes entre
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diferentes varidveis como o desenvolvimento cognitivo, psicomotricidade, aspectos
emocionais € memdria.

O estudo de RILEY (1989) investigou as habilidades cognitivas medidas
pelo Inventory of Piaget’s Developmental tasks (IPDT) de criangas com dificuldades
de aprendizagem, de ambos os sexos, € 0 desempenho destas em leitura e matematica,
medidas pelo Peabody Individual Achievement Test (PIAT), e comparou-os aos de
criangas sem dificuldades de aprendizagem. Os resultados da pesquisa indicaram que
existem diferengas entre as habilidades cognitivas dos sujeitos com dificuldades de
aprendizagem e as daqueles sem dificuldades. Também apontaram para uma correlagdo
positiva no desempenho da leitura e matematica com as habilidades cognitivas. A
comparagdo entre géneros nao indicou diferengas dentre cada grupo.

O trabalho de SiSTO, FINI, OLIVEIRA, SOUZA E BRENELLI (1994) averiguou
0s mecanismos psicologicos subjacentes na resolucdo de situacdes de operatoriedade,
criatividade, psicomotricidade, matematica e ditado de portugués; em trinta alunos de
segunda série, de ambos os sexos, de uma escola periférica e publica. Os resultados
mostraram haver pouca ou nenhuma relagdo entre a alfabetizagdo e as operagdes
concretas; a matematica tem ligacdes com a logica e o raciocinio; a psicomotricidade
apresenta relagdes positivas com a aprendizagem da leitura e da escrita. A tendéncia
operatoria foi medida por seis provas, a criatividade por duas provas de possiveis; a
psicomotricidade por seis aspectos, a matematica por doze exercicios e o portugués por
trés ditados. A andlise dos resultados levou a dois fatores: o primeiro, constituido por
matematica, operagdes concretas e, surpreendentemente, a psicomotricidade. O
segundo foi constituido de escrita e criatividade.

Uma pesquisa sobre a relagdo do desenvolvimento cognitivo com o
processo de alfabetizacdo de criangas de primeira série, fazendo uso de tarefas
piagetianas e uma prova de leitura, foi realizada por MOURA, CUNHA E COUTINHO
(1982). O estudo dividiu-se em duas partes: na primeira, verificou-se a relacdo entre
desempenho em tarefas de classificagdo e conservagdo com o processo de
aprendizagem da leitura; os resultados mostraram que criangas pré-operatorias
conseguem ser aprovadas para a série seguinte. A segunda parte analisou mais
detalhadamente a auséncia de correlacdo entre reversibilidade operatoria e rendimento

em leitura; concluiu que a atividade de leitura ¢ adequada para criangas que
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apresentem pelo menos uma semi-reversibilidade, pois a aprendizagem de leitura ¢
considerada desenvolvimento continuo da compreensdo do mecanismo de formacao de
palavras e de frases e para tanto a reversibilidade operatoria é necessaria.

Por sua vez, PIRES (1988), investigou as relacdes entre o acesso as
estruturas operatdrias concretas e o desempenho nas atividades de leitura e escrita de 33
alunos de escola publica. O desenvolvimento cognitivo foi avaliado nas operacdes de
classificagdo, e o desempenho de leitura e escrita, através de uma prova de oito
questdes elaborada pela pesquisadora a partir das informagdes fornecidas pela
professora. Esse instrumento solicitou a resolucdo de situagdes de identificacdo de
silabas, correspondéncia entre palavras e escrita de pequenas sentengas inspiradas em
desenhos que sugerem agdes. Os resultados sugeriram que desempenho em leitura e
escrita estdo associados ao progresso dos sujeitos no desenvolvimento das operacdes de
classificagdo, mas o fato de ndo té-la pareceu ndo intervir no processo de
aprendizagem.

O estudo de YAEGASHI (1997) verificou a existéncia de diferengas entre
criancas que apresentavam um bom ou um mau desempenho escolar quanto ao nivel
operatério, criatividade, maturagdo visomotora, afetividade e funcdo intelectual.
Participaram do estudo duzentas criangas com idades entre seis e dez anos, de primeiras
e segundas séries de escolas publicas. Os sujeitos foram submetidos ao Teste das
Matrizes Progressivas de Raven e ao Teste de Desempenho Escolar. Os aspectos
maturacionais foram verificados pelo Teste Gestaltico Visomotor de Bender; os
psicoldgicos, pelas provas operatorias, de criatividade e da Prova Rorschach. Os
resultados indicaram que nao houve diferengas significativas entre os grupos no que se
refere ao nivel operatdrio, a criatividade, a maturagdo visomotora, aos indicadores de
distirbios emocionais e a afetividade.

O trabalho SouzA (2000) dedicou-se ao desenvolvimento e dificuldades
de memoria, comparando o nivel de memoria e contradigdes em criangas com e sem
dificuldades de aprendizagem na escrita. A dificuldade foi captada por meio de um
ditado e a memoria e a contradigdo, pela “Técnica II, configuragdo serial simples e o
“cheio e o vazio”, respectivamente, ambos de Piaget. Os resultados apontaram a
superioridade de memoria nas criangas sem dificuldades de aprendizagem na escrita.

Quanto a contradigdo, essas mesmas criangas apresentaram condutas mais evoluidas
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do que as outras.

Foram encontradas algumas pesquisas sobre os aspectos neuroldgicos das
dificuldades de aprendizagem na escrita : SNOW, HYND E HARTAGLE (1984) utilizaram
uma bateria neurolingiiistica de Luria — Nebroska para estudar diferencas entre criangas
em classe especial e classe de recursos, todas com dificuldades de aprendizagem, nao
encontrando diferencas entre os grupos. Apesar do resultado, os autores defendem o
uso da bateria como um diferencial clinico dos estudantes com dificuldades de
aprendizagem.

Outros estudos, como o de HAGBORG E ARELLO (1994), usaram o teste de
desenvolvimento visomotor para verificar sua relacdo com dificuldades de
aprendizagem. O teste sO obteve relagdo significativa com a escrita manuscrita,
alertando para a necessidade de outras medidas de avaliacdo das habilidades de escrita
dos estudantes. O trabalho de HARRIS (1993) também detectou relagdes entre
dificuldades visomotoras e problemas de expressdo escrita em sujeitos com sindrome
de Tourette, os quais apresentaram , principalmente, dificuldades para soletrar e
escrever. No bem sucedido estudo de MAROSI ET AL. (1995), foi utilizado o
eletroencefalograma para detectar problemas de leitura e escrita. A observagdo desses
estudos (que utilizam o eletroencefalograma e baterias de testes) leva a conclusdao que
as dificuldades de aprendizagem podem ou ndo estar relacionadas a aspectos
neurologicos.

Ainda ha averiguacdes sobre a produgdo escrita dos sujeitos com
dificuldades de aprendizagem, como os de POTEET (1978), BLAIR E CRUMP (1984),
SHINN E MARTSON (1985), THOMAS, ENGLERT E GREGG (1987), VALLECORSA E
GARRIS (1990), GRAHAM (1990), WATKINSON E LEE (1992), GRAHAM, SCHUARTZ E
MACARTHUR (1993), enfocando, entre outros, os aspectos de sintese, construgdao de
frases, dominio de vocabuldrio, erros ortograficos. Em sua maioria sio comparativos,
trabalharam com sujeitos com e sem dificuldades de aprendizagem das mais variadas
idades.

Muitas das pesquisas encontradas voltaram-se para o problema da
ortografia em criangas com dificuldades de aprendizagem. A maior parte estudou a
dislexia e a disgrafia, consideradas as duas maiores causas dos problemas na escrita

(GoLD, 1968; GRIFFITHS ET AL., 1972; KLINE E LEE, 1972; NEWBY ET AL., 1989).
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Nas comparagdes realizadas, percebe-se que os sujeitos com dificuldades
de aprendizagem usam menos palavras, sentengas e apresentam mais problemas de
coeréncia que os sujeitos sem dificuldades. Tém déficit de linguagem escrita, menos
habilidade em producdo de escrita superior, dificuldades com o mecanismo de
produg¢do e manutencdo da escrita; apresentam um desempenho melhor que o dos
sujeitos com deficiéncia mental leve, mas ainda pior que o dos sujeitos sem
dificuldades de aprendizagem, além de encararem a escrita de forma menos positiva.
Para realizar essa caracterizagdo foram utilizados, na maioria dos estudos, testes,
situacdes de avaliacdo, estudos de correlagdo, abordando os problemas e déficits na
escrita, além de fonética, dislexia, memoria, nivel de inteligéncia, producdo de
palavras.

HYND ET AL. (1978) estudaram os déficits de atengao € memoria a curto
prazo e as preferéncias relativas a atributos associativos, auditivos e ortograficos para
reconhecer palavras, em alunos com dificuldades de aprendizagem das 2° , 3" e 6°
séries. Analisando os erros, perceberam que as criangas de 2% série nio codificavam
nem recuperavam informagdes como o esperado, e utilizavam-se de muitos atributos
dos estimulos para recordar. Ja as de 6° série apresentaram o que era esperado daqueles
da 2% , uma preferéncia pelos atributos ortograficos, fato que mostra haver uma
significancia entre os fatores relacionados.

Autores como CECI (1984) e GRAHAM (1997) relacionaram as
dificuldades para escrever com o uso da memoria, e afirmaram que os sujeitos com
dificuldades de aprendizagem lembravam menos do que os seus pares sem
dificuldades, tanto em situagdo de aprendizagem espontanea ( sele¢do de elementos
importantes do texto), quanto provocada (palavras dirigidas).

Pesquisas como a de BROMLEY E PARKER (1993) e a de YATES,
BERINGER E ABBOT (1995) estudaram a motivacdo. A primeira pesquisa foi feita com
criangas com problemas de aprendizagem, observando-se o efeito motivacional da
producdo de um jornal na melhoria da escrita. A segunda foi feita com criangas
superdotadas para verificar se apresentavam habilidades de escrita mais avancadas que
os seus pares médios, em processo de escrita de niveis cognitivos altos e menores
(reprodugdo). Ambas concluiram que as diferengas entre os grupos ndo sdo devidas,

nem a falta de motivagdo, nem a preguiga, mas que talvez liguem-se a um déficit de
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reproducao escrita (copia).

Estudos que averiguaram o efeito do computador na escrita concluiram
que digitar requer menos habilidades psicomotoras, poupando as energias do sujeito
para que ele as utilize na melhor organizacao das idéias e facilitando a experiéncia de
escrever (CAMPBELL, 1976; LITTLEFIELD, 1983). Outras pesquisas sobre o mesmo tema
enfatizaram que o uso do computador melhora as habilidades basicas de leitura e
escrita, além de aumentar o vocabulario e ajudar na soletracdo e melhoria da auto-
estima (LALLY, 1981; FURST, 1983; MURPHY, 1984; DALTON ET AL., 1988; OUTHRED,
1989). Alguns autores ( FRIEDMAN E HOFMEINSTER, 1984; MAROCCO E NEUMAN, 1986)
defendem o uso do computador, ndo apenas como ferramenta, mas como facilitador do
trabalho do professor de criangas com dificuldades de aprendizagem, uma vez que lhe
oportuniza mais tempo livre para se dedicar individualmente a cada crianga. MAROCCO
E NEUMAN (1986) também apontam para os riscos da grande acessibilidade e o
envolvimento das criangas com o editor de textos.

Os trabalhos voltados para o uso do computador descrevem-no como uma
ferramenta importante no trabalho com as criangas com dificuldades de aprendizagem
na escrita, mas nado como Unico recurso.

Um grande nimero de pesquisas ( TRIVETDE E MOHITE, 1984; Graham e
Freeman, 1985; GERBER, 1986; DE MASTER ET AL., 1986; FRANK ET AL., 1987; Stevens
e Schuster, 1987; HARRIS ET AL., 1988; DANGEL, 1989; MURPHY ET AL., 1990;
MACARTHUR ET AL., 1996; GRSKOVIC E BELFIORE, 1996) enfatizaram como melhorar a
aprendizagem da escrita, destacando a soletracdo como bom recurso para melhorar a
ortografia e a formagao de seqiiéncias graficas de criangcas com ou sem dificuldades,
com ou sem problemas emocionais.

O soletrar foi utilizado por GERBER (1984), VAN DER WISSEL (1988) e
VAUGHN ET AL. (1993) para caracterizar criangas com dificuldades de aprendizagem.
O estudo de Van der Wissel, por exemplo, realizou-se com estudantes que haviam
reprovado na 1% e 3" séries e com estudantes aprovados, do sexo masculino, que foram
avaliados pela velocidade em produzir palavras, extensao e producao do vocabulario.
Os resultados desses estudos mostraram que as criangas com dificuldades de
aprendizagem soletravam menos palavras e acertavam menos seqiiéncias de letras

corretas do que os seus pares. O soletrar, portanto funcionou como instrumento para
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diferenciar criangas com e sem dificuldades de aprendizagem, constatadas pelo sucesso
ou fracasso escolar.

Por outro lado, ha estudos que enfocam o ato de soletrar como uma boa
intervencgao para a melhoria da escrita. Um exemplo ¢ o estudo de PRATT-STRUTHERS
ET AL. (1983) que afirma que o soletrar pode melhorar a criatividade dos textos
produzidos pelos estudantes com dificuldades de aprendizagem. Segundo o estudo de
VARGAS ET AL. (1997) o soletrar melhora o inglés de estudantes que t€ém como lingua
materna o espanhol. Um outro estudo (JAMES, 1986) afirma que soletrar para si proprio
e selecionar suas proprias palavras para soletrar pode melhorar a motivacdo para
escrever. Mesmo em situagdo de jogo (DELQUADRI ET AL., 1983) o soletrar, além de
ser prazeroso, refor¢a o didlogo entre os pares, corrige erros, provoca situagdes
competitivas além de reduzir o nimero de erros no soletrar.

A maioria dos trabalhos encontrados e que tratam do soletrar, enfocam-no
como técnica de ensino, sendo poucas vezes utilizado como método de detecg¢do e
caracterizagdo de dificuldades de aprendizagem na escrita. Quando usado como método
de deteccao, serviu para analisar as condigdes motoras, padroes de erros e precisdo que
poderiam estar interferindo no desempenho.

Muitos testes de linguagem foram utilizados nos estudos para diagnosticar
as dificuldades de aprendizagem e reconhecer os problemas de leitura e escrita. Um dos
testes mais utilizados foi o de Woodcock-Johnson (BREEN, 1983; BREEN, 1984;
MATHER, 1989; MERRELL, 1990) e os resultados mostraram que serve como método
alternativo de avaliagdo da escrita.

Além de discutir a importancia da comunicag@o entre os pares, JENKINS
ET AL. (1983), BOIMARE (1989) ¢ WURTZEL (1994) estudaram o efeito da discussdo de
livros e historias na melhoria da leitura e escrita. Os resultados mostraram que
discussdes de textos acarretam melhorias tanto na leitura quanto na escrita.

O trabalho realizado pelo professor de alunos com dificuldades de
aprendizagem também foi observado (STOCKARD, 1984; CHANDLER, 1984), levando a
conclusao de que o professor nao estd preparado para a tarefa. Faltam-lhe novas e
diferentes estratégias de ensino, compreensdo e conhecimento sobre o problema.

Estudos sobre a intervencdo para a melhoria das dificuldades de

aprendizagem na escrita foram encontrados em maior nimero do que aqueles que
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tratam do diagnostico e caracterizagdo das dificuldades

Assim como o soletrar foi pesquisado, principalmente nos Estados Unidos
da América como um método eficiente de intervencdo, a escrita manuscrita, menos
amplamente, foi objeto de estudo de EARLY (1973), MCMILLAN (1985), BLANFORD E
LLoyp (1987), MACARTHUR E GRAHAM(1987), BERNINGER ET AL. (1995). Os
resultados indicaram que a escrita manuscrita traz beneficios para a aprendizagem,
servindo com método eficaz para a intervencdo ¢ melhoria da escrita. A respeito de
melhoria na escrita, outros estudos como o de FORTNER (1986), JABEN (1983)
pesquisaram a intervencdo na constru¢do da expressdo escrita, e concluiram que
melhora a criatividade dos textos produzidos pelas criangas com dificuldades de
aprendizagem.

Outros estudos fizeram uso de diversas técnicas como: ditado, soletracao,
hipermidia e editor de textos ( WANSART,1989; WESTBY, 1991; ZHANG ET AL., 1995);
intervengdo mediada socialmente (ENGLERT ET AL., 1992); frases adverbiais e
possessivos (o professor em sala de aula); mini-ligdes (DOWIS E SCHLOSS,1992). Todos
mostraram que essas técnicas melhoraram a expressao escrita de alunos com
dificuldades de aprendizagem e que eles podem delas se beneficiar.

STROMER (1977), BAK ET AL. (1987) e PARKER, TINDAL E HASDBROUCK
ET AL. (1991) pesquisaram em que contexto a crianca com dificuldades de
aprendizagem teria mais meios de superar essas dificuldades, se numa classe especial
(apenas para criancas com dificuldades de aprendizagem), ou numa classe de recursos.
Os resultados apontaram um aproveitamento melhor das criangas em classes de
recursos; contudo, a auto-estima e o autoconceito das criangas em classe especial
mostraram-se mais elevados. O trabalho de PARKER, TINDAL E HASDBROUCK ET AL.
(1991) mostra também que uma avaliagdo de escrita direta e objetiva deve ser usada
com cautela para monitorar o progresso na educagdo especial.

Entre as investigacdes que se preocuparam com a avaliacdo e diagndstico
da dificuldade de aprendizagem na escrita estdo os trabalhos de BERNINGER,
MizOKAWA E BRAGG (1991), que tentou englobar todos os aspectos: neuropsicoldgico,
lingiiistico e cognitivo. O de MACARTHUR ET AL. (1993), descreveu principios basicos
e componentes-chave de um modelo para o ensino da escrita, procurando garantir o

alcance de habilidades de escrita bdasica, estratégias cognitivas e metacognitivas de
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planejamento, escrita, revisdo e motiva¢do para o uso de escrita. Além deles, MOHITE
(1983), MARSTON ET AL. (1984), MCMILLAN (1985), MOIHENEN (1989), MERRELL E
SHINN (1990), ZARAGOSA E VAUGHN (1992). Dependendo do diagndstico, a
intervencao era planejada, mostrando cuidadoso estudo de métodos e estratégias para a
aprendizagem da escrita.

O estudo e discussdo de estratégias, inclusive do professor para com o
aluno  (ENGLERT ET AL., 1991), foi uma das grandes representacdes no critério de
intervengdo. ENGLERT ET AL. (1988), GRAHAM E MCARTHUR (1988), TRAPONI E
GETTINGER (1989), DANOFF ET AL. (1993), GRAHAM ET AL. (1995), MACARTHUR ET
AL. (1995) verificaram os mais variados tipos de estratégias que fizeram uso de
diversas ferramentas, entre as quais o computador, filmes, livros, debates, ditados,
soletragdo, grifos, memorizacao.

O auto-monitoramento, estratégias auto-reguladas de aprendizagem, foi o
objeto de estudo de HARRIS E GRAHAM (1985), LALII E SHAPRO (1990); GRAHAM E
HARRIS (1993). O sujeito manda em si, seguindo orientacdes dadas a priori; toma as
decisOes sobre estratégia ou método a utilizar. Para alcancar esse objetivo, segundo o
trabalho de Graham e Harris, tiveram de ser enfatizados a instrugdo explicita, a
individualizagdo, a colaboragdo, o ensino de dominio bdsico, a instru¢do antecipatdria,
o trabalho de professores entusiastas e a énfase no uso de estratégia a cada momento.

Uma outra forma de trabalhar as dificuldades de aprendizagem sem ser
diretamente com o professor, ¢ pela utilizacdo dos colegas de classe no papel de
professores (CAMPBELL ET AL., 1991). Também foram encontrados varios estudos
averiguando e intervindo em mais de uma dificuldade simultaneamente: CAMPBELL
(1976) , MAHITE (1983), BRAND (1989), ENGLERT ET AL. (1994), WILSON E
FREDERICKSON (1995), ENGLERT ET AL. (1995), ENGLERT E MARIAGE (1996).

Todos os estudos que trataram da intervencdo nas dificuldades de
aprendizagem, por meio de estratégias de ensino, didlogos, jogos, computadores, etc.
mostraram ganhos ao final da intervencao, que ocorreram pela utilizagdo de programas
para avaliar as habilidades gerais, habilidades especificas, o nivel dos alunos,
estimulacdo e reforgcamento social, uso de computadores, o professor, entre outros.

A interven¢do na escrita, de modo especifico, ocorreu principalmente

abrangendo-se as habilidades de soletracdo, composicdo, revisdo, criatividade e
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autocontrole. O computador, em especial o editor de texto, foi muito utilizado. O uso

do ditado apareceu em poucos estudos.

3.2. Relagoes sociais, cognicio e dificuldades de aprendizagem em sala de aula.

As relagdes sociais, muito estudadas por meio de testes
sociométricos, tém sido observadas para avaliar as conseqiiéncias do fracasso e
baixo desempenho escolar e tentativa de explicar comportamentos inadequados,
como agressividade, baixo desempenho escolar e problemas emocionais, por
exemplo, além de procurar possiveis ligagdes com os niveis de
desenvolvimento cognitivo, género e racga.

O trabalho de Sisto, URQUUO E SouzA (1999) verificou provaveis
ligagdes entre desenvolvimento cognitivo e aceitacdo social dos pares. Além do teste
sociométrico, as criangas foram avaliadas nas provas de imagem mental, conservagao
de massa e comprimento, eqiiidistdncia e arranjos possiveis dos dados (todas tarefas
piagetianas). Constatou-se que criancas com niveis altos de aceitagdo tém um
desenvolvimento cognitivo geral superior ao daquelas com altos indices de rejeicao.

Um bom numero de estudos (BADAMI E BADAMI, 1975; MCCAFFREY,
1976; HOrROWITZ, 1981; COBEN E ZIGMOND, 1986; CHEN, LI E L1, 1994, entre outros),
usando uma variedade de sujeitos e medidas sociométricas, encontraram relagdes
significativas entre a baixa popularidade, dificuldades de aprendizagem e baixo
desempenho académico.

Localizaram-se pesquisas (HUTTON E POLO, 1976; SHEARE, 1978)
sobre os efeitos dos programas que visam melhorar o rendimento académico da
crianga com dificuldade de aprendizagem, a fim de descobrir se também
acarretariam melhoria no autoconceito € na aceitacdo entre os pares. Apesar
dos bons resultados no desempenho académico, devido a participagdo no
programa, o autoconceito e o status de aceitagdo entre os pares baixaram ainda
mais.

A questdo do status sociométrico em situagdes informais foi observada
por GOTTIEB ET AL. (1986), que compararam o status sociométrico de 37 criangas com
dificuldades de aprendizagem e 37 criangas sem dificuldades de aprendizagem, de

ambos os sexos, com idades entre 8 e 10 anos, que freqiientavam as 3 , 4 e 5 séries. O
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estudo consistiu de duas partes. Na primeira, observou-se o playground, as atividades
livres e ndo supervisionadas. Essa observagao foi realizada nove vezes, com duragdo de
dez minutos cada. A segunda parte foi a da aplicacdao do teste sociométrico em toda a
classe, sendo o critério escolhido “com quem vocé gostaria de brincar?”. O numero de
respostas de aceitacdo foi dividido pelo niimero de respostas totais da classe.
Obtiveram-se trés resultados, referentes ao total da classe, a0 mesmo género e ao
género diferente, os quais foram submetidos a andlise estatistica, mostrando que as
criancas com dificuldades de aprendizagem apresentavam um status sociométrico
significativamente inferior, em situagdes informais, do que os seus colegas sem
dificuldades; apenas com colegas de sexo diferente o resultado ndo foi significativo. A
andlise segundo género indicou que as meninas ocupavam um sfatus sociométrico
inferior ao dos meninos e receberam pontuacdes mais baixas de suas colegas do que os
meninos.

O trabalho de COBEN E ZIGMOND (1986) também investigou o status
sociométrico de 137 criangas sem dificuldades de aprendizagem e de 43 criangas com
dificuldades de aprendizagem; as ultimas, além de freqlientarem o ensino regular,
usufruiam de um programa de educacdo especial. A medida sociométrica empregada
foi a nomeacao de parceiros, ou seja, o sujeito escolhia primeiramente trés colegas que
ele gostaria que sentassem ao seu lado e, posteriormente, outros trés que ele ndo
gostaria que sentassem ao seu lado. Também usaram o método HIFO ( How I feel
toward others), que foi aplicado em todos os alunos da classe individualmente. Os
resultados obtidos foram divididos em trés categorias: aceitacdo, rejeicao e indiferenca.
As duas primeiras categorias foram calculadas dividindo-se o nimero de vezes que o
estudante foi nomeado pelo numero de estudantes na classe regular. A indiferenca
representou o total de criangas que nao foram escolhidas. As andlises mostraram que
os sujeitos com dificuldades de aprendizagem sdo menos aceitos e mais rejeitados do
que seus colegas sem dificuldades de aprendizagem, e sdo selecionados menos
freqlientemente.

A preocupacao com os programas de intervengdo também foi o tema de
SHEARE (1978), que objetivou medir o impacto dos programas de apoio e intervengao
no nivel do autoconceito e aceitagdo entre pares. Participaram 82 sujeitos; 41 no grupo

controle e 41 no grupo experimental. O primeiro grupo foi composto por sujeitos sem
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dificuldades de aprendizagem, e o segundo por sujeitos com dificuldades de
aprendizagem de classes regulares que tinham apoio em salas de intervencdo. A
aceitacdo entre pares foi medida pela “Peer acceptance Rating Scale” , do proprio
pesquisador (1975). Cada sujeito recebeu uma lista contendo o nome de todos os
colegas de classe e teve de numerar seus pares usando cinco categorias: gosto muito
desta pessoa, gosto desta pessoa, ndo o (a) conhego bem, ndo me importa, ndo gosto
desta pessoa de jeito nenhum. O autoconceito foi medido pela “Piers-Harris
Children’s self-concept Scale”. Ambos os instrumentos foram aplicados no inicio € no
fim do ano letivo. Os resultados mostraram que os sujeitos com dificuldades de
aprendizagem obtiveram resultados mais baixos que os sujeitos sem dificuldades de
aprendizagem. Nao foram encontradas diferengas quanto ao género, nem quanto a
época do ano letivo em que foram aplicados os instrumentos. Quanto a aceitacao entre
pares, os sujeitos com dificuldades de aprendizagem receberam pontuacao inferior.

Alguns estudos (CANTRELL, 1985; BIERMAN, 1987; SABORNIE,
1987, para citar alguns) averiguaram se a baixa popularidade estd associada a
comportamentos agressivos. Os resultados indicaram que os sujeitos
classificados como rejeitados no teste sociométrico apresentavam problemas de
adequacao de comportamento na escola. Esses estudos chamam a atencdo para
implicagdes do uso dos testes para identificar criangcas com risco de apresentar
dificuldades emocionais e sociais.

GRECA E STONE (1990) procuraram em seu estudo esclarecer o status
sociométrico de criancas com dificuldades de aprendizagem. A amostra foi de 547
criancas com dificuldades de aprendizagem e 490 sem dificuldades de aprendizagem de
4 a 6 séries. Os resultados mostraram que os sujeitos com dificuldades de
aprendizagem, ndo apenas receberam uma pontuacao menor no teste sociométrico, mas
também que aparecem mais nos grupos dos rejeitados isolados, e pouco no grupo dos
aceitos e populares. Uma outra pesquisa, realizada por BURSUCK (1989), além de
verificar o status sociométrico das criangas com dificuldades de aprendizagem, que,
como os trabalhos ja citados concluem, sdo menos aceitos que seus pares sem
dificuldades de aprendizagem, verificou que o comportamento dos mesmos tende a ser
de menos cooperagdo e maior facilidade para provocar confusdo. O estudo de

ACKERMAN E HAWES (1986) também averiguou o status sociométrico ¢ a popularidade
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das criancas com dificuldades de aprendizagem. Encontrou resultados semelhantes
quanto a popularidade e aceitacdo, ou seja, os sujeitos com dificuldades de
aprendizagem t€m um status sociométrico inferior aos seus pares sem dificuldades de
aprendizagem e a aceitagdo entre os pares estd inversamente relacionada com a
participagdo dessas criangas em programas de apoio.

Quem também se preocupou com a aceitabilidade social dos estudantes
com dificuldades de aprendizagem foi MILLER (1984). Utilizando-se da “Scale of
children’s attitudes toward Exceptionalities”, aplicada pelo professor de cada classe,
constituiu uma amostra de 332 sujeitos. Os resultados indicaram que os sujeitos sem
dificuldades de aprendizagem tendem a aceitar, primeiramente, os colegas sem
dificuldades de aprendizagem; depois aqueles com dificuldades de aprendizagem; em
seguida, os surdos; depois os cegos; em quinto lugar os deficientes fisicos, € em sexto
lugar os colegas com retardo mental. Os estudos também indicaram que os sujeitos sem
dificuldades de aprendizagem sdo mais receptivos aos seus colegas com dificuldades
quando estes iniciam a intera¢do; aceitam-nos mais como amigos € no seu grupo
social, mas nao os aceitam em posi¢oes de lideranca.

A pesquisa de ZETLIN (1987) preocupou-se com o status sociométrico de
estudantes com dificuldades de aprendizagem e com deficiéncia mental leve, ambos de
ensino secundario, que freqlientavam classes especiais ou de apoio. O status
sociométrico foi definido pelos colegas e pelo professor de cada classe: especial, de
apoio ou regular. Foram identificados os posicionamentos sociais, resultando que os
alunos com baixo status no grupo sdo os mais socialmente isolados, porém os mais
academicamente orientados. Os de status médio no grupo sdo mais orientados no
relacionamento com seus pares, mas ndo academicamente. E aqueles com status alto
sdo os mais envolvidos com os colegas, porém sdo antiacadémicos.

As pesquisas sobre este tema indicaram que, quanto maior a aceitagio
social, menor serd a dificuldade de aprendizagem e o baixo desempenho, e quanto
maior a rejeicdo, maior sera a dificuldade e o baixo desempenho. Deixaram clara a
importancia das relagdes sociais como possiveis determinantes de comportamentos
sociais e do baixo desempenho, assim como suas relagdes com o desenvolvimento
cognitivo. Porém, ndo foram encontrados trabalhos que enfocassem o resultado do teste

sociométrico com mais de uma varidvel. Os trabalhos estudaram dificuldades de
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aprendizagem e status sociométrico, desempenho escolar e dificuldades de
aprendizagem ou desenvolvimento cognitivo e desempenho escolar.

Tendo em vista a importancia do aspecto social para o sujeito, surgiu
entdo o interesse em averiguar se ambos, rejeicdo entre pares e nivel de
desenvolvimento cognitivo mais elementar, associados, seriam caracteristicas de
criancas com dificuldades de aprendizagem na escrita, inversamente as criangas com
alto grau de aceitagdo social e nivel de desenvolvimento cognitivo mais avangado.

Nos trabalhos dos pesquisadores citados foi freqiiente o uso de testes de
inteligéncia e de desempenho académico. E de interesse observar que ndo foram
encontrados estudos que caracterizassem o desenvolvimento cognitivo, de sujeitos com
dificuldades de aprendizagem sob o enfoque da teoria de Jean Piaget. De acordo com o
que se pode notar, o teste sociométrico, relacionado as dificuldades de aprendizagem,
ndo foi utilizado em grande nimero de trabalhos, apesar de haver estudos que se
interessaram pelo efeito da cooperagdo e ajuda entre os pares. Tampouco aparece com
freqiiéncia, mesmo em trabalhos sobre interven¢do nas dificuldades de aprendizagem, a

importancia de um ambiente social favoravel.
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CAPITULO 1V - DELINEAMENTO DA PESQUISA

4.1. Objetivo
Neste estudo pretendeu-se verificar as relacdes entre dificuldades de

aprendizagem na escrita, desenvolvimento cognitivo e aceitagdo social entre pares.

4.2. Hipotese
Criangas com menos dificuldades de aprendizagem na escrita tendem a ter

uma maior constru¢ao cognitiva € uma maior aceitagao social.

4.3. Sujeitos

Participaram da pesquisa 260 criangas, 121 de segundas séries e 139 de
terceiras séries. Dos sujeitos de segunda série, 43% sdo do sexo masculino e 57% do
sexo feminino, co idades variando entre 8 € 9 anos. As de terceiras séries, com idades
de 9 e 10 anos, sendo 43, 9% do sexo masculino e 56, 1% do sexo feminino, todas
freqiientadoras do ensino fundamental de escolas publicas de Campinas, selecionadas

pelo resultado que obtiveram no ADAPE.

4.4. Procedimentos Gerais

Realizou-se, primeiramente, a aplicacdo do ADAPE , composto por um
texto de 114 palavras, para avaliar o desempenho na escrita dos sujeitos. Esse
instrumento foi elaborado e padronizado por SISTO (2001) e foi aplicado de forma
coletiva. O desempenho dos sujeitos foi determinado segundo critérios de classificagdo
padronizados no mesmo estudo.

Logo apos, ocorreu a aplicacdo do teste sociométrico em todos os sujeitos,
de cada classe. Com o resultado constatou-se, no contexto da classe, o indice de

aceitacdo social de cada um dos sujeitos, que podia ser de aceitagdo, rejeicdo ou
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isolamento.

Posteriormente, realizou-se uma avaliagdo da extensdo do
desenvolvimento cognitivo dos sujeitos, utilizando-se provas piagetianas de
criatividade (A maior construcao, com utilizagdo dos mesmos objetos, e eqiiidistancia),
operatoriedade (Imagem mental e Conserva¢do de comprimento) e do grupo INRC (O
equilibrio da balanca) aplicadas em cada sujeito individualmente. E, por ultimo, a

analise dos resultados.

4.5. Instrumentos e critérios de avaliacao

A - Dificuldade de aprendizagem na escrita

A avaliacdo da escrita da crianga foi feita pelo ADAPE (SisTo, 2001), que
consiste no ditado de um texto (ANEXO 1) denominado "Uma tarde no campo",
composto por 114 palavras, das quais resultou uma escala da avaliacdo da dificuldade
de aprendizagem na escrita. O material necessario para a realizagdo do ditado foram
papel e lapis para os sujeitos.

Os critérios utilizados para a classificagdo dos sujeitos por nivel de
dificuldade foram os padronizados por SISTO (2001). Os critérios de classificacdo
utilizados na pesquisa, das dificuldades de aprendizagem na escrita (DA) para os alunos

da segunda série, por meio do Adape, foram os seguintes:

Palavra errada Categoria 22 Série

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

80 ou + erros 3 DA média

Os critérios de avaliagdo das dificuldades de aprendizagem na escrita

(DA) utilizados para os alunos de terceira série, por meio do Adape:

Palavras erradas Categoria 3a Série

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

20-49 erros 3 DA média

50 ou + erros 4 DA acentuada
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B - Aceitagdo social entre pares

O teste sociométrico (anexo 2) consistiu em definir as posigdes
sociométricas das pessoas da classe, ja que em todo grupo social, no caso a sala de aula,
cada individuo sente uma atragdo ou uma repulsdo por um certo nimero de pessoas,
sendo objeto de atragdo e rejei¢do. O resultado do teste indicou quais os sujeitos
rejeitados, os preferidos e os isolados (os sujeitos ndo escolhidos por ninguém nem na
rejeicdo nem na preferéncia) por sala.

O teste foi aplicado individualmente em todos os sujeitos das classes de
segunda série e de forma coletiva nos sujeitos de terceira série. Foram solicitadas
informagdes de preferéncia (positiva e negativa) para as situagcdes de brincar e estudar.
Para tanto, fez-se quatro perguntas (Quem da sua classe vocé gostaria que sentasse ao
seu lado para estudar? Com quem da sua classe vocé gostaria de brincar?, Quem da sua
classe vocé ndo gostaria que sentasse do seu lado para estudar?, Com quem da sua
classe vocé ndo gostaria de brincar?), para cada uma delas o sujeito informou o nome
de trés colegas de sua classe, por ordem de maior para menor preferéncia.

Para a anélise dos resultados construi-se tabelas para cada uma das quatro
situacdes de escolha. As escolhas realizadas pelo sujeito foram diagramadas em uma
tabela de dupla entrada (nomes de todos os colegas da classe x nomes de todos os
colegas da classe). Em frente do nome de cada sujeito na linha vertical, procurou-se,
na horizontal o nome da primeira escolha, registrado com 1, o nome da segunda
escolha, por 2 e o nome da terceira com 3. Comparando-se os resultados das quatro

situacdes definiu-se se o sujeito tende a ser aceito, rejeitado ou indiferente ao grupo.

C - Prova de conservagdo de comprimento

O material da prova classica de conservagdo de comprimento utilizado
nesta pesquisa ¢ composto de dez hastes de madeira com dimensdes de 4,0cm x 0,8cm
e seis hastes de 7,0cm x 0,8cm.

A aplicagdo da prova transcorreu tendo como base PIAGET (1973) em “A
Geometria Espontdnea da Crianga”. Inicialmente o experimentador familiarizou a

crianca com o material, conversando e perguntando suas caracteristicas. Em seguida,

_54.



construiu uma “estrada”, utilizando os palitos grandes, e pediu a crianga que
construisse uma ‘“estrada”, utilizando os palitos menores, mas com o mesmo
comprimento da dele.

Quando a crianga, frente as duas “estradas”, aceitou a igualdade de
comprimento das duas, o experimentador prosseguiu com a prova. Caso contrario, o
experimentador pediu a crianca para tentar deixar as duas “estradas” com o mesmo
comprimento. Se mesmo depois de rearrumar as “estradas”, a crianga ndo concordasse
com a igualdade dos comprimentos das mesmas, a prova foi encerrada.

A igualdade dos comprimentos reconhecida, o experimentador de
deslocou o primeiro palito de uma das extremidades da “estrada”, construida pelo
sujeito ¢ o colocou no fim da outra extremidade. Perguntou entdo a crianca se as
“estradas” ainda tinham o mesmo comprimento e por que. As duas transformacdes
seguintes, para completar a prova, foram feitas modificando-se a forma da “estrada”
construida pelo sujeito, sempre questionando-se a igualdade dos comprimentos apos
cada transformagdo (anexo 3).

Quando o sujeito confirmou a igualdade de comprimento em todas as
transformagdes, dando argumentos operatorios, foi considerado como sendo
conservador. Caso a confirmagdo tenha ocorrido em algumas transformagodes, dando
pelo menos um argumento operatério, intermedidrio. Quando ele ndo confirmou a
igualdade de comprimento, ou confirmou, sem, no entanto, fornecer argumentos

operatorios, considerou-se ndo-conservador.

D - Imagem mental — Prova da garrafa (plano horizontal)

O material necessario consistiu em uma mesa de tampo reto, duas garrafas
iguais e tampadas, uma delas com agua até a metade, e a outra vazia.

Inicialmente verificou-se se o sujeito reconheceu a igualdade da forma e
tamanho das garrafas. Em seguida, o experimentador pegou a garrafa vazia e a inclinou
para a direita, perguntando ao sujeito: “se houvesse agua nesta garrafa como ela
ficaria?” — pediu-se ao sujeito que mostrasse, colocando um eléstico ou tragando com o
dedo, como ficaria o nivel de 4gua na garrafa vazia. Depois, colocou-se a garrafa de
ponta cabeca, inclinada para a esquerda e deitada, perguntando-se apods cada uma das

mudangas de posigdes, como ficaria o nivel de dgua.
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Apos essa primeira etapa o experimentador entregou ao sujeito uma folha,
onde estavam representadas todas as posi¢cdes descritas da garrafa, pedindo-lhe que
desenhasse como ficaria a 4gua nessas garrafas.

No primeiro nivel o sujeito ndo foi capaz de relacionar os planos, pois
acreditou que quando se muda o eixo da garrafa, a 4gua também se modifica,
acompanhando-o. No nivel intermediério, o sujeito em algumas situagdes obtiveram
sucesso nas relacdes entre os planos, em outras ndo. No nivel operatorio, o sujeito
conseguiu representar corretamente a agua, mostrando-a sempre paralela ao plano da

mesa.

E - O equilibrio da balanc¢a - Grupo INRC

O material necessario consistiu em uma balanca, uma barra de madeira
transversal e um suporte também de madeira para a mesma, com pesos diferentes, seis
cubos de madeira de trés tamanhos distintos, que podem ser colocados na barra
transversal.

O procedimento foi pedir a crianca que equilibre a "tdbua" (barra
transversal) sobre um suporte. Posteriormente perguntou-se ao sujeito, tendo ele obtido
ou ndo sucesso ao equilibrar, por que equilibrou ( em caso de sucesso) ou por que nao
equilibrou (em caso de fracasso) e como ele fez para equilibrar (em caso de equilibrio)
ou nao equilibrar (em caso de desequilibrio). Em seguida, pediu-se para que
equilibrasse usando os "bloquinhos" (pesos) de pesos iguais e, posteriormente,
diferentes; apds cada tentativa perguntou-se como e por que equilibrou ou, sendo, como
ele fez para nao equilibrar e por que ndo equilibrou. Antes de cada tentativa com
"bloquinhos", pediu-se ao sujeito que antecipasse o sucesso ou fracasso do equilibrio.

A segunda etapa consistiu em um deslocamento do brago da balanga de
forma a deixa-la em desequilibrio. Solicitou-se entdo ao sujeito que colocasse a balanga
em equilibrio usando os "bloquinhos", primeiramente com pesos iguais e,
posteriormente, diferentes. Apds cada tentativa bem ou mal sucedida, perguntou-se por
que equilibrou ou ndo equilibrou e como ele fez para equilibrar ou nao equilibrar.
Quando o sujeito usou "bloquinhos" com pesos diferentes em uma tentativa, pediu-se,
na tentativa seguinte que experimentasse trocar os "bloquinhos" de lugar, solicitando-se

que antecipasse o sucesso ou o fracasso da tentativa.
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O sujeito foi considerado como estando no nivel IA quando houve apenas
regulagdes representativas, instrumentos de compensacao global, sem nenhuma forma
de operacdo concreta. Esse nivel caracteriza-se pelo fracasso em conseguir o equilibrio
pela distribui¢do dos pesos, além de uma indiferenciagao entre a agdao pessoal e o
processo exterior. No seguinte, IB, iniciou-se uma articulagdo progressiva das
representacdes intuitivas em dire¢do da operacao reversivel. Ocorreu compreensdo da
necessidade de se ter um peso em cada lado para conseguir o equilibrio e da articulagao
entre os pesos por meio de regulagdes por igualacdes e agregacdes ou subtragdes.
Porém, ainda ndo surgiu a correspondéncia sistematica (mais longe = mais pesado).

Ja no nivel IIA houve operagdes concretas sobre os pesos ou as distancias,
mas sem uma coordenacao sistematica entre eles. O sujeito foi capaz de seriar os pesos
e realizar uma multiplicagdo logica das relagdes. No nivel 1IB, o sujeito correspondeu
inversamente os pesos e distdncias sem empregar relacdes métricas, mas sim
correspondéncias que possibilitaram a lei do equilibrio (quanto mais longe do eixo mais
pesado).

No nivel III o sujeito compreendeu o sistema de inversdes e

reciprocidades, agora em um esquema qualitativo de proporgdes 16gicas.

F - Eqiiidistincia

O material necessario foram 12 fichas com 2cm de didmetro e uma com 5
cm de didmetro.

O experimentador colocou sobre a mesa a ficha grande e entregou a
crianga duas pequenas, pedindo que as arrumasse de tal maneira que cada uma delas
ficasse a uma mesma distdncia da ficha grande. Depois de verificar se a crianga
compreendeu o seu pedido observando o arranjo feito, pediu-se que arrumasse as fichas
de um outro jeito, contanto que cada uma das fichas ficasse a uma mesma distancia da
ficha grande. Entregou-se depois mais trés fichas, e fez-se o mesmo pedido cinco
vezes. Repetiu-se as mesmas instru¢des com 8 fichas e posteriormente com 12.

O sujeito foi considerado como estando no nivel IA, quando todas as
arrumacdes das fichas pequenas fossem arrumadas em forma de retas ou figuras, ficha
maior ndo sendo envolvida pelas menores. IB, quando a crianga, em algumas

arrumacdes, considerou a ficha maior e quando a envolveu com aglomerados. II,
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quando as fichas menores envolveram a grande, independente do formato dos arranjos,
mas a eqiiidistancia ndo foi obedecida. III, desde o inicio respeitou-se a eqiiidistancia,

em todos os arranjos, sob a forma de circulos ou semicirculos.

G - A maior construgdo com utilizagdo dos mesmos objetos

O material necessario consistiu em trés pequenas pecas cubicas, quatro
paralelepipedais médias e trés grandes (mais de duas vezes o comprimento dos
médios).

Pediu-se ao sujeito (Piaget, “O possivel e o necessario” — vol. 1,1985 pp.
72-73): “faga com esses objetos a maior constru¢do que vocé€ puder”. Apds o sujeito
realizar essa primeira construgdo, perguntou-se: ‘vocé pode fazer uma ainda maior?”,
etc. Tem outro jeito de fazer maior?”. Finalmente: “O que ¢ que vocé entende por
grande?” e “A gente pode fazer grande de outro jeito?. Apos cada construgdo realizada
pela crianga perguntou-se por que essa ¢ maior do que a anterior.

O nivel I caracterizou-se pela redu¢do das grandezas a uma Ttnica
dimensao (altura ou comprimento). As construgdes se deram por sobrecomposicao, sem
ter uma ordem assinalavel ou dirigida. No nivel II houve desenvolvimento das relagdes
de melhoria e otimizagdo, trabalhou-se com a bidimensionalidade. J4 no III, a crianca
anunciou, espontaneamente, o fato de que a grandeza em geral comporta trés
dimensdes e a descoberta de que todos os arranjos possiveis entre as dez pecas

equivalem a mesma grandeza.

4.6. Procedimento de analise

O tratamento estatistico para analisar a hipotese foi uma analise de
variancia 2 x 2 em que a extensdo da construgdo ¢ a variavel dependente, e as variaveis
independentes, aceitagdo social e presenca ou auséncia de dificuldade de aprendizagem.

Outros estudos foram feitos considerando-se o desempenho em escrita
versus desenvolvimento cognitivo ¢ desempenho em escrita versus aceitacdo social
entre pares. Além de analises qualitativas, foi usada a prova t de Student para verificar
as diferengas entre géneros. Acrescenta-se que as andlises foram feitas separadamente
por série e ao final foram comparados os resultados de forma qualitativa, ou seja, em

forma de tendéncias.
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CAPITULO V - RESULTADOS

O objetivo deste estudo foi verificar as relagdes entre dificuldades de
aprendizagem na escrita, desenvolvimento cognitivo e aceitacdo social entre pares.
ApoOs a etapa da coleta dos dados, corregdo e classificagdo dos mesmos, construiu-se
histogramas de freqiiéncia e foram realizadas analises de variancia e correlagdes.

Primeiramente serdo apresentados os dados referentes as segundas séries,
e posteriormente as terceiras. Optou-se pela apresentacdo separada por série, uma vez

que os critérios de classificacdo das dificuldades na escrita sao distintos para cada uma.

5.1. Segunda série

Aceitagdo social entre pares

Quando a situagdo do teste sociométrico referiu-se ao estudar, a
freqliéncia apresentada pelos 121 sujeitos de segunda série resultou em uma maior
incidéncia entre as pontuagdes de -3 a 11, ficando com uma média de 2,1 e desvio
padrdo de 9,0. Observou-se uma tendéncia para a aceitagdo social entre eles. A variacao

de pontuagdo, neste caso, foi entre —28 e a maxima de 24.

Grafico 1.Distribui¢io das pontuacdes obtidas pelo teste sociométrico na segunda série, na situagio de
estudar.
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Observa-se no proximo grafico a freqliéncia das pontuagdes sociométricas
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quando analisada apenas a situacdo de brincar.

Grafico 2. Distribuigdo das pontuagdes obtidas pelo teste sociométrico na segunda série, na situagdo
brincar.
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Pode-se perceber uma maior incidéncia de freqiiéncia em torno da
pontuagdao 0. Observa-se também que permaneceu a tendéncia de aceitagdo entre os
sujeitos, com uma média de 8 e um desvio padrdo de 6, 85, nos 121 sujeitos da
amostra. A variacao de pontuagao, neste caso, foi entre -17 e 19.

No histograma a seguir (sociométrico geral) percebe-se que dos 121
sujeitos de segunda série houve uma maior incidéncia nas pontuacdes entre -10 e 20,
com uma média de 3,0 e desvio padrao de 14,31. Esses dados permitem observar a
manuten¢do de uma leve tendéncia para a aceitagdo social. A variacdo das pontuagdes
foi entre -33 e 36.

Grafico 3.Distribuicdo das pontuacdes obtidas pelo teste sociométrico na segunda série.
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Desenvolvimento

A extensdo do desenvolvimento foi avaliada por cinco provas: a maior
construcdo (possivel), eqiiidistancia (possivel), conservagdo do comprimento
(operatoria), imagem mental (operatéria) e o equilibrio da balanca (operatéria) para
verificar a finalizagdo do nivel de desenvolvimento operatério concreto.

Primeiramente serdo apresentados os resultados referentes as provas
operatorias, a tendéncia das mesmas. Posteriormente os resultados referentes as provas

de criatividade, a tendéncia das mesmas e, finalizando, o desenvolvimento geral.

Grafico 4. Distribuigdo das pontuagdes obtidas na prova de Imagem mental.
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Nota-se no grafico 4 que na prova de Imagem mental, dos 121 sujeitos, a
maioria obteve pontuagdo 1, correspondente ao estigio inicial de desenvolvimento,
seguiu-se um nimero consideravel de sujeitos no nivel 2, intermedidrio, e apenas uma
minoria no nivel 3, correspondente ao nivel operatério. A média obtida foi de 1, 59 e
encontrou-se um desvio padrao de 0, 65.

O préximo histograma mostra a atuagdo dos 121 sujeitos de segunda série
na prova de conserva¢dao do comprimento. As pontuagdes possiveis variaram de 1 a 3.
A pontuacdo 1 corresponde aos ndo conservadores, a 2 aos intermedidrios e a 3 aos

conservadores.
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Grafico 5. Distribuigio das pontuagdes obtidas na prova de conservagio de comprimento dos sujeitos
de segunda série.
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Percebe-se uma grande incidéncia dos 121 sujeitos na pontuacdo 1,na 2 a
incidéncia foi de aproximadamente 1/3 da freqiiéncia da 1, e a pontuagdo 3 teve uma
incidéncia de aproximadamentel/3 da 2. A média obtida foi 1, 59 e o desvio padrao 0,
55. Tal como na prova anterior, o desenvolvimento cognitivo dessas criancas
circunscreve-se principalmente no periodo representacional.

O desempenho dos sujeitos de segundas séries na prova equilibrio da
balanga esta no grafico 5. Nesta prova os sujeitos poderiam apresentar 5 niveis de
desenvolvimento. A pontuagdo 1 equivale ao nivel 1A, a 2 corresponde ao nivel IB,
ambos referentes ao nivel pré-operatorio; a 3 ao IIA, a 4 ao IIB, ambas referentes ao

nivel operatorio-concreto; e a5 ao nivel III, referente ao operatério formal.

Grafico 6. Distribuicio das pontuagdes obtidas na prova do equilibrio da balanca na segunda série.

80

60

40

Frequiéncia

20

Pontuagdo

As pontuacdes obtidas alcangaram o patamar 4, correspondente ao nivel
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IIB. A maior incidéncia das recaiu sobre a pontuacdo 1, seguida pela metade da
freqliéncia dessa, a 2. Com uma incidéncia bem menor as pontuagdes 4 ¢ 5. A média
obtida foi 1, 6 ¢ o desvio padrdo de 0, 85. Novamente a maior parte das criangas
apresentou condutas cognitivas caracteristicas do pensamento pré-operatorio.
Observa-se no histograma seguinte a distribuicdo das pontuagdes obtidas

apenas nas provas operatorias de desenvolvimento.

Grafico 7. Distribuicio das pontuagdes obtidas nas provas operatorias de desenvolvimento, na
segunda série.
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No grafico percebe-se que dos 121 sujeitos, 75 obtiveram pontuagdes
entre 3 e, principalmente, 4. A pontuagdo 6 marca um declinio da curva, com a
diminui¢do da freqiiéncia e o aumento das pontuagdes. A pontuagdo minima que cada
sujeito podia alcangar, em seu geral operatorio, ¢ de 3 (nivel pré-operatério nas trés
provas) e a maxima de 9 (nivel operatorio nas trés provas). A média foi de 4, 5 e o
desvio padrao 1, 4, indicando um desenvolvimento ainda ndo operatorio para a maioria
das criangas.

Segue-se uma tabela com as freqiiéncias de cada uma das provas

operatorias por nivel de desenvolvimento.
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Tabela 1. Provas operatérias por niveis de desenvolvimento.

::_‘:’Ia Pré-operatorio Intermediario Concreto I Concreto II Total
Imagem mental 61 49 11 121
Comprimento 92 23 6 121
Balanga 68 38 8 7 121
Total 221 110 25 7 363

Na prova da imagem mental, 61 sujeitos obtiveram um resultado pré-
operatorio, 49 atingiram o nivel intermedidrio e 11 atingiram o nivel operatorio-
concreto. Na prova de conservacao de comprimento o nimero de sujeitos no nivel pré-
operatério aumenta para 92, 23 sujeitos alcangaram o nivel intermediario e 6 o nivel
operatorio-concreto. Os resultados do equilibrio da balanca assemelharam-se mais aos
da imagem mental, pois 68 sujeitos obtiveram nivel pré-operatério, 38 nivel
intermediario, 15 alcangaram o nivel do concreto, sendo que 7 desses sujeitos,
alcangcaram o nivel do concreto II.

Assim, 60,8 % das condutas dos 121 sujeitos de segunda série obtiveram
uma classificacdo pré-operatoria de desenvolvimento, 30,3 % alcangou o nivel
intermediario, 6,8% alcangou o nivel de desenvolvimento do concreto I, ¢ menos de 3%
da amostra atingiu o nivel do concreto II.

Para verificar-se o desenvolvimento dos possiveis foram utilizadas as
provas de eqiiidistancia e maior construgdo. No grafico que se segue observa-se a

distribuicdo das pontuagdes obtidas na prova de maior construgao.

Grafico 8. Fregiiéncia das pontuagdes obtidas na prova de maior construcio, na segunda série.

Frequéncia

17

10 20 30 40

Pontuagéo

- 64 -




As pontuagdes possiveis dos 121 sujeitos nessa prova poderiam variar de
1 a 4, sendo a 1 correspondente ao nivel IA, a 2 ao nivel IB,ambas nivel dos possiveis
analdgicos, a 3 ao nivel II, correspondente do nivel dos co-possiveis; e a 4, ao nivel III,
ou dos co-possiveis quaisquer. Nota-se no grafico 8 uma alta incidéncia na pontuacao
1, uma baixa acentuada na pontuagdo 2, um aumento de incidéncia na 3, e novamente
uma baixa incidéncia na 4. A média encontrada foi 1,8 e o desvio padrao 1, 10,
indicando que o desenvolvimento de possiveis se caracteriza por possiveis analdgicos.

Na prova de eqiiidistancia a média foi 1,9 e o desvio padrao 0, 87.
Percebe-se, no grafico 9, uma incidéncia maior na pontuacdo 1, referente também ao
nivel IA, empate nas pontuagdes 2 e 3, correspondentes aos niveis IB e II e uma baixa
incidéncia na pontuacao 4, equivalente ao nivel III. Neste caso, apesar da maior parte
das criancgas se situarem no nivel dos possiveis analdgicos, ha uma quantidade razoavel
de criancas no nivel dos co-possiveis. Aparentemente esta ¢ uma prova que as criangas

apresentam uma constru¢ao mais avantajada.

Grafico 9. Distribuicdo das pontuagdes obtidas na prova de eqiiidistincia, na segunda série.
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A pontuagdo geral maxima que cada um dos 121 sujeitos da segunda série
poderiam obter em relagdo a formacao dos possiveis ¢ 8 e a minima de 2. No grafico 10
nota-se a tendéncia de ambas as provas de uma baixa incidéncia no nivel III e uma alta
incidéncia no nivel [A.

Houve no grafico uma incidéncia de 28, 1% na pontuagdo 2 e de 39% na
pontuacdo 4, havendo um decréscimo na 3, que obteve 18%. Também h4 um declinio a

partir da pontuacdo 5, que registrou 14%, seguida da pontuacdo 6, com 12%, e
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finalizando a pontuacdo 7, com 4%. A média foi de 3, 7 e o desvio padrao de 1, 42.
Nenhum dos sujeitos alcangou o nivel mais alto de desenvolvimento em ambas as

provas.

Grafico 10. Freqiiéncia das pontuacdes gerais obtidas nas provas de possiveis na segunda série.
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Segue-se uma tabela com as freqiiéncias de cada uma das provas de

criatividade por nivel de desenvolvimento.

Tabela 2. Provas de criatividade por niveis de desenvolvimento.

Nivel

IA IB II III Total
Prova
Maior construgdo 77 4 29 11 121
Eqiiidistancia 49 35 35 2 121
Total 126 39 64 13 242

Na prova da maior construgdo 77 sujeitos obtiveram a classificagdo IA, 4
a IB, 29 alcangaram o nivel Il e 11 sujeitos o nivel III. Ja na prova de eqiiidistancia 49
sujeitos foram classificados como sendo IA, 35 como sendo do nivel IB, e 0 mesmo
numero de sujeitos alcangou o nivel II. Porém, apenas dois dos 121 sujeitos alcangaram
o nivel III. Nota-se na tabela 2 que 68,1% da amostra obteve classificagdo de nivel I,
correspondente aos possiveis analogicos, 26,4% alcancaram o nivel dos possiveis
concretos (II) e, 5,3% alcancaram o nivel dos possiveis quaisquer (III).

Ao considerar-se o aspecto operatdrio e de criatividade, obteve-se o

grafico 11.
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Grafico 11.Freqiiéncia das pontuagdes obtidas pelas provas de desenvolvimento na segunda série.
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Quando consideradas todas as provas, operatdrias e possiveis, a pontuagao
minima que o sujeito pode alcangar € 5, e a maxima 17.

No histograma anterior nota-se que na freqiiéncia observada nos 121
sujeitos de segunda série ha uma maior incidéncia na pontuacdo 8, um equilibrio da
incidéncia mais baixa entre as pontuacdes 6 e 10, e um declinio da incidéncia a partir
da pontuagdo 11. Observa-se que a maioria dos sujeitos obteve pontuagdes entre 7 e 8,
€ uma minoria a partir da pontuagdo 13, ninguém atingiu a pontuagdo maxima. A média
encontrada foi de 8, 2 e o desvio padrao de 2, 06, indicativo de um desenvolvimento

preponderantemente no nivel pré-operatorio e analogico.

Dificuldades de aprendizagem na escrita

O histograma do grafico 12 mostra a distribuicao dos niveis de dificuldade
na escrita, na segunda série, obtida por meio do Adape. Considera-se que até 20 erros
equivale a pontuagdo 0, sem indicios de dificuldades de aprendizagem; de 21 a 49
erros corresponde a pontuacdo 1, também sem indicios de dificuldades de
aprendizagem na escrita; a partir de 50 erros até 79, considera-se como pontuagdo 2 e
dificuldade de aprendizagem na escrita leve; e de 80 até os 114 erros, a pontuacdo € a

3, e indicativo de que ha uma dificuldade de aprendizagem na escrita média.
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Grafico 12. Freqgiiéncia das pontuagdes obtidas com o Adape.
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Observa-se no grafico 12 que 38% dos 121 sujeitos da segunda série
obtiveram pontuacdo 0, a pontuagdo 1 foi alcancada por 19, 8% dos sujeitos,
totalizando 57, 8% de sujeitos sem indicios de dificuldades de aprendizagem na escrita.
Dos aproximadamente 42, 2% de sujeitos restantes, 15, 2% apresenta dificuldade leve e
26, 0%, dificuldade de aprendizagem na escrita média. A média foi de 1,3 e o desvio

padrao 1, 23.

Relacoes entre dificuldade de aprendizagem na escrita e
desenvolvimento.

Realizou-se o teste estatistico  Independent Sample Test, sendo
considerado o nivel de significancia de p< 0, 05, para observar diferengas significativas
entre as provas utilizadas e o género. Segue-se a tabela 3 com os resultados por prova e

resultados gerais
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Tabela 3. Resultados de t e p por prova e tendéncias gerais em relagdo ao género.

Situacdes e provas t p
Estudar 5, 880 0, 01%**
Brincar 5,757 0, 01%**
Sociométrico geral 7,326 0, 00**
Comprimento 0, 960 0,32
Imagem mental 3,0384 0, 06
Equilibrio da balanca 12,172 0, 00**
Operatorio geral 11,555 0, 00**
Eqiiidistancia 0, 022 0, 88
Maior construcao 0, 281 0,59
Possiveis geral 0, 102 0,75
Desenvolvimento geral 6, 390 0, 01%**
Dificuldades de aprendizagem 5,258 0, 02%*

p <0, 05 = significativo

p <0, 01 = altamente significativo

A respeito da aceitacdo social entre pares, ambas as situagdes, estudar e
brincar, as analises deram significativas. No geral, para a variavel aceitagdo social entre
pares obteve-se uma média de —0, 9615 para o género masculino e uma de 5, 97 para o
feminino. Tem-se assim que o género influencia na aceita¢do social dos pares, uma vez
que se apresenta uma tendéncia para aceitacdo mais acentuada nas mulheres.

Em relagdo as provas operatorias, apenas a prova do equilibrio da balanga
obteve indice de significancia com um p= 0, 00. Devido a boa significancia alcancada
por essa prova, o resultado geral do desenvolvimento operatério também foi
significativo p=0, 00. Nesta prova a média alcancada pelos homens superou a das
mulheres, ficando a primeira com 1, 92, e a segunda com 1, 39.

O resultado das provas de possiveis ndo foi significativo em nenhuma
delas. Contudo, ao observarmos o desenvolvimento geral, temos um p=0, 01, resultado
altamente significativo.

Quanto a varidvel dificuldade de aprendizagem na escrita, encontrou-se
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p= 0, 02, resultado significativo. Os meninos, nessa avaliacdao tiveram um desempenho
pior que as meninas, com uma média de 1, 59, enquanto a das meninas foi de 1, 08.Isso
representa uma tendéncia, do sexo feminino apresentar menos dificuldades de
aprendizagem na escrita. Pode-se observar na tabela 3, a influéncia do sexo nas
variaveis de aceitagdo social, desenvolvimento operatdrio, geral e na dificuldade de
aprendizagem.

Uma vez que se objetivou verificar as relagdes entre dificuldade de
aprendizagem com a aceitacao social entre pares e a extensao da construgdo cognitiva,
optou-se entdo por controlar a varidvel sexo nas correlacdes realizadas entre as
variaveis:

Os resultados das correlagdes de dificuldades de aprendizagem na escrita

e aceitagdo social estao apresentados na tabela a seguir.

Tabela 4: correlagio entre dificuldades de aprendizagem na escrita e aceitagdo social.

Situacoes Correlacao p

Estudar 0, 005 0, 957
Brincar -0, 025 0, 784
Sociométrico geral -0, 009 0,922

Na tabela 4 percebe-se que nao foram encontradas correlagdes
significativas entre aceitacao social e dificuldades de aprendizagem, uma vez que todos
os resultados ficaram distantes do nivel de significancia p< 0, 05.

As correlagdes sobre o desenvolvimento operatdrio e as dificuldades na

aprendizagem da escrita estdo apresentadas na tabela 5.

Tabela 5: Correlagdes entre dificuldades de aprendizagem na escrita e desenvolvimento operatorio.

Provas correlacao p

Comprimento -0, 002 0,977
imagem mental -0, 225 0,013*
Balanca -0, 128 0, 162
operatorio geral -0, 184 0, 044*
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A tabela 5 mostra que houve correlagdes significativas entre as
dificuldades de aprendizagem na escrita e o desenvolvimento operatorio (p=0, 044),
principalmente pelos resultados obtidos pela prova da imagem mental, um p=0, 013.

Em relacdo ao desenvolvimento de possiveis e sua correlacdo com as
dificuldades de aprendizagem na escrita temos que ndo foram encontradas correlagdes
significativas entre as provas de criatividade e dificuldades de aprendizagem na escrita,

como pode ser visto na tabela 6.

Tabela 6: Correlagdes entre dificuldades de aprendizagem na escrita e criatividade.

Provas correlaciao p

eqiiidistancia -0, 155 0, 090
maior constru¢ao -0, 054 0, 553
possiveis geral -0, 137 0,133

Entretanto, quando analisado o desenvolvimento geral (operatério e
possiveis), os resultados foram um p=0, 015 e uma correlagao de -0, 222. Isso indica
haver relagao entre o desenvolvimento com as dificuldades de aprendizagem na escrita.
Quanto maior a extensdo de desenvolvimento alcangada, menor a probabilidade do

sujeito apresentar dificuldades de aprendizagem na escrita.

5.2. Terceira série

A amostra da terceira série foi composta por 139 sujeitos com idades de 9
e 10 anos, 43, 9% do sexo masculino e¢ 56, 1% do sexo feminino. Os dados foram
analisados da mesma forma dos da segunda série, construiu-se histogramas de

freqiiéncia e foram realizadas analises de variancia e correlacdes.

Aceitagdo social entre pares

Quando a situacdo do teste sociométrico referiu-se ao estudar, a
freqiiéncia apresentada pelos 139 sujeitos da terceira série resultou em uma maior
incidéncia na pontuagdo 0 e menor incidéncia nas pontuagdes 30 e —30, equivalentes a

maxima e a minima. Mantendo-se desse modo a tendéncia para a aceitagdo, observada
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na segunda série. A média alcangada pelos sujeitos foi de 0, 6 e o desvio padrao

apresentado foi de 8, 49.

Grafico 13. Distribuicio das pontuagdes obtidas pelo teste sociométrico na terceira série, na situacio
de estudar.
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No proximo grafico observa-se a outra situacdo das pontuacdes do teste

sociométrico, de brincar.

Grafico 14. Distribuicio das pontuacdes obtidas pelo teste sociométrico na terceira série, na situagio
brincar.
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Percebe-se no grafico uma maior freqiiéncia em torno pontuacio O,
seguida de uma incidéncia um pouco menos alta em torno de 5, sendo a pontuagdo
minima alcangada de —30 e a maxima de 20. Também repete-se, desta vez mais

nitidamente, a tendéncia a aceitacdo social. A média na situacdo de brincar alcancou 0,
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3 e o desvio padrao resultante dos 139 sujeitos foi de 8, 47.

No histograma a seguir (sociométrico geral) nota-se que entre os 139
sujeitos da terceira série houve uma maior incidéncia entre as pontuagdes 0 ¢ 10,
havendo equilibrio entre —10 e 20; -30 e 30 e —40 e 40, sendo esses ultimos os de
menor incidéncia. A variagdo da pontuacdo minima possivel foi de 40 e a méxima de

45. A média foi equivalente a 1, 0, o desvio padrdo a 15, 39.

Grafico 15. Distribuicio das pontuagdes obtidas pelo teste sociométrico geral na terceira série.
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Desenvolvimento

A extensdo do desenvolvimento na terceira série também foi avaliada por
provas de possiveis (maior constru¢do e eqiiidistancia) e por provas operatérias
(conservacao do comprimento, imagem mental e equilibrio da balanga).

Assim como os resultados da segunda série, primeiramente serdo
apresentados os resultados referentes as provas operatorias e a tendéncia geral das
mesmas. Posteriormente, os resultados referentes as provas de criatividade, a tendéncia

das mesmas e, por ultimo, o resultado geral do desenvolvimento.
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Grafico 16. Distribuigiio das pontuacdes obtidas na prova de Imagem mental, na terceira série.
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A pontuacdo minima que cada sujeito poderia obter nessa prova ¢ 1, que
corresponde ao nivel mais elementar, no qual o sujeito ndo ¢ capaz de relacionar os
planos. A maxima pontuagdo ¢ a 3, equivalente ao nivel operatdrio, significa que o
sujeito consegue representar corretamente a agua, mostrando-a paralela ao plano da
mesa. Entre esses dois niveis, temos a pontua¢do 2 , intermediaria, ora o sujeito
representa a agua corretamente, ora nao.

A maior incidéncia foi sobre a pontuagdo 2, nivel intermediario, seguida
pela pontuagdo 1, de ndo conservagdo, e depois pela 3, correspondente ao nivel
operatorio. A média obtida foi de 1, 83 e o desvio padrdo de 0, 7.

No grafico 17 observa-se a distribuicdo das pontuagdes obtidas pelos 139
sujeitos na prova de Conservagdo do comprimento. Bem como na prova de imagem
mental, correspondendo a pontuagdo 1, sujeitos ndo-conservadores, a 2,

intermediarios, ora conservam, ora ndo, € a 3, os conservadores.
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Grafico 17. Distribuicio das pontuagdes obtidas na prova de conservagdo de comprimento, na terceira
série.
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Em comparacdo com a prova anterior, nesta ocorreu uma incidéncia maior
na pontuagcdo 1, ndo conservacdo, seguida da pontuacao 2, intermediaria, € uma
incidéncia ainda menor na pontuagdo 3, conservacao. A média alcancada pelos sujeitos
foi de 1, 39 e do desvio padrdo foi de 0, 66. Assim como na prova de imagem mental,
percebe-se que o desenvolvimento cognitivo dessas criancas localiza-se no periodo
representacional.

O desempenho dos 139 sujeitos da terceira série na prova equilibrio da
balanga estd apresentado no grafico 18. Os sujeitos na prova poderiam apresentar 5
niveis de desenvolvimento. A pontuacdo 1 equivale ao nivel IA, a 2 ao IB,
correspondentes ao nivel pré-operatorio, a 3 ao IIA, a 4 ao IIB, ambos referentes ao
nivel operatorio-concreto, e a 5, ao nivel III, correspondente ao periodo operatorio

formal de desenvolvimento.

-75 -



Grafico 18. Distribuicdo das pontuagdes obtidas na prova equilibrio da balanga, na terceira série.
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Na prova da balanga a maior incidéncia também recaiu sobre a pontuacao
1, assim como na de comprimento. Depois houve um decréscimo na pontuagdo 2,
seguido de outro, na mesma propor¢do que o anterior, na 3, e mais um na pontuacao 4.
Nenhum dos 139 sujeitos da amostra atingiu a pontuagdo 5 (operatorio formal). A
média da prova foi de 1, 7 e o desvio padrao de 0, 84. O resultado mostra que a maioria
dos sujeitos apresenta condutas cognitivas caracteristicas do pensamento pré-
operatorio.

O grafico 19 mostra o resultado geral das provas operatorias de
desenvolvimento. Nesse caso a pontuagdo minima que o sujeito obteve foi 3 (nivel nao

operatorio em todas as provas) e a maxima de 11 (operatdrio para as trés provas).

Grafico 19. Distribuicio das pontuagdes obtidas nas provas operatdrias de desenvolvimento, na
terceira série.
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Mostra o grafico que houve maior incidéncia nas pontuacdes 4 e 5,
seguidas das 3 e 6, comecando a haver um decréscimo a partir da pontuagdo 7.
Constata-se que nenhum sujeito conseguiu atingir os niveis mais altos de
desenvolvimento em todas as trés provas, € que o nimero de sujeitos que conseguiu a
pontuagdo 3 ¢ bem mais numeroso do que os que conseguiram a pontuac¢do 9, sendo a
mais alta nesta prova. A média foi de 5 e o desvio padrdo de 1, 47, apontando para um
desenvolvimento operatdrio para a maioria das criangas.

Segue-se uma tabela com as freqiiéncias de cada uma das provas

operatorias por nivel de desenvolvimento.

Tabela 8. Provas operatérias por niveis de desenvolvimento.

:::1 Pré-operatorio Intermediario Concreto I Concreto II Total
imagem mental 48 67 24 139
Comprimento 80 46 13 139
Balanca 73 43 18 5 139
Total 201 156 55 5 417

Na prova da imagem mental, 48 sujeitos obtiveram um resultado pré-
operatorio, 67 atingiram o intermedidrio e 24 o operatdrio-concreto. Na prova de
conservacdo de comprimento o nimero de sujeitos no nivel pré-operatério aumenta
para 80, o intermediario cai para 46 e, apenas 13, atingem o operatorio-concreto. Os
resultados do equilibrio da balanga assemelharam-se mais aos da prova de
comprimento, pois 73 sujeitos obtiveram nivel pré-operatério, 43 intermediario, 55
alcangaram o concreto, sendo que 5 desses sujeitos, alcancaram o nivel do concreto II.

Assim, 14, 3% dos 139 sujeitos de terceira série obtiveram uma
classificagdo operatoria de desenvolvimento, 37, 4% alcancou o nivel intermediario e
48,2% foi classificado como pré-operatorio. Nenhum dos 139 sujeitos da terceira série
obteve a pontuagcdo maximas nas trés provas.

A seguir serdo apresentados os resultados do desenvolvimento dos

possiveis por provas e geral.
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Grafico 20. Distribuicio das pontuagdes obtidas na prova de maior construgio, na terceira série.
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As pontuagdes possiveis dos 139 sujeitos nessa prova poderiam variar de
1 a 4, sendo a 1 correspondente ao nivel A, a pontuagdo 2 ao IB, ambos possiveis
analdgicos, a pontuacdo 3 ao nivel II, dos co-possiveis, e a 4, ao nivel III, co-possiveis
quaisquer, na evolucao do desenvolvimento dos possiveis. No grafico 20 ressalta-se a
alta incidéncia da pontuagdo 1, um movimento de baixa freqii€ncia na 2, um leve
aumento na 3, e uma nova queda na 4. A média da prova de Maior constru¢ao foi de
1,9 e o desvio padrao de 1, 08, indicando que o desenvolvimento dos possiveis se
caracterizou por possiveis analdgicos.

Na prova de eqiiidistancia a média foi de 2, 2 e o desvio padrao de 0, 89.
Percebe-se no grafico 21 uma incidéncia maior na pontuagdo 3, referente ao nivel II.
Um quase empate nas pontuacdes 1 e 2, correspondentes aos niveis [A e IB, e uma
baixa incidéncia na pontuacao 4, equivalente ao nivel III. Neste caso, além de aparecer
a pontuagdo 4, a maior parte das criancas situa-se no nivel dos co-possiveis,
apresentando uma constru¢do mais avantajada do que as de segundas séries.

Grafico 21. Distribuicio das pontuagdes obtidas na prova de eqiiidistancia, na terceira série.
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A pontuacdo geral maxima que cada um dos 139 sujeitos da terceira série
podia obter em relacdo a formagao dos possiveis é 8 e a minima de 2. No grafico 22
mostra-se a alta incidéncia de sujeitos na pontuagdo 4, baixa na 7, e um equilibrio entre
as demais pontuagdes. Destaca-se também o fato de nenhum sujeito ter atingido a
pontuacdo maxima nas duas provas de possiveis. A média alcangou 4, 1 e o desvio

padrdo foi de 1, 47.

Grafico 22. Distribuicio das pontuagdes obtidas nas provas de possiveis, na terceira série.
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Segue-se uma tabela com as freqiiéncias de cada uma das provas de

criatividade por nivel de desenvolvimento, na terceira série.

Tabela 9. Provas de criatividade por niveis de desenvolvimento.

Nivel

IA IB II III Total
Prova
Maior construgao 77 13 37 12 139
Eqiiidistancia 39 43 51 6 139
Total 116 56 88 18 278

Na prova da maior construgdo, 77 sujeitos obtiveram a classificacdo IA,
13 a IB, 37 alcangaram o nivel II e 112 sujeitos o III. Ja na prova de eqiiidistancia, 39
sujeitos foram classificados como [A, 43 como IB, 51 sujeitos alcangaram o nivel Il e

6 dos 139 sujeitos alcangaram o nivel III. Percebe-se na tabela 9 que 61, 8% da amostra
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obteve classificacdo de nivel I, correspondente aos possiveis analogicos, 31, 6%
alcangaram o nivel dos possiveis-concretos (I1) e, 6, 4% o dos possiveis quaisquer (III).
Ao considerar-se as provas operatérias e de criatividade, obteve-se o

grafico 23.

Grafico 23. Distribuicdo das pontuagdes obtidas pelas provas de desenvolvimento, na terceira série.
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Quando consideradas todas as provas, operatorias e possiveis, na terceira
série, as pontuacdes maxima e¢ minima sao as mesmas da segunda série, sendo a
minima 5 e a mdxima 17.

No histograma anterior nota-se na freqiiéncia dos 139 sujeitos de uma
maior incidéncia na pontuacdo 10, seguida de perto pela 8. Na pontuacdo 12 ha um
declinio da freqliéncia, bem como na 6, e um declinio na 16. A média do
desenvolvimento geral foi 9,1 e o desvio padrao 2, 09, indicando um desenvolvimento
preponderante no nivel pré-operatdrio e analdgico, mas com uma tendéncia a melhoria.

Diferentemente dos resultados da segunda série, na terceira, nenhum dos
sujeitos obteve a pontuacdo minima em todas as cinco provas, o que indica uma
evolucdo do desenvolvimento pela idade. Também nenhum dos 139 sujeitos conseguiu

atingir a pontua¢do maxima em todas as provas.

Dificuldades de aprendizagem na escrita
O grafico 24 mostra a distribui¢do dos niveis de dificuldade na escrita, na
terceira série , obtida por meio do Adape. Considerando-se que até 10 erros equivale a

pontuacdol, sem indicios de dificuldades de aprendizagem; de 11 a 20 erros
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corresponde a pontuacdo 2, indicios de dificuldades de aprendizagem na escrita leve;
de 20 a 49 erros, considera-se como pontuacdo 3 e dificuldade de aprendizagem na
escrita média. E de 50 a mais erros, a pontuagdo ¢ 4, indicativo de dificuldade de

aprendizagem na escrita acentuada.

Grafico 24. Distribuigio das pontuacdes obtidas com o Adape, na terceira série.
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Observa-se no grafico 24 que 42,4% dos 139 sujeitos da terceira série
obtiveram pontuacdo 1, sujeitos sem indicios de dificuldades de aprendizagem na
escrita. Dos sujeitos restantes, 33,1% apresentam dificuldade leve, 9,4%, dificuldade
de aprendizagem na escrita média. Os ultimos 15,1% de sujeitos cometeu mais de 50
erros no ditado, caracterizando terem dificuldades de aprendizagem na escrita

acentuadas. A média foi 2, 0 e o desvio padrdo 1, 06.

Relacoes entre dificuldade de aprendizagem na escrita e
desenvolvimento.

Realizou-se o teste estatistico  Independent Sample Test, sendo
considerado o nivel de significancia de p< 0, 05, para observar diferengas significativas
entre as provas utilizadas e o género. Segue-se a tabela 10 com os resultados por prova

e resultados gerais
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Tabela 10. Resultados de t e p por prova e tendéncias gerais em relagio ao género.

Situacdes e provas t p
Estudar 5, 880 0,55
Brincar 5,757 0, 87
Sociométrico geral 7,326 0, 81
Comprimento 0, 960 0,91
Imagem mental 3,0384 0,11
Equilibrio da balanca 12,172 0,04*
Operatorio geral 11,555 0,05%*
Eqiiidistancia 0, 022 0, 638
Maior construcao 0, 281 0,997
Possiveis geral 0, 102 0,759
Desenvolvimento geral 6, 390 0,11
Dificuldades de aprendizagem 5,258 0, 00**

p <0, 05 = significativo

p <0, 01 = altamente significativo

A respeito da aceitacdo social entre pares, ambas as situagdes, estudar e
brincar, as andlises ndo deram significativas. No geral, para a varidvel aceitacao social
entre pares obteve-se uma média de —0, 60 para o género masculino e uma de 1, 24
para o feminino. Tem-se assim que o género influencia na aceitagdo social dos pares,
uma vez que se apresenta uma tendéncia para aceitacdo mais acentuada nas mulheres.

Em relagdo as provas operatorias, apenas a prova do equilibrio da balanga
obteve indice de significAncia com um p= 0, 04. Devido a boa significancia alcancada
por essa prova, o resultado geral do desenvolvimento operatério também foi
significativo p=0, 05. Nesta prova a média alcancada pelos homens superou a das
mulheres, sendo a deles de 1, 83, e a delas de 1, 55.

O resultado das provas de possiveis ndo foi significativo em nenhuma
delas. Quanto a variavel dificuldade de aprendizagem na escrita, encontrou-se p= 0,
00, resultado altamente significativo. Os meninos, nessa avaliagdo tiveram um

desempenho pior que as meninas, com uma média de 2, 24, enquanto a das meninas foi
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de 1, 75. Isso representa a tendéncia do sexo feminino apresentar menos dificuldades
de aprendizagem na escrita, sendo que essa tendéncia estd mais presente na terceira
sériec do que na segunda série, como mostram os resultados das médias. Pode-se
observar na tabela 10, a influéncia do sexo nas variaveis de desenvolvimento operatorio
e na dificuldade de aprendizagem na escrita.

Uma vez que se objetivou verificar as relagdes entre dificuldade de
aprendizagem com a aceitacdo social entre pares e a extensdo da constru¢do cognitiva,
optou-se entdo por controlar a varidvel sexo nas correlagdes realizadas entre as
variaveis:

Os resultados das correlagdes de dificuldades de aprendizagem na escrita

e aceitacdo social estdo apresentados na tabela a seguir.

Tabela 12. Correlagio entre dificuldades de aprendizagem na escrita e aceitacio social, na terceira
série.

Situacoes Correlacao p
Estudar -0, 2080 0,014*
Brincar -0, 1650 0, 053
Sociométrico geral -0, 2056 0, 016%*

Na tabela 12 percebe-se que ha correlagdes significativas entre aceitagao
social, na situacdo de estudar, na dificuldade de aprendizagem na escrita e
sociométrico geral. Ficando com p=0, 014, na situacao estudar e p=0. 016 no resultado
geral do sociométrico.

As correlagdes sobre o desenvolvimento operatdrio e as dificuldades na
aprendizagem da escrita estdo apresentadas na tabela 13.

Tabela 13. Correlagdes entre dificuldades de aprendizagem na escrita e desenvolvimento operatorio,
na terceira série.

Provas Correlacao p

Comprimento -0, 3393 0, 000*
Imagem mental -0, 1104 0, 025*
Balanca -0, 0346 0, 687
Operatorio geral -0, 2667 0, 002*
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A tabela 13 mostra correlagdes significativas entre as dificuldades de
aprendizagem na escrita ¢ desenvolvimento operatorio (p=0, 002), principalmente pelos
resultados obtidos pela prova da imagem mental (p=0, 025) e comprimento (p=0, 000).
Indica que quanto mais operatdrio for o nivel de desenvolvimento, menos dificuldades
na aprendizagem da escrita o sujeito apresenta.

Em relacdo ao desenvolvimento de possiveis e sua correlacdo com as
dificuldades de aprendizagem na escrita, ndo foram encontradas correlagdes
significativas entre as provas de criatividade e as mesmas, como pode ser visto na
tabela 14. Apenas a prova de eqiiidistancia se aproximou de um nivel de significancia,

com um p=0, 059.

Tabela 14: Correlagdes entre dificuldades de aprendizagem na escrita e criatividade, na terceira série.

Provas correlaciao p

Eqiiidistancia -0, 1612 0, 059
Maior construgao 0, 1140 0, 183
Possiveis geral -0, 0152 0, 860

Entretanto, quando analisado o desenvolvimento geral (operatério e
possiveis), os resultados foram um p=0, 021 e uma correlacdo de -0, 1962. Indicando
haver relagdo entre o desenvolvimento cognitivo com as dificuldades de aprendizagem
na escrita. Quanto maior a extensdo de desenvolvimento alcancada, menor a
probabilidade do sujeito apresentar dificuldades de aprendizagem na escrita, como o0s

resultados da segunda série.
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CAPITULO VI — Discussio e Conclusdes

Objetivou-se neste estudo verificar as relagdes entre dificuldades de
aprendizagem na escrita, desenvolvimento cognitivo e aceitacdo social entre pares.
Levantou-se como hipdtese que criangas, com um alto indice de aceitagdo social
acompanhada de uma extensdo cognitiva mais ampla, apresentariam menos
dificuldades de aprendizagem na escrita.

O conceito das dificuldades de aprendizagem ainda ¢ muito discutido. De
modo geral, usa-se o termo dificuldades de aprendizagem para denominar alunos com
dificuldades de aprender. Essas dificuldades podem ser tanto académicas quanto ndo
académicas. As primeiras dizem respeito a contetidos escolares (matematica, leitura,
escrita, entre outros.); as segundas a problemas viso-motores, perceptivos, entre outros.
Podem ser permanentes, resultantes de problemas neuropsicoldgicos ou organicos, ou
transitdrias, quando aparecem em um determinado momento escolar, durando ou nao.
Esse tipo de dificuldade ndo tem uma causa organica ou neuropsicolédgica definida e o
desenvolvimento cognitivo estd dentro da normalidade, assim como o quociente de
inteligéncia.

No ambito escolar, a crianca com dificuldades de aprendizagem ¢
caracterizada segundo LLERA, SANCHEZ, DOCKRELL E MACSHANE (1989), como tendo
dificuldades de generalizacdo, atencdo, organizacdo espacial, etc. O baixo rendimento
académico, principal gerador do fracasso escolar, ainda ¢ a manifestagdo de
dificuldades de aprendizagem mais considerada. Dessa forma, o diagnéstico das
dificuldades de aprendizagem ¢ feito baseando-se na diferenga entre o resultado escolar
apresentado pela crianga e o esperado pela escola.

Esse baixo rendimento tem servido como indicativo para diagnosticar se a
crianga ¢ de risco (apresenta ou pode vir a apresentar dificuldades de aprendizagem).
Isso deve-se a obstaculos de se diagnosticar as dificuldades de aprendizagem e fazer
uma caracterizagdo das mesmas, pois muitas delas ndo tém causas organicas e nao
estdo relacionadas as atividades cognitivas da crianca. Podem simplesmente ser
conseqliéncias de problemas educativos ou ambientais (DOCKRELL E MACSHANE,
1997).
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Vale lembrar que o diagndstico e caracterizagdo das dificuldades de
aprendizagem geral ou da escrita ainda apresentam muitos problemas e obstaculos a
serem superados. Pelas dificuldades de aprendizagem apresentarem sintomas
heterogéneos, ¢ dificil chegar a um consenso de definicdo. Mas, a intervengao nas
dificuldades de aprendizagem apresenta alguns. Avancos esses representados por
projetos de intervencdo pedagodgica como as classes de apoio, atividades no
computador, soletragdo, entre outros.

Quando se trata de dificuldades de aprendizagem na aquisi¢do da escrita,
a dificuldade pode estar em transformar os sons em signos ou em grafar esses signos
corretamente. No inicio do processo de alfabetizacdo usa-se a soletragdo, mas € o
automatismos da escrita que determina o dominio do instrumento da escrita, ja que o
nosso sistema lingiiistico tem muitas arbitrariedades.

Uma vez que o diagnostico das dificuldades de aprendizagem esta
ocorrendo no dmbito escolar, ressalta-se a importancia de haver um instrumento de
diagnoéstico que nao se baseie na avaliagdo da inteligéncia ou capacidades cognitivas,
mas sim na pratica, uso e aquisi¢do de instrumentos e conteudos escolares. O
instrumento Avaliagdo de Dificuldades de Aprendizagem na Escrita (ADAPE)
preenche essas caracteristicas, com o uso de um ditado, atividade comum na escola,
para diagnosticar dificuldades de aprendizagem na escrita. Tampouco se apdia em
critérios pedagogicos arbitrarios, pareceres ou avaliagdes médicas e psicoldgicas,
preocupa-se com o processo de aprendizagem em si.

Esse quadro do diagnoéstico das dificuldades de aprendizagem faz com
que se procurem as causas das dificuldades de aprendizagem além de nos possiveis
fatores intrinsecos, nos extrinsecos. Levantou-se a possibilidade das dificuldades de
aprendizagem estarem relacionadas a circunstancias ambientais e/ou problemas
educativos. Uma delas é a aceitagdo social entre pares.

O aspecto social ¢ de fundamental importancia, na teoria piagetiana, para
o desenvolvimento cognitivo do sujeito, pois a transmissao social de conhecimentos ¢
um dos quatro fatores responsaveis pelo desenvolvimento cognitivo. A qualidade das
interacdes sociais que o sujeito vivencia faz com que ele conheca o sistema de
linguagem, as regras, as leis, a moral, entre outros tipos de conhecimento social.

As relagdes sociais interferem no desenvolvimento, pois conversando e
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trocando idéias conhece-se outros e diferentes pontos de vista. Desse modo, tem-se
estudado as relagdes sociais, principalmente entre os pares, para explicar problemas de
inadequagdo social, baixo desempenho escolar, problemas emocionais, entre outros.
Estudos como o de SISTO, URQUIIO E SoUZA, (1999) tém mostrado que sujeitos com
niveis elevados de aceitacdo social tém um desempenho na avaliacdo do
desenvolvimento cognitivo superior aos sujeitos com altos indices de rejeigdo. Outras
pesquisas afirmam que a baixa popularidade associa-se ao baixo desempenho
académico e as dificuldades de aprendizagem (HOROWITZ, 1981; BADAMI E BADAMI,
1995; para citar alguns).

Os resultados encontrados neste estudo a respeito da aceitagdo social entre
pares mostram que tanto os sujeitos de segundas séries como os de terceiras tendem
para a aceitagdo social de seus pares, nas situacdes de estudar, brincar e no resultado
geral. Porém, ha uma diferenca consideravel entre as médias de aceitacdo das duas
séries. Enquanto a média na situacdo de estudar, da segunda série foi de 2,1, na terceira
série foi de 0,6, aproximando-se mais dos indices de indiferenca e de rejeicdo. A
mesma situagdo repetiu-se com a situagdo de brincar, a média da segunda série foi 8 e
da terceira 0,3. No resultado do sociométrico geral essa tendéncia voltou a acontecer, a
média baixando de 3,0 na segunda série, para 1,0 na terceira série. Pode-se concluir que
na terceira série comega a haver mais rejeigao.

A observagao desses dados nos remete as afirmagdes de MORENO (1972)
quanto ao que leva um sujeito a escolher ou rejeitar outro sujeito, o que pode, pelo
menos em parte, explicar a queda da média de aceitagdo social dos sujeitos na terceira
série. O fato de rejeitar um dos pares pode-se dever as motivagdes na escolha por
razdes de trabalho. Isso ocorre porque os colegas comecam a escolher suas preferéncias
pelos atributos positivos do sujeito. Escolhe-se entdo quem escreve bem, quem sabe
mais, € a rejeitar os que ndo escrevem bem ou sabem menos. Isso, primeiramente,
ocorre no ambito da sala de aula, depois transcende esse espaco e passa a ocorrer no
ambito social.

O fato dessa diminui¢ao da média de aceitacdo social ter ocorrido na
terceira série, pode ser justificado pela condi¢do da organiza¢do do ensino brasileiro,
que adota a medida de promogao automatica da primeira a quarta série, permitindo que

as criancas sejam aprovadas sem terem se alfabetizado ou apresentando atrasos na
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aprendizagem e déficits nos conteudos académicos. Dessa forma, a alfabetizacdo ndo
se garante mais na primeira série e ¢ estendida, freqiientemente, para as séries
subseqiientes. Na terceira série, a aprendizagem e aquisicdo das ferramentas
académicas basicas, principalmente leitura e escrita, sdo definidos. Os contetidos
ministrados tornam-se mais especificos e aumenta o grau de dificuldade das atividades
e dos contetidos ministrados. A ndo instrumentalizagdo dos alunos torna-se mais
evidente, tanto para os professores quanto para os seus pares, refletindo-se na escolha
das preferéncias sociais, como na situacao produzida pelo teste sociométrico. Percebe-
se assim escolhas por motivagdes com carater de trabalho; ha preferéncia pelos alunos
que escrevem bem e ndo apresentam dificuldades de aprendizagem aparentes.

Mas essa ¢ uma questdo que ainda precisa ser investigada, se é uma
caracteristica de todas as segundas e terceiras séries ou sO especifica do grupo
estudado, se tem influéncia do nivel socio-econdmico, entre outras causas. Enfim,
assim como as dificuldades de aprendizagem, a aceita¢do e rejei¢ao social podem ter
uma ou varias causas.

Nao se pode deixar de lado que a idade dos sujeitos de terceiras séries (9 e
10 anos) coincide, segundo a teoria piagetiana, com o final do periodo operatorio-
concreto, embora essa ndo seja a situagdo dos participantes desta pesquisa. E nesse
periodo de desenvolvimento que a socializagdo se torna mais visivel, pois o sujeito ja é
capaz de cooperar, ndo pensa mais em fungao de si proprio, ja consegue coordenar mais
de um ponto de vista, diferente do seu, ¢ capaz de discutir, refletir e colaborar.

Trabalhos como de TRONCOSO-GUERRERO (1998), URQuUIIO (2000),
GARRIDO (2000), relevam a importancia do conflitos s6cio-cognitivo na aprendizagem.
Sendo assim, sujeitos que sdo aceitos por seus pares t€m mais possibilidades do que os
sujeitos rejeitados de contatar pontos de vistas divergentes do seu, coordena-los, refletir
sobre 0os mesmos, pois € nessa fase que as trocas interindividuais comecam a interferir
na formagdo e elaboracdo do pensamento individual. Os sujeitos que ndo tém uma
aceitacdo positiva por parte de seu grupo podem ter a sua aprendizagem comprometida
€ 0 seu autoconceito pode ser afetado.

Para a mensuragdo da extensdo cognitiva do desenvolvimento operatorio e
de possiveis utilizou-se a prova de conservacdo de comprimento, imagem mental,

equilibrio da balanga, eqiiidistdncia ¢ maior constru¢do com utilizacdo dos mesmos
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objetos. A avaliagdo do desenvolvimento cognitivo e suas relacdes com a
aprendizagem foi vista em alguns estudos (Sisto et al., 1994; Yaegashi, 1997; Pires,
1998). No entanto, esses trabalhos mostram haver pouca ou nenhuma relagdo entre a
alfabetizacdo, as operacdes concretas ¢ a criatividade.

Tratando-se de avaliacdo da extensdo do desenvolvimento cognitivo cabe
ressaltar que a idade foi um fator importante nos resultados obtidos. A média da idade
dos sujeitos das segundas séries equivaleu a 8,4 anos, enquanto que os alunos da
terceiras séries alcangaram uma média de 9,25 anos, e o efeito da idade na aquisigdo e
construcao de novos esquemas estd presente nos estudos piagetianos.

No que se refere aos resultados da prova operatéria de imagem mental,
dos sujeitos de segundas e terceiras séries, observa-se a evolugdo do desenvolvimento
em funcdo da idade. Enquanto a maioria dos sujeitos de segunda série atingiu o nivel
pré-operatorio na prova, o mais elementar; a maior parte dos alunos de terceiras séries
alcancou o nivel 2 de desenvolvimento, que corresponde ao nivel intermedidrio. Além
disso, o numero de sujeitos de terceiras séries que conseguiu realizar corretamente a
representacdo da agua, foi de 17,2%, enquanto na segunda série apenas 9,0% dos
sujeitos atingiram esse nivel do concreto. A média da prova também confirma isso, as
segundas séries apresentaram uma média de 1,59, e as terceiras séries uma de 1,83.

Os resultados da prova de conserva¢ao de comprimento, no entanto ndo
mantiveram a mesma tendéncia encontrada na prova de imagem mental. Nas segundas
séries, os resultados da prova de conservagao de comprimento mantiveram-se como 0s
da prova de imagem mental, o desenvolvimento cognitivo da maioria dos sujeitos
circunscreveu-se no periodo pré-operatdrio ou representacional, essa mesma tendéncia
verificou-se nos sujeitos de terceiras séries. A média na prova operatoria de
conservagao de comprimento, na segunda série, foi 1,59, enquanto que na terceiras
séries foi de 1,3, o que significa que, no geral, os sujeitos de segunda série alcangaram,
nessa prova, resultados superiores aos dos sujeitos de terceiras séries.

A terceira prova operatdria aplicada foi a do equilibrio da balanca. Nesta,
os resultados obtidos pelos sujeitos da segunda série, foram muito similares aos por
eles alcancados nas provas de imagem mental e conserva¢dao de comprimento. Sendo
assim, grande parte dos sujeitos apresentou condutas cognitivas caracteristicas do

pensamento pré-operatério. Os resultados dos sujeitos de terceiras séries foram bem
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semelhantes aos da segunda, com uma pequena diferenga, de aumento da freqiiéncia na
pontuacdo 3, quando comparada com a mesma pontuacdo obtida pelos sujeitos de
segunda série. Assim mesmo as médias de ambas as séries foram bastante semelhantes,
ficando a de segunda série igual a 1,6, ¢ a de terceira série igual a 1,7.

O resultado geral das provas operatdrias de desenvolvimento mostram que
mais de 60% dos sujeitos de segundas séries foram classificados como pré-operatérios,
por volta de 30% como intermediarios e ao redor de 6% alcangaram o nivel de
desenvolvimento do concreto I e apenas 3% o nivel do concreto II. J& os resultados
obtidos pelos sujeitos das terceiras séries mostram um decréscimo na porcentagem dos
sujeitos classificados como pré-operatorios, por volta de 48%, um aumento no numero
de intermediarios, que alcangou 37% e os operatorios (concreto I e II) 14,3%. Apesar
da caracteristicas cognitiva da maioria dos sujeitos da pesquisa ser a pré-
operatoriedade, foi possivel observar melhoria no resultado do desenvolvimento,
devida principalmente a prova de imagem mental.

Isso significa que esses sujeitos deste estudo ainda ndo conseguem pensar
de forma mais organizada e sistematica, pois ainda nao t€m a reversibilidade. Como os
sujeitos ainda ndo sdo capazes de operar, eles deixam-se levar pelas aparéncias. O
periodo de transicdo ou intermediario, onde se encontra a outra parte significativa da
amostra, ¢ marcado por respostas operatorias que se alternam com respostas nao
operatdrias.

Segundo a teoria piagetiana a caracteristica da ndo operatoriedade impede
o sujeito de pensar simultaneamente sobre duas caracteristicas distintas de uma mesma
situacdo, ou de levar em consideragdo, no caso do aspecto social, mais de um ponto de
vista. Como os resultados das terceiras séries indicam um nivel de desenvolvimento
cognitivo algo mais elevados do que os de segundas séries, retoma-se a questdo da
aceitagdo social entre os pares. Os sujeitos, na terceira série, sao mais autdbnomos e seu
desenvolvimento cognitivo estd mais avangado, o que lhes permite ter preferéncias
sociais, mais diferenciadas, baseadas em outros critérios mais amplos, tornam-se mais
seletivos e estabelecer preferéncias socias torna-se mais complexo.

Essas preferéncias sdo escolhidas primeiramente pela empatia, mas depois
pelas caracteristicas do trabalho. Nas fases seguintes, operatorio-concreta e operatorio-

formal, essas preferéncias, principalmente no periodo formal, serdo pela natureza das
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discussdes, que podem transformar a natureza do proprio pensamento, passa-se a
considerar o ponto de vista do outro e a concluir as conseqiiéncias desse ponto de vista,
sem uma verificacdo concreta do fato, mas por hipoteses. A cooperagdo social sendo
um sistema de acdes interindividuais, torna-se necessario um certo nivel de
desenvolvimento cognitivo para considerar outros pontos de vista, adotar por hipdtese o
ponto de vista do outro e concluir as conseqiiéncias que isso implica, o nivel de
desenvolvimento formal. Como os resultados mostram nenhum sujeito alcangou esse
nivel de operatoriedade, portanto ndo conseguem raciocinar sobre hipoteses.

A maioria de sujeitos (pré-operatdrios) da pesquisa confirma os resultados
obtidos nas pesquisas que estudaram as relagdes entre operatoriedade e aprendizagem
da leitura e escrita. Os resultados dessas pesquisas indicam que ndo foram encontradas
ligagdes entre as duas variaveis, operatoriedade e aprendizagem de leitura e escrita.
Estudos como o de YAEGASHI (1997) procurou relagcdes entre operatoriedade e
criatividade com o bom ou mau desempenho escolar e ndo encontrou relagdes entre
essas varidveis, o que também apareceu nos resultados obtidos nesta pesquisa.

A criatividade, neste estudo, foi avaliada pela prova de eqiiidistancia e da
maior constru¢do. Os resultados obtidos na prova da maior construgdo, dos sujeitos de
segunda série, indicam que o desenvolvimento dos possiveis concentrou-se no nivel
dos possiveis analdgicos, mesmo havendo um numero razoavel de criangas que
alcangou o nivel dos co-possiveis. O resultados dos sujeitos de terceira série foram
muito semelhantes aos dos da segunda, tanto que a média da segunda foi de 1,8 e da
terceira série foi de 1,9, porém com um aumento da incidéncia de sujeitos no nivel
analdgicos II.

Na prova de eqiiidistancia os resultados da criatividade apresentaram uma
constru¢do mais avantajada, apesar de haver uma pontuacao maior sobre o nivel 1A
(analogico I), houve um aumento nas pontuacdes IB (analogico II) e II (co-possiveis),
isso na segunda série, e a média foi de 1,9. A média da pontuacdo obtida pelos sujeitos
de terceira série foi de 2,2. Esse aumento na média justifica-se por um aumento de
incidéncia na pontuacdo 3, equivalente aos co-possiveis € na pontuagdo 2 (analdgicos
IB). Apesar desse aumento a maioria ainda localizou-se no nivel analdgico de
criatividade.

Os dados gerais, quando consideradas ambas as provas de criatividade
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indicam que aproximadamente 70% dos sujeitos encontra-se no nivel analogico, 25%
nos dos co-possiveis concretos e s 5% situa-se nos co-possiveis quaisquer, iSso na
segunda série. Os resultados dos sujeitos da terceira série indicam que 61,8% encontra-
se no nivel analogico, 31,6% no nivel dos possiveis concretos e 6,4% alcancaram o
nivel dos co-possiveis quaisquer.

O fato de que grande parte dos sujeitos, tanto de segunda como de
terceira série, localizaram-se no nivel dos possiveis analogicos ndo ¢ surpreendente,
uma vez que o resultado das provas operatorias indicaram que a maioria dos sujeitos
encontra-se no nivel pré-operatério de desenvolvimento, este nivel corresponde,
segundo a teoria (PIAGET, 1985) ao nivel dos possiveis analdgicos. Quando se trata da
criatividade, nesse nivel, ha ocorréncia de pseudonecessidades e o sujeito ndo procura
razoes ou justificativas para as suas afirmagdes.

A andlise dos dados coincidiu com os resultados obtidos nos trabalhos que
pesquisaram o desenvolvimento cognitivo e a aquisicdo de leitura e escrita, que nao
encontraram nenhuma ou pouca relacdo entre aprendizagem, vista como rendimento
académico, e os niveis de criatividade e operatoriedade (SISTO ET AL., 1994; Y AEGASHI,
1997; PIRES 1988), quando avaliada a aprendizagem e o rendimento académico sem a
varidvel da dificuldade e o rendimento académico sem a varidvel da dificuldade de
aprendizagem na escrita.

Na distribuicao dos niveis de dificuldades na aprendizagem da escrita
obtida pelo instrumento de Avaliagdo Dificuldade de Aprendizagem na Escrita
(Adape), na segunda série, verificou-se que 37,8% dos sujeitos ndo apresentaram
indicios de dificuldades de aprendizagem na escrita; 15,75% apresentou ter uma
dificuldade de aprendizagem leve e 26,45% dificuldades na escrita média. A média
alcancada pelos sujeitos foi de 1,3. As pontuagdes obtidas pelos sujeitos da terceira
série, na mesma prova, indicaram que 42,4% deles ndo apresenta dificuldades de
aprendizagem na escrita. Outros 33,1% manifestaram dificuldade leve, 9,4% indicios
de dificuldades médias e 15,1% caracterizou-se como tendo dificuldades de
aprendizagem na escrita acentuadas.

A piora desses resultados na terceira série deve-se ao aumento de
exigéncia do instrumento de avaliagdo para a terceira série, pois o Adape foi construido

sobre os resultados provaveis de serem alcangados pelas criangas em um determinado
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tempo no processo de aprendizagem na escrita. Percebe-se entdo que os resultados
obtidos na segunda e na terceira série, em nimero de erros, foram até semelhantes,
porém esses resultados na terceira série representam um agravamento do indice de
dificuldades de aprendizagem na escrita, pois o esperado ¢ que conforme aumentam 0s
anos escolares haja um diminui¢do no numero de erros do ditado.

Quando se relacionou as dificuldades de aprendizagem na escrita com a
aceitacdo social entre os pares verificou-se, na segunda série que nido ocorreram
correlagdes significativas na situacdo de estudar, brincar ou no resultado do
sociométrico geral. Porém, quando a mesma relagcdo envolveu as criancas de terceiras
séries, encontrou-se correlagdes significativas entre o sociométrico, na situacdo de
estudar e no sociométrico geral, resultando a situagdo de brincar mais proxima do nivel
de significancia exigido (p=0,05).

Os dados obtidos confirmam, pelo menos na terceira série, que quanto
maior o indice de dificuldades na escrita, menor ¢ o indice de aceitagdo social. Essa
definicdo provavelmente ocorre apenas na terceira série porque, como ja foi levantado
anteriormente, supde-se que os sujeitos nessa série consigam dar conta do instrumental
basico necessdrio na escolarizagdo (leitura e escrita). Quando isso ndo ocorre o
desempenho académico do sujeito fica bastante prejudicado, pois os conteudos
académicos exigidos comegam a ser mais determinados e especificos.

O resultado obtido da relacdo entre dificuldades de aprendizagem na
escrita e rejei¢do, na terceira série, representa o inicio da exclusdo social desses
sujeitos. O ndo saber escrever, o ndo dominio desse instrumento, faz com que a crianca
passe a ser discriminada e excluida, primeiramente, no ambito de sala de aula (com
quem vocé ndo gostaria de estudar?) e posteriormente, no ambiente escolar e social
(com quem vocé nao gostaria de brincar?).

Realizou-se correlagdes entre as dificuldades de aprendizagem na escrita e
desenvolvimento cognitivo, operatdrio e de criatividade. Os resultados das correlagdes
entre dificuldades de aprendizagem e as provas operatorias de desenvolvimento
(conservacdo de comprimento, imagem mental e equilibrio da balanga) apresentaram
significancia apenas com a prova de imagem mental e os resultados das outras duas
provas ficaram longe do nivel de significancia exigido, nas segundas séries. Os dados

conseguidos pela prova de imagem mental influenciaram o resultado da correlagdo com
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o nivel operatorio geral, que também alcangou indices de significancia.

Quando correlaciona-se os resultados das mesmas provas operatdrias com
as dificuldades de aprendizagem na escrita dos sujeitos de terceira série, verifica-se
indices de significancia em duas delas: conservacao do comprimento e imagem mental,
resultando também em um indice significativo do desenvolvimento operatério geral.

A tendéncia apresentada por esses resultados sugere que um
desenvolvimento cognitivo operatério mais avantajado relaciona-se a ndo presenca de
dificuldades de aprendizagem na escrita. As correlacdes foram significativas nas duas
provas que apresentaram sujeitos nos niveis de desenvolvimento cognitivo mais
evoluido.

Ao analisar os resultados obtidos nas provas de criatividade
(Eqtiidistancia e maior construcdo) verifica-se, na segunda série, que nao foram
encontradas correlagdes significativas entre as provas de criatividade e dificuldades de
aprendizagem na escrita. Essa mesma tendéncia mostra-se nos resultados da terceira
série, nos quais a prova que mais se aproximou do nivel de significancia foi a
eqiiidistancia.

Esses dados sugerem ndo haver relagdo entre o desenvolvimento dos
possiveis e as dificuldades de aprendizagem na escrita. No entanto, quando se analisam
os resultados do desenvolvimento geral (operatorio e de criatividade) tanto da segunda
como da terceira série, o resultado das correlagdes € significativo. Verifica-se entdo que
quanto maior a extensdo de desenvolvimento alcangada, menor ¢ a probabilidade do
sujeito apresentar dificuldades de aprendizagem na escrita.

Conclui-se entdo que apesar de na bibliografia encontrada ndo se verificar
relagdes entre rendimento académico ou aprendizagem com o desenvolvimento
cognitivo, quando avalia-se a presenca ou auséncia de dificuldades de aprendizagem na
escrita, a constru¢do cognitiva do sujeito representa um elemento importante, ja que
estdo relacionadas. Assim, tem-se que a avaliacdo da extensdo de desenvolvimento
cognitivo, quando associado ao instrumento de avaliacdo das dificuldades de
aprendizagem na escrita, pode servir como um indicativos a mais no diagnostico das
mesmas.

Tem-se também que os resultados do teste sociométrico, principalmente

quando aplicados depois das duas séries iniciais, podem servir como um instrumento
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complementar ao da avaliacdo das dificuldades de aprendizagem na escrita. Isso porque
altos indices de rejeicdo podem estar relacionados as dificuldades de aprendizagem na
escrita.

Ao observar que aproximadamente 50% dos sujeitos desta pesquisa
apresentaram algum tipo de dificuldade de aprendizagem na escrita, € se compara esse
percentual ao encontrado nos Estados Unidos com a definicdo educativa das
dificuldades de aprendizagem, que foi de 3%, percebe-se que as dificuldades de
aprendizagem na escrita podem ser multideterminadas, logo mais pesquisas deveriam
ser feitas, envolvendo além dos fatores cognitivos e de relagdes sociais, fatores
emocionais, de memoria, nivel socio cultural, econdmico, entre outros. Dentre esses
fatores a serem investigados também encontra-se o sistema de ensino. Vale salientar
que no sistema de ensino vigente o erro ¢ fixado, pois como nao se pode reprovar o
aluno, parece que ndo hé necessidade em corrigi-lo naquele momento, deixa-se que no

ano consecutivo ele seja corrigido.

Implicagcoes Educacionais

O problema das dificuldades de aprendizagem sejam elas especificas,
como no caso da escrita, ou gerais, ¢ que elas estdo inseridas no ambito da repeténcia e
do fracasso escolar. O contexto do fracasso escolar ¢ composto por caracteristicas
psicologicas, nivel de inteligéncia, memoria, problemas politicos, circunstancias
sociais, de aprendizagem, entre outros.

Pode ser que o fracasso escolar ndao seja culpa exclusiva das
circunstancias educacionais, mas ¢ na escola que ele se manifesta, e ¢ por isso que € na
escola que se deve procurar as suas causas para intervir. E no ambito escolar que ocorre
primeiro a discriminagdo e exclusdo dos sujeitos que possuem um historico de fracasso
ou repeténcia escolar, posteriormente, sao submetidos a mesma discriminagao e
exclusdo no ambito social.

Neste estudo verificaram-se relagdes entre as dificuldades de
aprendizagem na escrita, aceitag@o social entre pares e desenvolvimento cognitivo. Para
comentar-se da aceitagdao social entre pares temos que recordar JENNINGS (1973), ao
afirmar que o crescimento tanto académico quanto pessoal ¢ influenciado de forma

positiva ou negativa pela posicdo de rejeicdo ou aceitagdo que ocupa entre 0s seus
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pares.

A aceitagdo pelo grupo no qual se estd inserido aumenta a motivagdo para
a aprendizagem, influenciando no resultado da mesma. O professor deve permanecer
atento as caracteristicas do ambiente de sala de aula, pois sabe-se que a melhoria do
ambiente escolar pode melhorar a aprendizagem. Desse modo, um ambiente
desfavoravel pode prejudica-la ou o gerar problemas na mesma.

E comum o professor separar, durante as aulas, as criangas que
manifestam interesse, amizade uma pela outra, objetivando assim preservar a disciplina
e o bom comportamento, também necessarios a aprendizagem. Porém ndo considera
para isso o ambiente social que influencia na educagdo e na boa aprendizagem: as vezes
uma conversa ou bagunca na sala de aula ndo prejudica tanto a aprendizagem quanto
um ambiente de hostilidade e/ou rejeigao.

Quando as dificuldades para aprender sdo verificadas, por avaliacdes
diagnosticas ou constatacdo do professor, a crianga que as manifesta ¢, comumente,
encaminhada para salas de apoio, classes especiais (que apesar de ndo existirem
oficialmente, sdo freqlientemente encontradas constituidas por alunos que apresentam
problemas de comportamento e que ndo aprendem os conteudos exigidos). Mesmo
esses tipos de intervencdo as vezes produzirem melhoramentos nos resultados
académicos, discriminam os sujeitos que participam dos mesmos, pois sdo rotulados
pelos colegas como “burros” entre outros adjetivos, e tornam-se excluidos das escolhas
pessoais para estudar ou brincar. Trabalhar com o grupo, na sala de aula, o respeito as
individualidades e as diferencas peculiares de cada um, ressaltando outras
caracteristicas pessoais positivas dos sujeitos que apresentam dificuldades para
aprender, pode ser uma boa alternativa para a aceitagdo dos pares, uma vez que 0s
estigmas e rotulacdes colocados nas criangas podem afetar o autoconceito dos mesmos.

A forma de organizagao do sistema de ensino brasileiro na atualidade, fez
com que os educadores perdessem um importante sinalizador das dificuldades de
aprendizagem, o baixo rendimento académico. Quando a aprovacdo ndo era
continuada, manifestava-se sob a forma de notas baixas e reprova¢ao. Com o sistema
vigente, as dificuldades dos alunos tornam-se mais notorias a partir do terceiro do
ensino fundamental, no qual os instrumentais basicos ja deveriam ser de dominio de

todos os sujeitos.
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Essa situagdo apenas dificulta a acdo do professor, que muitas vezes nao
possui um preparo adequado para trabalhar as criancas que apresentam algum tipo de
dificuldades de aprendizagem, porque quanto mais cedo ocorre o diagndstico das
dificuldades de aprendizagem, mais diminuem as conseqiiéncias das mesmas na vida
escolar do aluno. O diagnoéstico tardio, provavelmente, s6 prejudica social e
emocionalmente a crianga que apresenta dificuldades de aprendizagem.

Muitos estudos citados falam da soletragdo como um recurso importante
para trabalhar ¢ melhorar o desempenho das criangas que apresentam dificuldades de
aprendizagem na escrita. Isso serve como uma ferramenta valiosa para o professor usar
em sala de aula. Estudos que tratam o como trabalhar com criangas com dificuldades de
aprendizagem, sem que a crianga tenha que deixar a sua sala de aula ou freqiientar a
escola em outro periodo, quase nao existem. Esse tipo de intervencdo ainda ¢ um
campo rico para ser explorado.

O aspecto do desenvolvimento cognitivo também ndo deve ser esquecido
pelo professor, pois verificaram-se relacdes entre as dificuldades de aprendizagem na
escrita e esse desenvolvimento. O professor ndo deve trabalhar apenas sobre a
transmissdo dos contetidos e aquisi¢do dos instrumentais académicos basicos, deve
também tentar provocar o desenvolvimento cognitivo, desequilibrando o sistema
cognitivo de seus alunos.

Além desses aspectos o aprender estd relacionado com varidveis
psicologicas, como o autoconceito, que ¢ afetado pelo desempenho do aluno na escola,
e esse baixo desempenho pode ser atribuido as dificuldades de aprendizagem. Dessa
forma ndo ha como chegar a uma conclusdo sobre as dificuldades de aprendizagem,
percebe-se que elas sdo multideterminadas, e sdo ainda um vasto campo de pesquisas a

ser explorado.
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Anexo I

Uma tarde no campo

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

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

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

Seus companheiros Cassio, Marcio e Addo 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 atras da gente.

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

Pensando em um dia quente de verdo, tenho vontade de visitar meus

velhos amigos”.
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estudar?

Anexo I1

Folha de registro do teste sociométrico:
Nome:

Idade: Escola: Data:

Duracao:

Quem da sua classe vocé gostaria que sentasse ao seu lado para estudar?
1" escolha:

2" escolha:

3" escolha:

Com quem da sua classe vocé gostaria de brincar?

1" escolha:

2" escolha:

3" escolha:

Quem da sua classe vocé ndo gostaria que sentasse ao seu lado para

1" escolha:
2" escolha:
3" escolha:
Com quem da sua classe voc€ ndo gostaria de brincar?
1" escolha:
2" escolha:

3" escolha:
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Anexo 111

Prova de conservacdo de comprimento

O experimentador constroi uma reta com os quatro palitos grandes e pede
ao sujeito que construa uma reta do mesmo tamanho com os palitos pequenos e
pergunta: “As duas estradas tém o mesmo tamanho? Alguma tem tamanho diferente? ”
Havendo discordancia quanto ao tamanho das estradas, o experimentador devera
providenciar condigdes para que o sujeito possa confirmar a igualdade, antes de
prosseguir a prova.

la

Transformacao

“E agora, essas estradas estdo do mesmo tamanho ou uma esta maior ou

menor que a outra? Por qué? Como voce sabe disso?”

R:

22:1

Transformacao

“E agora, essas estradas estdo do mesmo tamanho ou uma estd maior ou
menor que a outra? Por qué? Como vocé sabe disso?”

R:
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33

Transformacao

“Essas estradas estdo do mesmo tamanho ou uma esta maior ou menor
que a outra? Por qué? Como vocé sabe disso?”

R:

4

Transformacao

“Essas estradas estdo do mesmo tamanho ou uma estd maior ou menor
que a outra? Por qué? Como vocé sabe disso?”

R:
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