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EDITORIAL

REVISTA PSICOPEDAGOGIA: REFLETINDO O
AMADURECIMENTO CIENTIFICO DE NOSSA ASSOCIACAO

A Psicopedagogia é uma area do conhecimento em permanente evolucdo. Novas pesquisas e estudos oriundos
de vérias ciéncias ampliam seu campo de conhecimento, enriquecem seu saber, promovem mudancas, aprimoram
préaticas.

As vésperas do VII Congresso Brasileiro de Psicopedagogia, a ABPp publica a 712 edicdo de sua revista,
que privilegia o olhar transdisciplinar. Distintos autores e enfoques agregam, especialmente a este numero, a
riqueza e a contribuicdo de multiplas areas de estudo, que com certeza nos levardo a uma fecunda reflexdo
profissional e pessoal.

As barreiras que se apresentam especialmente na aquisicdo da leitura, escrita e da matematica de muitas de
nossas criancgas, sdo temas pesquisados e discutidos em véarios dos artigos aqui apresentados, que, com certeza,
serdo fonte de estudo e ponderacdo de muitos profissionais que atuam na 4rea da aprendizagem.

Iniciamos apresentando o primeiro dos seis Artigos Originais deste exemplar: "Avaliacdo de vocabuldrio
expressivo e receptivo na educagdo infanfil' versa sobre a interessante pesquisa de Fernanda Ferracini a
respeito dos problemas com desenvolvimento da linguagem oral, que podem indicar a existéncia de disturbios
especificos de linguagem, tais como disfasia e dislexia, ou risco de apresentar esses disturbios.

Carolina Cunha Nikaedo escreveu “Nivel de leitura e compreensdo de sentencas faladas no ensino
fundamental: diagnostico diferencial dos problemas de leitura", importante trabalho que objetivou verificar
a eficdcia do Teste de Compreensao de Sentenca Escrita e do Teste de Compreensdo de Sentenca Falada, na
avaliacdo de habilidades de compreenséo de sentenca escrita e falada via Internet, além de verificar a dissociacao
entre déficits de compreensao de informacéo escrita e da decodificagdo de informacao auditiva.

Em " Escrita orfogrdfica: andlise do desempenho ortogrdfico de universitdrios”, Rosa Lise de Sousa Kusner
expoe os preocupantes resultados de sua investigagdo sobre o desempenho ortografico de alunos universitarios, a
qual revelou que 75% desses estudantes cometeram erros diversos na escrita. Os resultados também confirmam
que os doze anos de escolaridade obrigatéria ndo garantem o dominio da norma ortografica de nossa lingua mae.

"Anadlise da representacdo da imagem e esquema corporal em criangas com problemas de aprendizagem",
de Juliana Christina Rezende de Souza, é outra instigante pesquisa, que teve como objetivo verificar a analogia
entre a representacdao da imagem e o esquema corporal em criancas com problemas de aprendizagem, propondo,
assim, uma ponderacao sobre as relacoes entre o corpo e o aprender.

“Estilos de aprendizagem e inclusdo escolar: uma proposta de qualificacdo educacional’, de Claudia
Gomes, debate de forma brilhante a esperada escola de qualidade, que exige cada vez mais que as institui¢coes
escolares sejam capazes de se particularizarem nos estilos de aprendizagem de todos os alunos, visando ao
verdadeiro desenvolvimento de uma politica educacional que realmente oficialize uma acdo educativa embasada
nas construcoes e singularidades dos educandos frente ao processo de aprendizagem.

O ultimo artigo Original desta edigdo, * Desempenho na resolucao de problemas envolvendo o conceito
aditivo em sujeifos com dislexia do desenvolvimento", nos oferece uma interessante investigacao realizada
por Anelise Caldonazzo, cujo objetivo foi caracterizar o desempenho de criangas com dislexia do desenvolvimento
na resolucao de problemas.

Com muita honra, publicamos "Dificultades en el aprendizaje de las maltemadticas: una perspectiva
evolutiva", um artigo de revisdo que serve de ponto de partida para a Conferéncia de Josetxu Orrantia, no VII
Congresso Brasileiro de Psicopedagogia, onde o autor, conhecido pesquisador espanhol na drea da aprendizagem
da matemética, esbogca um quadro teodrico de carater evolutivo que permite analisar e compreender as dificuldades
que surgem no ensino e aprendizagem dessa drea do conhecimento.

" Os neurobiomecanismos do aprender: a aplicacdo de novos conceitos no dia-a-dia escolar e terapéutico"
é outro excelente artigo de revisdo, de autoria de Ana Maria Alvarez e que também é objeto de uma conferéncia
da autora no VII Congresso da ABPp. Partindo de nocdes da psicologia do desenvolvimento e da neurociéncia
e somando-as com as da fisiologia, pedagogia e anatomia, desenvolve o tema com o intuito de somar esses
saberes para que o aprender seja mais abrangente, compreensivo e instigante, tanto para aquele que ensina
quanto para o aprendiz.

A apreciacdo do texto “Aspectos individuales que influencian en el desempeifio durante el examen
psicologicas”, de César Merino Soto, nos leva a refletir sobre a necessidade da observacao e registro dos
comportamentos das criancas durante as provas cognitivas, j4 que estes interferem no rendimento apresentado.

Temos a prazer de encerrar este Editorial citando o Artigo Especial da 712 edicdo da Psicopedagogia, escrito
por Clélia Argolo Estill, “ O estalo de Vieira d espera da leifura", que é mais um texto elaborado a partir do
tema de uma conferéncia do VII Congresso Brasileiro de Psicopedagogia. Neste trabalho, a autora, de uma
maneira muito interessante, levanta pontos de reflexdo sobre a importancia do diagnostico e intervencao
precoce nos transtornos de leitura, que se manifestam a partir do periodo de alfabetizacdo até a 22 série escolar.

Maria Irene Maluf
Editora
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ARTIGO ORIGINAL

ANALISE DA REPRESENTACAO DA IMAGEM E
ESQUEMA CORPORAL EM CRIANCAS COM
PROBLEMAS DE APRENDIZAGEM

Juliana Christina Rezende de Souza

RESUMO - Este trabalho apresenta uma pesquisa que teve por objetivo
verificar a representacao da imagem e esquema corporal em criancas com
problemas de aprendizagem, propondo, assim, uma reflexao sobre as relacoes
entre o corpo e o aprender. Foi realizada uma andlise da producao de
desenhos de criancas entre 7 e 9 anos, atendidas no Nucleo de Apoio
Psicopedagégico do CUML - Centro Universitario Moura Lacerda, a partir
da solicitacdo para desenharem uma pessoa aprendendo, acompanhada de
perguntas ao entrevistado sobre a sua producao. Para analisar os desenhos
foram utilizados estudos da génese da representacao da figura humana,
bem como andlise da projecao do sujeito, no contexto de aprendizagem, das
representacoes que ele possui deste processo e, principalmente, de si mesmo
como aprendente. Os resultados indicaram que o desenho da figura humana
no contexto da Situacdo da Pessoa Aprendendo forneceu dados que
demonstraram uma relacao do sujeito com o objeto de conhecimento e com
seu proprio corpo no aprender. Para aprender, o sujeito precisa de um corpo
que interage com o objeto de conhecimento por meio da acao e da relacao
com o outro. Se é através do outro que o sujeito se reconhece enquanto tal,
que forma sua imagem corporal, é imprescindivel que haja uma alternancia
de posicoes na relacdao ensinante-aprendente, permitindo que o sujeito se
reconheca como aprendente, ensinante e autor em seu processo de
aprendizagem, sendo capaz de desenvolver-se de uma relacdo em que
necessita do outro para coordenar suas agoes para uma posicao em que seja
capaz de assumir seu proprio pensar.

UNITERMOS: Aprendizagem. Imagem corporal. Percepcao. Transtornos
de aprendizagem. Desenhos.

Juliana Christina Rezende de Souza — Psicopedagoga Correspondéncia
do Novo Espacgo Assessoria Multidisciplinar/ Ribeirdo Juliana Christina Rezende de Souza
Preto, SP. Rua Arnaldo Vitaliano, 1800 — Ap. 53 — Ed. Sevilha

Iguatemi — Ribeirdo Preto — SP — 14091-220
Tel.: (16) 9776-2086
E-mail: jurezendes@bol.com.br
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RELAQ‘AO ENTRE CORPO E APRENDER

“A aprendizagem é um processo cuja matriz é
vincular e Iudica e sua raiz corporal: seu
desdobramento criativo pée-se em jogo através
da articulagéo inteligéncia-desejo e do equilibrio
assimilagdo-acomodagdo”

(Alicia Fernandez)

INTRODUCAO

No campo da psicopedagogia, o dualismo que
separou corpo e mente se transforma. A inteli-
géncia, explicada do ponto de vista piagetiano,
refere-se a uma estrutura logica, na qual o
conhecimento se constréi a partir da acao do sujeito
sobre o objeto, conhecimento este que pode ser
ensinado, mas que necessita de estruturas
cognitivas adequadas ao nivel de compreenséo
requerido e de um vinculo que possibilite repre-
sentar esse conhecimento. A partir das agoes do
sujeito sobre os objetos, a experiéncia de tocar,
mover-se, pegar, traz a possibilidade de uma
organizacao do pensamento, da construcao de
esquemas e de estruturas cognitivas cada vez mais
elaboradas. Se o sujeito nao vivencia estas expe-
riéncias com os objetos, isto é, com o meio fisico,
pode encontrar dificuldades na organizacao de sua
inteligéncia'?.

Ao considerar-se, entdo, que o sujeito
aprende, constréi um conhecimento a partir de
sua acao sobre o objeto, sobre o meio, 0o que
implica que a inteligéncia (estruturas cognitivas)
mostra-se em um corpo, que aprende, pensa,
sofre e age, um corpo que interfere na apren-
dizagem, um corpo que néao se confunde com
organismo; o organismo, constituido pelos siste-
mas respiratorio, nervoso, digestivo, etc., é a base
neurofisiolégica das coordenacdes possiveis,
enquanto o corpo é construido pelas experiéncias
do sujeito.

E a partir da aprendizagem que o ser humano
torna-se humano, sendo que o ensinante é quem
indicarg, inicialmente, o significado a um dado
conhecimento, quem representara este conhe-
cimento a ser apropriado pelo aprendente.
Assim, pode-se dizer que é na relacdo com o
meio social e fisico que o sujeito construird sua
modalidade de aprendizagem, isto €, seu

esquema de operar utilizado nas diferentes
situacoes de aprendizagem.

Investigar as significacoes dadas ao corpo na
acao de aprender traz a possibilidade de se refletir
sobre as relacoes entre ensinante e aprendente e
entre o sujeito e o objeto de conhecimento, consi-
derando-se ndo apenas um corpo estético, mas
um corpo construido a partir das experiéncias
deste sujeito que age e interage com o meio, com
o outro; um corpo capaz de perceber a realidade
externa e transformar a realidade interna, provo-
cando o desenvolvimento de estruturas sejam elas
afetivas, cognitivas ou motoras.

O presente trabalho teve por objetivo, entéo,
investigar a representacao da imagem e esque-
ma corporal em criancas com problemas de
aprendizagem, propondo, assim, uma reflexao
sobre as relacoes entre o corpo e o aprender.
Partindo deste pressuposto, o trabalho preten-
deu, ainda, analisar como o sujeito com dificul-
dade de aprendizagem percebe a si mesmo no
ato de aprender, considerando que a formacao
da imagem e do esquema corporal possibilita a
ele préprio a consciéncia de si, elemento que
apoia as operacdes, o controle e a intencio-
nalidade sobre as acoes, bem como o auxilia a
situar-se no tempo e no espaco.

Alicia Ferndndez® conta a histéria de uma
menina que sonhou que €la e seus colegas tinham
que tomar um liquido para diminuir seus corpos,
pois eram muito grandes para entrar nas aulas e,
entao, ficavam achatados como cadernos. Nesse
momento, uma reflexdo pode ser feita sobre como
um sujeito pode perceber-se enquanto apren-
dente: serd que a imagem que ela trouxe de si
prépria no ato de aprender é a de um caderno
gigante onde um outro (ensinante) escreve? E
“como" escreve?

METODO

Tendo como referencial teérico principal os
estudos de Alicia Ferndndez, a metodologia deste
trabalho se apoiou na andlise da producéao de
desenhos de criancas entre 7 e 9 anos, atendidas no
Ntcleo de Apoio Psicopedagdédgico do Centro
Universitario Moura Lacerda, a partir da solicitacao
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da “Situacdo da Pessoa Aprendendo”. Este
instrumento constitui um estudo coordenado por
Alicia Fernandez*, para investigar algumas das
significagoes inconscientes atribuidas ao aprender e
constitui-se também numa alternativa para levantar
a hipotese diagnodstica no atendimento psicope-
dagogico. Nesta técnica, uma consigna € dada ao
entrevistado: “desenhe uma pessoa aprendendo” ou
“desenhe uma pessoa que estd aprendendo”. Apos
a conclusao deste, pergunta-se que nome daria
aquele desenho, e pede para contar aquela historia.
Em seguida, indaga-se: se nao fosse uma pessoa
aprendendo, o que seria? Com essa atividade,
desencadeia-se a situacdao na qual o sujeito pode
""projetar (se)" no contexto de aprendizagem, isto €&,
expressar por meio do desenho as representacoes
que possui desse processo e, principalmente, de si
mesmo como aprendente.

Para analisar os desenhos da figura humana
representados na “Situacdo da Pessoa Apren-
dendo" foram utilizadas duas categorias: esquema
corporal e imagem corporal, seguidas de algumas
consideracgoes utilizando dados do discurso do
sujeito sobre seu desenho. Na primeira categoria,
incluem-se estudos da génese da representacao
da figura humana® e, na segunda, a imagem do
corpo trazida no contexto do aprender, além das
significacdes atribuidas a este processo®.

RESULTADOS

Foram utilizadas, como ja citado anteriormente,
as producodes de desenhos de quatro criancas
(Figuras 1 a 4), cujos nomes apresentados sdo
ficticios, entre 7 e 9 anos com dificuldade de apren-
dizagem, tendo como contexto a “'Situacao da Pessoa
Aprendendo”. A partir dos dados levantados, foi
feita uma andlise “entrecruzando"” os dados forne-
cidos pela situacao projetiva citada acima e o estudo
da génese da representacao da figura humana
através do desenho. Os desenhos mostram repre-
sentados corpos rigidos marcados pela auséncia
da representacao das articulagoes, sendo que em
dois deles (Jonas e William) a pessoa que estd
aprendendo aparece sentada em uma carteira
escolar, e sdo atribuidos pelas criangcas como
significados para o aprender as agoes de escrever,

fazer licdo. Larissa também afirma, em seu
discurso sobre o desenho que produziuy, a intencao
de desenhar uma menina sentada, mas nao o fez
porque néo sabia desenhd-la nessa posicdo. O
desenho de Jodo oferece informagdes também
interessantes, sendo o Unico que néo relacionou
o ato de aprender ao contexto escolar, mas sim,
ao "aprender a jogar futebol”. Neste desenho, as
pernas e pés mostram uma desproporcao dos
membros, pois as pernas se afinam préximas ao
quadril e se alargam préximas aos pés e ao chao,
parecendo um “tronco enraizado", demonstrando
um corpo imovel, fixo ao chdo. Em trés desenhos,
o esquema corporal representado é bastante
simples, lembrando o corpo de um "“boneco” com
cabeca, retas representando bracos e pernas, olhos,
boca e nariz com tracgos “simples”. No desenho de
William, ndo estao representados detalhes da face,
como olhos, boca, nariz, orelha, ndo sendo possivel
identificar um rosto, uma pessoa, algo que a
diferencie de outros. Em todos os desenhos, a
caracteristica que marca uma imagem corporal que
se aproxima dos sujeitos é o género sexual: Jodo,
Jonas e William representaram nos desenhos, e
afirmaram nos seus discursos, um menino, e
Larissa representou uma menina.

DISCUSSAO

A seguir, algumas consideragdes sobre a
producao de cada sujeito e o discurso sobre o
desenho produzido:

Sujeito 1 (Figura 1): Jodo disse que "o
menino” representado “nao esta aprendendo
nada", em seguida, desenhou alguns “bonecos”
(que parecem identificar-se com meninos)
"jogando futebol" e disse que "o menino estd no
campo olhando os outros (que estdo jogando
futebol)"”, afirmando que "ele td olhando para
aprender”. Afirmou, também, que "aprendeu a
jogar futebol e andar de bicicleta olhando os
outros” e que na escola ele “copia a licao da
lousa"”, mas nao sabe “se aprende”. Uma
caracteristica interessante é que a cena em que
estd inserida “a pessoa aprendendo” néao
representa uma sala de aula ou algum outro
espaco escolar, mas sim um campo, onde €
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Figura 1 — Desenho produzido por Joao.

Figura 2 — Desenho produzido por Jonas.

possivel fazer o que se gosta: jogar futebol e as
pessoas “ensinantes”, isto é, os outros que estao
jogando bola e parecem identificar-se com
meninos de sua idade.

Partindo do pressuposto de que a “Situacao
da Pessoa Aprendendo” procura investigar as
significacoes atribuidas ao aprender, analisando
o desenho de Joao e o seu discurso, pode-se
inferir que a acdo de aprender estd relacionada a
“olhar alguém fazer". Possivelmente, a relacao
que ele estabelece com o objeto de conhecimento
e com os sujeitos ensinantes € passiva, hiperaco-
modativa no termo de Ferndndez*, na qual se
necessita “copiar” um modelo para aprender.

Sujeito 2 (Figura 2): Jonas representou, em
seu desenho, um cachorro, e antecipou verbal-
mente que o faria: uma observacao que
podemos assinalar, apesar de néao ter sido
explicitada no discurso da crianca sobre seu
desenho, é que os cachorros sdo “treinados”
para executar algumas tarefas, entao “aprender
pode estar relacionado a treinamento”. Em
seguida, desenhou uma pessoa sentada numa
carteira escolar, copiando exatamente o que esta
na escrito na lousa, como é possivel observar
em sua producao. A significacao atribuida ao
aprender foi "aprender matematica”, e se nao
fosse isso seria “aprender portugués”, sendo
que para isto a pessoa “tinha que ler, escrever,

fazer resposta e ver no livro"”. Neste desenho,
nao aparece a figura de alguém que ensina
(ensinante), o que parece significar que o que
se ensina e aprende (o contetido) é mais impor-
tante do que a relacao ensinante e aprendente.
O processo de aprender parece tornar-se, entao,
solitario, sem o contato com o outro, o que pode
tornar distante do sujeito que aprende esse
“contetdo" pretendido pelo ensinante.

Sujeito 3 (Figura 3): no discurso sobre sua
producéo, Larissa disse que a menina “esta
fazendo o ‘cabecdrio’"’, como contetido da apren-
dizagem, e isto estd representado na lousa que
desenhou (o cabecalho foi tarjado para preservar
a identidade da escola que Larissa estuda).
Disse que "esqueceu de fazer a professora”, que
é "ela quem ensina': para aprender “pergunta
para a professora”. Quando lhe é perguntado o
que estd sendo ensinado, sua resposta é “a lé",
e que se nao fosse aprender a ler seria “aprender
a escrever'. Isso mostra que as significacoes
atribuidas ao aprender estdo sempre relacio-
nadas ao contexto escolar, e que embora a profes-
sora nao tenha sido desenhada, em seu discurso,
Larissa referiu-se a ela como ensinante. Aparece,
entdo, um contetido de aprendizagem (que é
escolar) e uma relacdo unilateral entre quem
ensina e quem aprende: a professora ensina e a
menina aprende.
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Sujeito 4 (Figura 4): no desenho de William,
aparece uma cena que remete ao contexto escolar,
um corpo sentado, aparentemente imobilizado por
esta posicdo, um corpo que parece “nao poder
participar do processo”, que “nao seidentifica” entre
outros (auséncia de elementos da face que
"diferencie" uma pessoa).

Ao falar sobre o desenho, William atribuiu
como conteudo do aprender “fazer licdo", e se
nao fosse um menino aprendendo a fazer licao
seria aprendendo a “escrever"”. Nota-se que nao
aparece a figura de um ensinante, nem no
desenho tampouco no discurso sobre este. As
significacoes do aprender que aparecem estao
relacionadas ao contexto e ao conteudo escolar,
com um foco no processo de aprender, como se
ele pudesse acontecer “sozinho", sem um “outro”
para se relacionar.

CONSIDERACOES FINAIS

O desenho da figura humana no contexto da
"Situag¢do da Pessoa Aprendendo" demonstra
uma possivel relacdo do sujeito com o objeto de
conhecimento e com seu préprio corpo na agao
de aprender, pois aparecem nos desenhos das
criancas caracteristicas que marcam a imagem do
corpo, como "o bragco da mao que escreve" repre-
sentado em tamanho maior que o préprio corpo,
ou, em outro desenho, as pernas e pés rigidos e
presos ao chao, como também, corpos sem mobi-
lidade, sentados em carteiras escolares. Esta
relacao com o conhecimento é também corporal,
pois para aprender o sujeito precisa de um corpo

"presente”, e ndo negado, que interaja com o
objeto de conhecimento por meio da acao e da
relacdo com o outro.

A partir dessas consideracoes, podemos pensar
em algumas implicacoes:

* Como estas criancas percebem o aprender,
mostrando-o como algo “rigido"”, como se para
aprender tivesse como condicdo “estar
estatico"”, sentado, o que nos remete ao modelo
educacional atual, contrariando os "discursos
modernos” sobre educacao, no qual os grupos
pouco interagem, pouco se movimentam em
busca do conhecimento e, na maior parte do
tempo, sdo “ouvintes”.

* Nas relacoes entre ensinante e aprendente,
sendo que em trés dos desenhos analisados nao
aparece a figura de “alguém que ensina” e sim,
apenas "“do que se ensina”, dado este que pode
denotar a importancia que se d4 ao conteudo e
nao as relacoes, a forma de “aprendensinar”.
Se, é através do outro que nos reconhecemos

enquanto individuos e que formamos nossa
imagem corporal, € imprescindivel que realmente
haja uma troca de posigoes na relacao ensinante
- aprendente, na qual ambos os sujeitos podem
ensinar e aprender, permitindo, também no
contexto escolar, que o sujeito se reconheca como
aprendente, ensinante e autor de sua “histéria
escolar”, de seu processo de aprendizagem,
sendo capaz de desenvolver-se de uma relacao
em que necessita do outro para “coordenar” suas
acoes para uma posicdo em que seja capaz de
assumir seu “pensar proprio”.

Figura 3 — Desenho produzido por Larissa.

Figura 4 — Desenho produzido por William.
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SUMMARY
Analysis of representation of body image and scheme
in children with learning disorders

This work presents a search that objectified verify the representation
of body image and scheme in children with learning disorders, proposing a
reflection about the relationship between the body and learn. An analysis of
the production of children's drawing between 7 and 9 years, attended in the
Nucleus of Psychopedagogic Support of CUML - Centro Universitario Moura
Lacerda, from the solicitation to draw a person learning, followed by questions
about the production was realized. To analysis the drawings were realized
studies of the genesis of representation of human figure and the analysis of
projection of the subject, in context of learning, about the representations
that he has about this process and, mainly, about himself like an apprentice.
The results indicated that the drawing of human figure in the context of
Situation of Person Learning provided data that demonstrated a relationship
between subject and object of knowledge e between his own body in learning.
To learn, the subject needs a body that interact with the object of knowledge
by action and relation with other. If is trough the other that the subject
recognizes himself as such, that forms his body image, it's essential that
exists an alternation of position in the relation instructor and learner, allowing
that the subject recognizes himself like learner, instructor and author in his
learning process, being able to develop himself in a relation that needs the
other to coordinate his actions to a position in which be able to assume his
own thought.

KEY WORDS: Learning. Body image. Perception. Learning disorders.
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DESEMPENHO ORTOGRAFICO DE UNIVERSITARIOS

Rosa Lise de Sousa Kusner; Graciela Inchausti de Jou; Valéria Oliveira Thiers; Brasilio Ricardo Cirillo da Silva

RESUMO - Este estudo investigou, mediante um ditado de palavras
isoladas, o desempenho ortografico de 88 universitarios. Os resultados
apontaram que apenas 25% dos estudantes escreveram corretamente todas
as palavras, enquanto que 75% deles cometeram erros diversos. A andlise
dos tipos de erros cometidos indicou que houve mais erros contextuais do
que arbitrarios. Os resultados também corroboraram que 12 anos de
escolaridade nao garantem o dominio da norma ortografica. Conclui-se que
deve ser repensado o ensino explicito das regras ortograficas.

UNITERMOS: Estudantes universitarios. Ortografia. Redacéo.

INTRODUCAO

Ultimamente, o baixo desempenho ortografico
dos estudantes brasileiros tem ficado em
evidéncia, mediante os resultados publicados
pelo Programa Internacional de Avaliacdao de
Alunos - PISA (2000; 2003)'. Estes resultados
confirmam, de certa forma, as queixas eviden-
ciadas na midia sobre a escrita ortografica dos
estudantes, desde o ensino fundamental até o
ensino superior. A procura de atendimento em

clinicas psicopedagodgicas, também, compde o
mesmo panorama. Escrever corretamente faz
parte do desenvolvimento de toda sociedade
letrada; portanto, o ensino/aprendizagem da
leitura e da escrita torna-se um investimento
necessario para qualificar os futuros profis-
sionais de qualquer area. Falhas no dominio da
escrita, especificamente da norma ortografica,
podem impactar o desenvolvimento social e
ocupacional de um adulto.
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Nas etapas iniciais do ensino fundamental,
no periodo de alfabetizacao, enfatiza-se o ensino
dos procedimentos basicos da leitura e da escrita,
como a codificacao de fonema-grafema. Uma vez
superada essa etapa, segundo Zorzi?, ler e escre-
ver ainda pode ser um grande desafio, apre-
sentando dificuldades, de graus varidveis, no
decorrer da vida académica. Pode-se considerar
que um desses desafios é o uso das normas orto-
graficas, j& que alunos do ensino médio e uni-
versitdrio cometem erros injustificados, conside-
rando os anos de escolarizacao que tiveram.
Muitas vezes, o tipo de erro cometido coloca em
duvida o grau de escolaridade de quem escreve.

Mota et al.? assinalam que, nas ultimas duas
décadas, produziu-se um importante nimero de
pesquisas sobre aquisicao da leitura e da escrita,
principalmente no que tange aos aspectos
sintaticos e semdanticos, no entanto, a respeito do
desenvolvimento da escrita ortografica pouco
ainda se sabe.

Nas pesquisas sobre leitura e escrita, destaca-
se a importadncia dos modelos cognitivos de
processamento de informac¢ao como sendo um dos
paradigmas utilizados. Pinheiro e Neves* afirmam
que o modelo de processamento da informacao
mostra-se util para a compreensao das funcoes
de aquisicao e desenvolvimento da leitura e da
escrita. Estes modelos descrevem o fluxo da
informacao e sua transformag¢ao mediante os sub-
processos de codificacdo, reconhecimento, arma-
zenamento e recuperacao. Os modelos de proces-
samento de informacao, de epistemologia funcio-
nalista, mais do que se contrapor aos modelos
construtivistas ou estruturalistas de estdgios, os
complementam, obtendo-se, assim, uma visao mais
abrangente do fendmeno de aquisicao e desenvol-
vimento da leitura e da escrita.

Na lingua portuguesa, como explica Lemle?,
o grau de correspondéncia grafo-fonémico € maior
para a leitura do que para a escrita, pois o alfabeto
tem apenas 23 letras, que sao usadas para repre-
sentar os 26 fonemas. Desta correspondéncia,
surge talvez uma das maiores dificuldades, saber
quando a mesma letra representa diferentes
fonemas como o /s/, por exemplo.

Com a finalidade de classificar as diferentes
relacoes entre fonemas e grafemas, a lingtistica
distingue a correspondéncia fonografica em
regular e irregular. Morais e Teberosky® expli-
cam que a correspondéncia fonografica regular
refere-se a grafia da palavra que pode vir a ser
escrita, mesmo sem que a pessoa conheca o seu
significado ou como se escreve aquela palavra,
porque responde a um principio gerativo, isto
€, uma regra que se aplica a maioria das palavras
da nossa lingua. A correspondéncia fonografica
regular, por sua vez, classifica-se em trés tipos:
Regulares Diretas, Regulares Contextuais e
Regulares Morfol6gico-gramaticais.

Sao nomeadas Regulares Diretas quando o
som é representado por uma Unica letra, como p,
b, t, d, f e v (pato, bode ou fivela); as Regulares
Contextuais consideram o contexto em que apa-
rece a relacao letra-som. Nesses casos, grafias
corretas podem ser geradas sem o auxilio da
memorizacao, desde que o aprendiz tenha
consciéncia da regra envolvida em cada contexto
de uso. Exemplos desse tipo de correspondéncia
sdo: o uso de r ou 1T (rosa e carro), de g ou gu
(gira e guitarra), ¢ ou qu (saco e quota), entre
outros. Sao correspondéncias regulares morfo-
légicas-gramaticais aquelas em que o uso de uma
ou outra letra é orientado pela existéncia de
regras morfossintaticas, que auxiliam o escritor
no momento de decidir qual letra usar, é o caso,
por exemplo, dos gentilicos (adjetivos que indi-
cam o local de origem) que, em portugués, devem
ser grafados com s, uma vez que possuem o sufixo
- esa: francesa, inglesa, portuguesa, etc.

As correspondéncias fonograficas irregulares
sdo aquelas em que nao hé regras que ajudem
o estudante a escrever corretamente. A Unica
saida € memorizar a grafia ou recorrer ao dicio-
ndrio. Nesse sentido, a exposicdo do aprendiz
aos modelos de escrita correta das palavras que
contém irregularidades é fundamental para que
ele memorize sua imagem visual. E exemplo
deste tipo de irregularidade o som do /s/ em
palavras como seguro, cidade, auxilio®. Na prati-
ca, percebe-se que as irregularidades desse tipo
e a acentuagao sdo aspectos que os alunos erram
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com maior freqiiéncia e de forma mais persis-
tente ao longo das séries.

Os tipos de erros realizados na escrita da lingua
portuguesa podem ser classificados, sequndo a
correspondéncia fonografica da norma ortogréafica,
em: erros de conversdao fonema-grafema, erros
contextuais e erros arbitrarios®”®. O tipo de erro
conversor fonema-grafema ocorre quando um
determinado fonema ¢ grafado por uma letra que
néo pode representar esse som (por exemplo, grafar
'patata’ para a palavra ditada 'batata’). Este tipo
de erro é mais comum no inicio do processo de
alfabetizacdo. A este respeito, Morais® insiste que
a troca de letras nesse estagio nao deveria ser
considerada erro ortografico, ja que faria parte do
préprio do processo de aprendizagem da codifi-
cacao. O erro de contexto acontece quando a
convencao social, isto é, a correspondéncia contex-
tual ndo é respeitada (por exemplo, grafar ‘canpo’
para a palavra ditada ‘campo’). O terceiro tipo de
erro, o arbitrario, contempla aquelas alteracoes
ortograficas que acontecem porque o som néao tem
uma forma fixa de representacao grafica ou regra
de correspondéncia (por exemplo, grafar ‘sidade’
para a palavra “cidade").

A complexidade das interacoes dos processos
envolvidos no desenvolvimento do conhecimento
ortografico nos leva a considerar dificuldades tanto
de ensino quanto de aprendizagem das suas
normas. O ensino da ortografia evolui lentamente,
se comparado a outros aspectos da lingua
portuguesa. Segundo Morais!®!", a escola tem se
eximido do papel de ensinar, restringindo-se a
cobrar um bom desempenho ortografico dos alunos;
ou tem adotado uma postura espontaneista,
apostando que apenas o contato com a leitura e
escrita garante a grafia correta das palavras.

Morais?® refere seu estudo, realizado em duas
escolas de Recife, uma publica e outra particular.
O autor constatou, a partir das observacoes feitas
em sala de aula e das entrevistas com as profes-
soras das turmas estudadas (22, 32 e 42 séries),
que as professoras nao tinham metas especificas
para o ensino da ortografia. Também observou que
a correcao dos ditados era feita de forma coletiva,
a partir do modelo correto apresentado no quadro,

sem serem explicados os motivos dos erros
realizados. Isto evidencia que as criancas desse
estudo nao tinham contato com o uso da norma
ortografica de forma explicita. Corroborando isto,
nas entrevistas, as professoras referiam que a
escola nao tinha um sistema ou procedimento claro
para o ensino das normas de ortografia.

O estudo de Meireles e Correa'? analisou, por
meio de tarefa de ditado, os erros realizados por
52 criangas, da 2% e da 4° séries do ensino funda-
mental de uma escola publica de Rio de Janeiro,
e constatou que existe uma hierarquia na apren-
dizagem de cada uma das regras ortograficas
estudadas. Isso €, todas as criancas tiveram
melhor desempenho no uso das regras morfos-
sintaticas do que nas regras contextuais, apesar
da suposicao de que as criancas teriam melhor
desempenho nas regras contextuais do que nas
morfossintaticas. Este achado permite pensar na
possibilidade de criar um corpo de conhecimento
para o ensino da norma ortografica de forma
sistematica.

Na revisao de literatura foram encontradas
varias pesquisas que estudaram os erros orto-
graficos em alunos de ensino fundamental e
médio**"; no entanto, com relacdo ao desem-
penho ortografico dos alunos universitarios, nao
foram encontrados dados a respeito. Desta forma,
o presente estudo pretende investigar o desem-
penho ortografico de universitdrios, j& que
existem evidéncias de que estes também cometem
erros ortograficos.

O estudo teve como objetivo geral investigar
o desempenho ortografico de universitarios e,
como objetivo especifico, analisar os erros reali-
zados pelos participantes, verificando se os
mesmos sdo compativeis com o nivel de
escolaridade.

Segundo a revisao da literatura e a pratica
psicopedagogica da pesquisadora, trabalhou-se
com as seguintes hipéteses: de que a maioria
dos universitdrios participantes do estudo
cometeria erros de ortografia; e que os erros mais
freqiientes seriam os do tipo arbitrario, quando
comparados com os tipos contextuais e de troca
de fonema-grafema.
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METODO

Delineamento

Trata-se de um estudo quase-experimental. As
varidveis independentes sdo as caracteristicas
psicolingiiisticas de regularidade (regular, irregu-
lar ou por regra). Foram computadas como varia-
veis dependentes a quantidade e os tipos de erros
(conversor fonema-grafema, contextual, arbitrario)
realizados pelos participantes.

Participantes

Os participantes da pesquisa foram de
88 alunos de graduacao, com meédia de idade de
24 anos, sendo 54 de sexo feminino e 34 do
masculino. Todos eles estavam cursando o terceiro
semestre dos cursos de Pedagogia (45 alunos) e
de Engenharia (43 alunos) da PUCRS. Quanto
ao tipo de escola em que cursaram o ensino
fundamental e médio, 37,5 % dos participantes
eram advindos de escolas publicas; 38,6% de
escolas privadas e 23,9% cursaram ambas.

Instrumento

O instrumento consistia de uma lista de 36
palavras, geradas considerando as variaveis psico-
lingtisticas de regularidade, freqiiéncia e exten-
sao. Foi feito um piloto com um ditado de 36 pala-
vras, que se mostrou apropriado para o tempo
disponivel (um periodo de aula da faculdade).

Para a construcao da lista, utilizou-se a Base
de Dados do Ntcleo Interinstitucional de Lingtiis-
tica Computacional, constituida por 2000
palavras com seu respectivo indice de freqiiéncia
de ocorréncia escrita na lingua portuguesa.
Destas, foram selecionadas palavras regulares,
irregulares e de regra. Desta forma, geraram-se
3 listas de palavras, segundo a caracteristica
psicolingtiistica da palavra. Para chegar ao nume-
ro de 36 palavras (12 em cada categoria) realizou-
se uma selecédo aleatoria.

Para a aplicacao do instrumento foi utilizada
uma folha de oficio, encabecada por uma ficha para
preencher com dados do participante: sexo, idade,
curso e o tipo de escola (publica, privada) que
cursou o ensino fundamental e médio; e com linhas
para a escrita das 36 palavras a serem ditadas.

Procedimento

A coleta de dados foirealizada no Campus da
PUCRS, com alunos de graduacao, de forma
coletiva, em sala de aula. O ditado foi aplicado
pelo pesquisador, a partir das seguintes instru-
coes: "Nessa folha de oficio, constam 36 espacos
numerados, que vocés preencherdo com as
palavras ditadas. Nao devem escrever seu nome,
apenas anotem, no local indicado, sua idade,
sexo, curso, semestre e em que tipo de escola
concluiu o ensino fundamental e o ensino médio.
Escrevam a caneta e, no caso de rasura ou erro,
reescrevam a palavra ao lado. As palavras serao
ditadas e repetidas uma a uma". No caso de
algum participante perguntar novamente,
respondia-se que escrevessem o que acharam
que escutaram.

Consideracoes Eticas

Quanto a Consideracées Eticas, apés a obten-
cdo de autorizacao dos diretores das faculdades,
aprovacao do Projeto de Pesquisa pela Comissao
Cientifica da Faculdade de Psicologia e pelo
Comité de Etica da PUCRS, os alunos foram
convidados a participar da pesquisa. Aqueles que
concordaram, assinaram o Termo de Consen-
timento Livre e Esclarecido.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados da analise descritiva, obtidos
mediante o Programa SPSS, versdao 11.5, mostra-
ram que 75% dos participantes, isto é, 66 alunos,
cometeram erros na escrita das palavras ditadas,
enquanto apenas 25%, isto &, 22 alunos, ndo come-
teram nenhum erro, corroborando a primeira
hipotese. Esses resultados justificam o préprio
estudo realizado, que queria confirmar o baixo
desempenho ortografico dos universitarios apon-
tado por avaliacoes nacionais e internacionais e
pelas préprias queixas dos universitdrios ao
procurar atendimento psicopedagogico.

A andlise também mostrou que ndo houve
diferenca significativa no desempenho ortogra-
fico, isto €, na quantidade de erros que cometeram
os estudantes quando comparados por curso, por
idade, por sexo e por tipo de escola que tinham
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freqlientado (publica ou privada). Esperava-se
que alunos advindos de escolas particulares
tivessem melhor desempenho no ditado, esses
dados mostram que varidveis, como curso, idade,
sexo e tipo de escola nao parecem influenciar no
desempenho ortografico.

Com a finalidade de comparar os tipos de
erro cometidos pelos universitdrios do estudo,
aplicou-se o teste ndo paramétrico de Wilcoxon,
que compara duas varidaveis emparelhadas. A
andlise mostrou que os participantes cometeram
mais erros do tipo arbitrario que do tipo conversor
fonema-grafema [z=5,458, p<0,0001] e mais
tipo contextual que tipo conversor fonema-
grafema [z=5,546, p<0,001]. A andlise néao
mostrou diferenca estatisticamente significativa
entre os erros arbitrarios e contextuais, contra-
riando a hipétese de que os participantes come-
teriam mais erros arbitrarios que contextuais.
Considerou-se, para todas as analises, o nivel
de significancia de 5%.

A Tabela 1 ilustra o numero de erros identi-
ficados para cada um dos tipos descritos. Ao
discutir estas andlises, verificamos que, devido
ao baixo numero de erros de tipo conversor
cometidos pelos universitarios, entende-se que
este € um erro que corresponde ao periodo de
alfabetizacao, portanto, nao esperado em univer-
sitarios. No estagio alfabético, a crianca aprende
a representar a palavra mediante o processo de
transformacao do fonema num cédigo grafico ou
grafema. Os erros de conversao sao, portanto,
proprios da fase inicial da aquisicao da leitura e
escrita®'®. Sabe-se que um leitor competente
automatiza o processo de decodificacao do som
em letra; portanto, nos universitarios, o reconhe-
cimento das letras na leitura e escrita ja é um
conhecimento procedural.

Tabela 1 — Média e desvio-padrao obtidos para
cada tipo de erro identificado no ditado
Tipo de erro Média (d.p.)
Conversor fonema-grafema 1,37 (0,68)
Contextual 2,57 (1,77)
Arbitrario 2,06 (1,26)
Total 4,06 (2,90)

Como mostraram as andlises, os erros do tipo
contextual ndo apresentaram diferenca estatisti-
camente significativa quando comparados aos
erros arbitrdrios. De acordo com o desenvolvi-
mento da aprendizagem, este resultado nao é
esperado.

Morais® aponta que, no decorrer da escola-
rizacdo, os alunos cometeriam mais erros do tipo
arbitrario do que do tipo contextual, pois, na
lingua portuguesa, hd palavras em que o som
nao tem uma forma fixa de representacao grafica
ou regra de correspondéncia, isto porque existem
23 grafemas para representar 26 fonemas, por
exemplo, para escrever as palavras, excelente e
exato utiliza-se a letra x representando os sons
de /s/ e de /z/, respectivamente.

Cabe considerar, como foi apontado na intro-
ducédo, que existem evidéncias do baixo desem-
penho ortografico dos universitarios no ambiente
académico. Essa contradicao, entéo, leva a refle-
x80 a respeito da eficiéncia da escolarizacao. O
erro tipo contextual estd relacionado ao ndo conhe-
cimento das regras ortograficas; portanto, esse
resultado permite supor que houve uma falha no
processo de ensino-aprendizagem da norma orto-
grafica de forma explicita, ja que somente a expo-
sicao as regras ortograficas mediante a leitura e
escrita ndo garante o dominio das mesmas.

A duvida que surge da andlise dos dados é se
os professores estdo instrumentalizados para o
ensino das regras ortograficas de forma explicita
ou se eles, numa visdo espontaneista, esperam
que os alunos infiram a partir da leitura e escrita
as regras ortogréaficas, para elas serem aplicadas
a qualquer momento de sua vida académica.

Com relacao aos erros mais freqiientes dentro
dos contextuais, os mais cometidos foram de
acentuacao, seguidos de trocas do tipo i/e, 1/1T e
u/l. Estes dados contrastam com os dados
apontados por Moraes' de que as irregularidades
ortograficas e a acentuacdo sdo aspectos que os
alunos erram mais e de forma mais persistente
ao longo das séries iniciais. No entanto, esta
pesquisa mostrou que ndo somente esses erros
persistem ao longo das séries, como eles
perduram até a vida universitdria.
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Com relacéo aos erros arbitrarios, se observou
como mais freqiientes a omissao do h em inicio
de palavra e as trocas do tipo: x/ch, x/ks, c/ss e
s/z. Cabe salientar que esse tipo de erro é justi-
ficado pela auséncia de regras de correspondéncia
ortografica, sendo, portanto, esperado que acon-
teca, até por falhas da memoéria.

CONCLUSOES

Os resultados apresentados corroboraram o
baixo desempenho ortografico dos estudantes
brasileiros, ja referido em avaliacdes interna-
cionais, tanto no meio escolar como na sociedade
em geral. Observa-se que, muitas vezes, as
pessoas encaram os erros ortograficos com ironia,
como se fosse sindnimo de falta de inteligéncia
e/ou desinteresse por parte dos alunos. Entende-
se que os erros ortograficos, as vezes, possam
corresponder a momentos de distracao ou falha
na memoria de recuperacao, mas a maioria das
vezes parece corresponder a falta do conhe-
cimento das normas ortograficas.

Esses resultados vém ao encontro da pratica
na clinica psicopedagogica, pois é significativo
o numero de jovens e adultos que procuram
atendimento pelo fato de ndo dominarem a
norma ortografica, o que interfere no desen-
volvimento académico e profissional. As quei-
Xas ou os erros aparecem de forma tdo signi-
ficativa, o que nos leva a pensar em como a
escola vem trabalhando a ortografia. Todavia,
na revisao de literatura constatou-se que exis-
tem pesquisas sobre aquisicdo e desenvolvi-
mento da ortografia em criancas, no entanto,
existe uma lacuna, com relacao a estudos sobre
o desenvolvimento do conhecimento ortografico
dos alunos universitarios.

Os resultados deste estudo mostraram que
nao houve diferenca entre o tipo de erro arbi-
trario e o contextual, como era esperado. Uma
das explicacoes que podem ser aventadas para
este fato é a de que os anos de escolarizacéo,
por si s, ndo garantem o dominio da norma orto-
grafica. A simples exposicao a leitura e a escrita
nao é suficiente para aprendizagem da

ortografia; portanto, seria necessario trabalhar,
durante o periodo escolar, a Consciéncia Orto-
grafica dos alunos.

No estudo também se estabeleceu uma
comparacao a partir do fato de os alunos terem
freqiientado escola publica ou privada. Nesta
comparacao, se constatou que nao houve diferenca
no desempenho ortografico entre ambos os grupos.
Estes resultados sugerem que os erros cometidos
pelos participantes deste estudo estejam mais
relacionados as lacunas na aprendizagem da orto-
grafia no ensino fundamental e médio. Portanto,
pensa-se que o professor deve ser instrumen-
talizado para trabalhar com ortografia, ndo so6
aprendendo novos métodos e técnicas de ensino,
mas se apropriando do conhecimento teorico
necessario para a aplicacdo dos mesmos.

Uma das formas mais utilizadas durante as
ultimas décadas para trabalhar o ensino apren-
dizagem em qualquer area é a metacognicao.
Segundo Brown'®, as habilidades metacognitivas
para aprendizagem consistem no conhecimento
que os estudantes tém sobre as suas estratégias
de aprendizagem, sobre seus sentimentos e sobre
o conhecimento especifico, o qual os habilita a
monitorar e controlar suas atividades. Aplicado
ao caso da aprendizagem da ortografia, pode-se
pensar que se trata do conhecimento que o aluno
tem sobre quando e como utilizar a gramatica e o
diciondrio; da sua consciéncia da possibilidade
do erro para que possa monitorar e controlar
como sao escritas as palavras, passando da fase
da simples transcricao da fala para a consciéncia
da ortografia.

A investigagdo do desempenho ortografico de
universitarios mostrou que os erros cometidos
pelos participantes ndo sdo compativeis com o
nivel de escolaridade. Aponta-se para a neces-
sidade do desenvolvimento de estratégias educa-
cionais durante o ensino fundamental e médio,
visando um melhor desempenho ortografico de
nossos estudantes.

Espera-se, com este trabalho, ter contribuido
teoricamente e empiricamente na reflexao de ensi-
no aprendizagem tao presente em nossos dias.
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SUMMARY
Orthographic writing: analysis of the orthographic
performance of undergraduates

This study examined the use of orthographic knowledge by 88
undergraduate students (at the 22 year) from a private university with mean
age of 24 years. The students were orally presented 36 isolated words and
were asked to write these words. The results showed that 75% of the students
made orthographic errors while 25% did not do any mistake. The error's
analysis revealed that there were more contextual errors than arbitrary ones.
The results supported the suggestion that 12 years of formal instruction does
not guarantee that students learn to write using orthographic norms. It
concludes that an explicit teaching of orthographic rules must be reconsidered.

KEY WORDS: College students. Orthography. Writing.
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INIVEL DE LEITURA E COMPREENSAO DE SENTENCAS
FALADAS NO ENSINO FUNDAMENTAL: DIAGNOSTICO
DIFERENCIAL DOS PROBLEMAS DE LEITURA

Carolina Cunha Nikaedo; Elizeu Coutinho de Macedo; Cleber Diana; Katerina Lukasova;
Carolina Kuriyama; Fernanda Orsati; Fernando César Capovilla;, Luane Natalle’

RESUMO - O presente trabalho objetivou verificar a eficacia do Teste de
Compreensao de Sentenca Escrita (TCSE) e do Teste de Compreenséo de
Sentenca Falada (TCSF) na avaliacdo de habilidades de compreenséao de
sentenca escrita e falada via Internet, além de verificar a dissociagdo entre
déficits de compreensdo de informacao escrita e da decodificacdo de
informacao auditiva. Resultados mostram que os testes discriminam o
desempenho interséries e que a pontuacdo aumentou em funcao das quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental. Andlises de correlagoes revelam
que o numero de acertos no TCSE esteve positivamente correlacionado com
o numero de acertos no TCSE Desta forma, os instrumentos descritos podem
ser utilizados para avaliacdao de habilidades de leitura em escolares como
auxilio no diagnostico diferencial dos problemas de leitura. Assim, é possivel
identificar se existe uma dissociacdo entre déficits de compreensao de
informacao escrita e na decodificacao de informacéao auditiva.

UNITERMOS: Leitura. Avaliacao. Computadores. Internet.
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INTRODUCAO

A compreensao de sentenca escrita é uma
tarefa complexa que necessita diversos dominios
cognitivos de acordo com a natureza da frase e
do contexto envolvido'. Criangas com dificul-
dades de compreensao na leitura de frases tendem
a apresentar dificuldade na leitura de palavras
isoladas, enquanto que aquelas com boa capaci-
dade de compreensao sao capazes de ler palavras
isoladas em menos tempo e com mais precisao.
Desta forma, criancas com dificuldade de
compreensao estdo usualmente no extremo
inferior da curva de normalidade em fluéncia de
leitura de palavras isoladas, enquanto que
criancas com boa compreensao estdo tipicamente
no extremo superior da curva?.

Para que a compreensao ocorra de maneira
eficaz é necessario que a decodificacao de palavras
seja rapida, precisa e automatizada®. Desta forma,
a leitura ocorre de modo fluente e recursos cogni-
tivos necessarios a compreensao sao liberados.
Assim, ao automatizar o processo de leitura, o leitor
tem maior possibilidade, por exemplo, de dar mais
atencao ao conteudo e significado do que estd sendo
lido. Porém, o grau de automatizacao deste processo
nao é consenso entre os pesquisadores®.

Outros autores relacionam o sucesso na perfor-
mance em tarefas complexas, como a compreensao
de texto, a indices elevados em habilidades cogni-
tivas e metacognitivas®®. Tais habilidades envol-
vem monitoramento e avaliacdo do entendimento
do conteudo escrito a partir da identificacao de
aspectos importantes da mensagem, direcio-
namento da atencdo para informacoes relevantes,
releitura de palavras, frases ou pardgrafos para
recuperacao das relagoes de coesdo do texto, além
de pausas interpretativas realizadas por meio de
auto-questionamentos. Criancas com dificuldades
de compreensao de texto ndo utilizam estratégias
metacognitivas, pois ndao percebem quando o
entendimento do texto se perde’.

Estudos mostram que individuos com pobre
compreensao verbal e lenta habilidade de leitura
tendem a ser menos precisos em tarefas meta-
cognitivas, ao contrdrio de individuos com
habilidade de leitura aprimorada e melhor

compreensao verbal, que obtém melhores
desempenhos nestas atividades®. Ha diferencas
individuais quanto a competéncia de moni-
toramento da compreensao de frases. Estudos
indicam que essas habilidades sdo passiveis de
serem treinadas’.

Durante a leitura de um texto, outros proces-
Sos sd0 necessarios para que haja a apreensao
do significado. O leitor formula espontaneamente
dois tipos de inferéncias: inferéncia literal, que
diz respeito a idéia dentro ou entre as sentencas;
e as inferéncias implicitas, que adicionam conhe-
cimento e experiéncias anteriores para comple-
mentar informacdes que nao estao explicitas.
Desta forma, é construido o modelo de represen-
tacdo mental a respeito do tema. Criancas com
dificuldades de compreensdao sao menos
habilidosas em formular tais inferéncias’.

Uma informacao pode também ser transmitida
via entrada (input) fonémica e o ouvinte deve
ser habil em decodificar um estimulo auditivo.
Esta informacao deve ser analisada, segmen-
tada e processada para formar um significado,
enquanto novas informacodes continuam
chegando®. Diferentemente de uma tarefa de
leitura, em que a velocidade de entrada € contro-
lada pelo movimento ocular e o resgate da
pronuncia da palavra lida, na compreensao da
fala, a velocidade das informacdes é controlada
pelo emissor e baseia-se na interpretacao de um
sinal acustico®.

A audicao é importante na aquisicao de leitura
e escrita, pois muitas vezes a dificuldade no
aprendizado nao estd diretamente relacionada a
alteracoOes na identificagdo visual das letras, mas
na decodificacdo deficitaria da entrada fonémica.
A compreensao pode ser dificultada se a
complexidade sintdtica € crescente ou de acordo
com o ritmo de apresentacao das frases®.

A fim de avaliar a compreensao de sentencas,
foram desenvolvidos dois testes. A compreen-
sdo de leitura é avaliada por meio do Teste de
Compreensao de Sentenca Escrita (TCSE), ja
a compreensado auditiva é avaliada por meio do
Teste de Compreensao de Sentenca Falada
(TCSF). Ambos os testes tém a mesma estrutura,
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e diferem apenas em relacdo a maneira de
apresentacao da sentenca: escrita ou falada.

O Teste de Compreensao de Sentenca Escrita
(TCSE) avalia a compreensao de leitura de
sentencas de complexidade lexical e sintatica
variada. Consiste em quarenta sentencas escritas,
cada qual seguida de cinco figuras alternativas,
sendo uma figura alvo e quatro figuras distraidoras.
A tarefa consiste em ler a sentenca e escolher a
figura que melhor corresponde ao seu significado,
ou seja, a figura-alvo. Como ha cinco figuras
alternativas para cada sentenca, a chance de
acerto acidental é de 20%. Como ha 40 sentencas,
a pontuacao por acerto casual é de 8 pontos. O
TCSE permite trés tipos de analise de resultados.
O primeiro dado consiste numa pontuacgao geral
bruta que, a partir de tabelas de normatizacao de
1* a 4° série do Ensino Fundamental, permite
avaliar se a compreensao de sentencas de um dado
aluno se encontra na média de seus colegas, abaixo
ou acima dele, e quao abaixo ou acima. O segundo
dado consiste no conjunto de sentencas escritas
cujo significado o aluno conseguiu compreender,
e se esse conjunto é tipico de sua série escolar, ou
de uma série mais avancada ou atrasada.

As 40 sentencas tém graus diferentes de
complexidade, sendo que, para cada série escolar,
um dado conjunto de sentencas passa a ser
compreendido pela maioria das criancas dessa
série. O terceiro dado consiste na andlise da
eficdcia de inducdo de erros pelas figuras
distraidoras. Para cada item, a eficAcia de uma ou
outra das quatro figuras distraidoras muda a
medida que aumenta a série escolar. Nas séries
iniciais, as figuras distraidoras mais eficazes sao
as que representam direta e concretamente as
palavras-chave presentes na sentenca escrita. Nas
séries intermedidrias, as figuras distraidoras mais
eficazes passam a ser as que representam concre-
tamente partes maiores da sentenca. Nas séries
mais avancadas, as figuras distraidoras mais
eficazes passam a ser as que representam partes
ainda maiores da sentenca, embora nao a sua
integralidade.

As figuras distraidoras referem-se a segmentos
menores da sentenca, como partes de frase ou

palavras isoladas, e seu propdsito é o de induzir
erros de selecdo decorrentes de extracao
incompleta de significado, que pode decorrer de
déficits linguisticos mais especificos da linguagem
escrita (i.e., leitura por decodificacdo e reconhe-
cimento de palavras) ou mais gerais da linguagem
oral (e.g., compreensao auditiva envolvendo
vocabulario e sintaxe), ou ainda de déficits
cognitivos mais gerais (e.g., atencao e memoéria
de trabalho).

Alguns autores'® propuseram uma equacao
que representa a habilidade de leitura através
da formula: L = Dx C, em que L é a competéncia
de leitura, D é a capacidade especifica de
decodificacdo ou reconhecimento, C é a
capacidade linguistica geral de compreenséo.
O sinal x indica a natureza interativa e nao
aditiva da relacao entre a decodificacao e a
compreensdo. Ou seja, o produto (i.e., a compe-
téncia da leitura) serd sempre zero se um dos
componentes for zero. Uma pessoa pode nao
compreender um texto ou porque ndo consegue
decodificar as palavras, ainda que tenha pleno
conhecimento da situacao de que trata o texto,
como no caso do analfabeto e do disléxico; ou
porque nao tem conhecimento da situacéao de
que trata o texto, ainda que tenha 6tima capaci-
dade de decodificar, como no caso do
hiperléxico®.

Nos dois casos, L = 0, no primeiro porque
D =0 (i.e., 0x 1 = 0), e no segundo porque C
= 0 (i.e., 1 x 0 = 0). O leitor s6 é competente
se for capaz de fazer boa decodificacao, com
reconhecimento preciso e rapido de palavras,
e tiver boa capacidade linguistica de
compreensao.

A partir da equacdo L = D x C', muitos
pesquisadores buscaram fazer diagndéstico
diferencial do perfil de dificuldade de leitura (i.e.,
se de decodificacdo ou de compreensédo) que é
apresentado pela criancga'*!. Para fazer diag-
nostico diferencial das dificuldades de leitura, é
vantajoso substituir a avaliacdo da inteligéncia
(testes de QI) pela avaliacdo da compreenséo da
fala®. Tal proposta tem sido apoiada por outros
autores®!617,
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A interpretacado da natureza do déficit no
TCSE deve ser feita por comparacdao com 0s
resultados do TCSF, que avalia a compreensao
auditiva, permitindo identificar o grau de
envolvimento de déficits de vocabuldrio e
sintaxe.

Tais testes foram inicialmente desenvolvidos
na versao tradicional, papel e 1lapis, e, em 20048,
foi desenvolvida a versao computadorizada.
Juntamente com outros cinco testes, compoem a
BALE On-Line (Bateria de Avaliacdo de Leitura
e Escrita), em que cada teste avalia componentes
especificos da leitura e escrita'.

A utilizacdo de instrumentos computa-
dorizados para avaliacao psicolégica vem sendo
estudada principalmente a partir da década de
60%. Com o avanco da tecnologia e a popula-
rizacao do computador, cada vez mais se tem
utilizado este recurso em situacoes de testagem,
privilegiando os testes psicolégicos?'. O uso de
computadores tem se mostrado uma alternativa a
avaliacao tradicional feita com papel e lapis.

O poder da tecnologia computacional
aumentou significativamente, permitindo que
estes sistemas sejam amplamente utilizados nos
diversos contextos educacionais. Tais tecnologias
computacionais tém possibilitado o desenvol-
vimento de ferramentas agregadas a formas
tradicionais de treinamento e avaliacao de habi-
lidades cognitivas em escolares®. O uso de ferra-
mentas computadorizadas apresenta vantagens,
tais como: padronizacao das instrucoes, interacao
entre o conteudo do teste e seu delineamento,
tabulacdo e andlise automatica dos resultados
por meio da aplicacao de tabelas de dados
normativos previamente armazenados®. Além da
economia em material, como folhas e cadernos
de aplicacao.

Sendo assim, o presente trabalho objetivou
verificar a eficdcia dos instrumentos descritos
na avaliacdao de habilidades de compreensao
de sentenca escrita e sentenca falada via
Internet. Além de comparar o desempenho dos
alunos em ambos os testes para identificar a
dissociacao entre déficits de compreensao de
informacao escrita, que pode estar associado

a dificuldades de leitura, e déficits na
decodificacdo de informacao auditiva, que
pode estar associado a dificuldade no
processamento ou decodificacao de informacao
auditiva.

METODO

Sujeitos

Participaram do estudo 266 estudantes da 12
a 42 série do Ensino Fundamental de duas escolas
particulares da grande Sao Paulo, com idade
média de 8,5 anos (DP=0,11). Deste total, 140
eram do sexo masculino e 126, do feminino.

Instrumento

O TCSE foi desenvolvido a partir do Teste
Contrastivo de Leitura de Sentencas (TCLS),
elaborado no final da década de 1990%. E baseado
nos subtestes de discriminacdo auditiva e de
compreensao auditiva do Teste de Prontidao para
a Leitura?®. O TCLS é composto por 40 itens,
contendo quatro figuras cada uma. Esse teste foi
reformulado e subdividido em dois: TCSE, Teste
de Compreensao de Sentenca Escrita, e com o
grau equivalente de dificuldade, o TCSE Teste
de Compreensao de Sentenca Falada no qual as
frases sao apresentadas por uma voz digitalizada.
A tarefa consiste em escolher uma das figuras
que representa de forma correta a mensagem
escrita. Foi incluida uma figura em cada item,
passando de quatro para cinco alternativas.
Também foram incluidas mais vinte e seis telas
em cada subteste, totalizando 46 telas. Os seis
itens iniciais compodem o treino, em que certifica-
se que a crianca compreendeu a instrucao dos
testes. Tais itens ndo sao considerados na
avaliacao total do desempenho.

O TCSE On-Line e TCSF On-Line foram
desenvolvidos em linguagem de programacao
especifica para a Internet!® e podem ser
visualizados no seguinte sitio da Internet: http://
www.reabcognitiva.com.br/teste.

Os testes foram aplicados nas criangas cujos
pais assinaram o termo de consentimento livre e
esclarecido. Aulas de informética fazem parte do
curriculo escolar, portanto, os alunos ja estavam
familiarizados com o computador.
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Procedimento

Os alunos participantes foram avaliados em
duas sessdes, em uma mesma semana, com
duracao aproximada de 25 minutos cada. O TCSE
foi aplicado na primeira sessao e o TCSF, na
segunda, para todas as criancas. Os testes foram
realizados na sala de informdtica no colégio em
que estudavam, e cada aluno sentado a frente de
um computador realizou, individualmente, a
atividade. Durante a aplicacao, dois pesqui-
sadores se responsabilizaram pelas instrucoes e
eventuais duvidas.

RESULTADOS

A andlise dos resultados do tempo médio para
a realizacdo dos dois testes mostra que houve
diferenca ao longo das séries para o TCSE, mas
nao para o TCSFE A duracdo meédia para a
realizacao do TCSE foi de aproximadamente 8
minutos e 40 segundos. A fim de verificar o efeito
da série escolar sobre o desempenho nos testes,
andlises de covaridncia (ANCOVAS) foram condu-
zidas tendo a idade como co-variante. Resultados
mostram que o tempo para a realizacao do TCSE
diminuiu de maneira significativa ao longo das
séries escolares (FB,ZGS] =10,967; p<0,000). Anélises
Post Hoc do tipo Bonferroni mostram que criancas
da 1?2 série levaram mais tempo que as demais,
sendo o tempo médio de aproximadamente 12
minutos e meio. Além disso, o tempo das criancas
da 22 série foi semelhante aos da 3%, mas
significativamente inferior ao da 4° série.

O tempo para a realizacdo do TCSE como
esperado, ndo modificou ao longo das séries.
Como o tempo para ouvir a sentenca dependia
apenas da duracado das locucdes previamente
gravadas, a auséncia deste efeito mostra que
criancas das séries iniciais nao precisaram de mais
tempo para processar a informacao e analisar as
alternativas depois que ouviam as locucoes.

A andlise do numero de itens corretos nos dois
testes mostra que criancas das séries iniciais
apresentaram pontuagdes menores nos dois
testes. De fato, ANCOVA revela efeito da série
(Fm%] =12,287; p<0,000) na pontuacao do TCSE.
Anadlises Post Hoc do tipo Bonferroni mostram que
criancas da 1? série acertaram menos que as das
demais séries, ou seja, das 40 sentencas lidas,
acertaram em média 33. O numero de acertos das
criancgas da 2° série foi semelhante aos da 3%, mas
inferior aos da 42 série.

O numero de itens corretos no TCSF variou
ao longo das séries. ANCOVA mostra que o
numero de itens corretos foi funcdo da série
escolar (F[3,265]=4,065; p<0,008). Anélises Post
Hoc do tipo Bonferroni indicam nao haver
diferenca significativa entre o desempenho da 1°*
e 2° séries para o nivel de compreensao de
sentencas. De fato, foi observada diferenca apenas
entre criancas da 12 série, quando comparadas
com 3% e 42 séries, e diferenca da 22 série quando
comparadas com a 42 série. A Tabela 1 apresenta
os dados de Numero de Acertos e Tempo para a
realizacdao do TCSE e do TCSE

Tabela 1 - Média ajustada pela ANCOVA e desvio-padrdo para o ntimero de acertos (Ac) e tempo (Tp) para a
realiza¢do do TCSE e do TCSE, ao longo das séries escolares. Valores de F e de p s@o apresentados.
Série
1 2 3 4 Média F P Post Hoc

TCSE Ac Média 33 36,59 37,74 38,29 36,86 a, b,c,

Dp 7,46 3,89 3,5 2,05 4,36 12,287 0,000 d
TCSE Tp Média 761,77 540,28 482,29 45329 530,67

Dp 368,64 232,02 194,23 129,02 242,21 10,967 0,000 a,b,cd
TCSF_Ac Média 36,5 37,6 38,42 39,08 37,97

DpP 6,27 3,67 1,68 1,1 3,28 4,065 0,008 b,ce
TCSF Tp Média 269,01 282,92 287,28  264,9 281,71

DP 72,05 143,21 66,15 54,33 101,53 0,482 0,695

Comparagoes Post Hoc (Bonferroni) com p<0,050: a) 12 série X 22 série; b) 12 série X 32 série, c) 12 série X 4@ série, d) 22 série

X 3@ série, e) 22 série X 42 série X; f) 32 série X 42 série.
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Andlises de correlacoes de Pearson revelam
que o numero de acertos no TCSE esteve
positivamente correlacionado com o niumero de
acertos no TCSF (r=0,527; p<0,010). Assim, de
modo geral, criancas com bom nivel de
compreensao em sentenca falada tenderam a
acertar mais em uma prova de leitura de
sentencas.

A fim de identificar os sujeitos com desem-
penho abaixo do esperado para a série escolar,
foram feitas andlises descritivas em funcao do
desvio padrao. Desta forma, no TCSE, o numero
de sujeitos com desempenho abaixo do esperado
oscilou em funcdo da série, com as seguintes
ocorréncias: na 1° série foram identificadas duas
criancas (7,1%); na 22 série, 7 (7,0%); na 3* série,
4 (3,5%) e, na 4?2 série, apenas uma (4,2%). Das
14 criangas com desempenho abaixo do esperado
para a série escolar, 10 (71%) sdo meninos.

No TCSFE foi observada uma menor varia-
bilidade, com a seguinte distribuicdo por série:
na 12 série foram identificadas duas criancgas
(7,1%); na 2@ série, 4 (4,0%); na 32 série, 4 (2,6%)
e, na 42 série, nenhuma. Das 10 criancas com
desempenho abaixo do esperado, 6 (60%) sao
meninos.

A fim de identificar diferentes padroes de
desempenho na prova de leitura e de compreensao
auditiva, foi comparado o desempenho nos dois
testes. Andlise comparativa mostra que das 10
criancas que tiveram desempenho baixo no TCSE
metade delas também estava entre aquelas com
os piores resultados no TCSE. Assim, das 14
criangas com baixo desempenho no TCSE, 9 delas
nao apresentaram dificuldades de leitura e
compreensao auditiva, mas apenas de leitura.

Por fim, andlise das discrepancias entre os dois
testes foi feita a partir da diferenca de pontuacéo.
Assim, foi calculada a diferenca de itens corretos
da seguinte forma: o numero de acertos no TCSF
menos o numero de acertos no TCSE. Caso o
resultado da diferenca fosse positivo, significava
que a crianca teve uma pontuacao maior no TCSF
do que no TCSE. J& um resultado negativo
indicava que o desempenho no TCSE foi melhor
do que no TCSE Assim, das 266 criancas, foram

Figura 1 — Grafico com os valores médios
da diferenca entre o TCSF e o TCSE, com
indicacéao dos sujeitos com pontuacao
significativamente discrepante quando
comparado ao grupo de referéncia.

| o

”.“.El!i!

Bi

L. 1]

observadas diferencas significativas em 18
criancas, sendo que, em 14 delas, a diferenca foi
positiva, pois acertaram mais itens no TCSF do
que no TCSE. As 4 restantes obtiveram uma
pontuacdo negativa, pois acertaram mais itens lidos
no TCSE do que os itens ouvidos no TCSE A
Figura 1ilustra a diferenga entre o TCSE e 0o TCSE
Os sinais fora da barra de desvio padrao indicam
o0s sujeitos com as maiores discrepancias entre os
dois testes. Os sinais acima da barra mostram os
14 sujeitos com diferenca positiva, ja os 4 com
diferenca negativa encontram-se abaixo da barra.
Os valores médios tendem a 0, na medida em que
h4 uma progressao ao longo das séries.

DISCUSSAO

Apos avaliagdo dos resultados, observa-se que
as versoes computadorizadas dos testes TCSE e
TCSF discriminam o desempenho interséries,
além da vantagem de registro do tempo utilizado
para realizacao das atividades. O registro do
tempo é particularmente importante, pois auxilia
a identificacdo de possiveis déficits de compreen-
sao de texto, uma vez que criancas com dificul-
dades gastam mais tempo para realizar a
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atividade. A identificacdo da velocidade de leitura
tem relevancia pratica em sala de aula e para a
compreensao do texto, pois a crianca que leva
mais tempo para ler, tem reduzidas as possibi-
lidades de formacdo de um léxico visual, bem
como de integracdao da informacao contida na
parte inicial do texto com aquela que é apresen-
tada somente ao final.

Para que o problema da crianca possa ser
caracterizado como sendo especificamente de
leitura e ndo meramente de linguagem geral, €
preciso demonstrar que, de fato, ela é capaz de
compreender as mesmas sentencas quando estas
sao faladas, e ndo apenas que nao consegue
compreender as sentencas que tenta ler. Sendo
assim, numa prova de compreensao de leitura
de sentencas, para que se possa atribuir um
desempenho pobre a um problema de leitura e
ndo meramente a linguagem em geral, é preciso
demonstrar que o examinando é capaz de
compreender as sentencas quando as ouve, mas
nao quando as 1é. Um bom desempenho no TCSE
indica boa compreensao de leitura, com boas
habilidades de reconhecimento visual e
decodificacao de palavras, bom vocabulério de
leitura e boas habilidades de andlise sintatica e
sintese semantica, além de boa memoéria de
trabalho.

Assim, torna-se possivel analisar separa-
damente habilidades lingtisticas em geral das
habilidades lingtiisticas mais especificas a leitura,
como decodificacao grafema-fonema e reconhe-
cimento visual de palavras, além de auxiliar no
diagnéstico diferencial de dificuldades de
compreensao auditiva lingtiistica em geral e de
compreensao mais especificamente de leitura.

CONCLUSOES

A partir da apresentacdo e discussao dos
resultados, observa-se que o Teste de Compreen-
sao de Sentenca Escrita, assim como o Teste de
Compreensao de Sentenca Falada, mostraram-se
eficazes na avaliacdao de habilidades de
compreensao de sentenca lida e ouvida. O avanco
da tecnologia computacional permite que,
atualmente, seja possivel realizar avaliacoes
coletivas, com alta confidencialidade dos dados,

elaboracao de tabelas imediatamente apos a
aplicacao do teste, além da disponibilidade dos
resultados on-line. Desta forma, torna-se possivel
a realizacdo de avaliagOes a distancia, em todo
territério nacional, com dados normativos que
sejam representativos de cada regido do pais'.

Em relacdo aos resultados obtidos, observa-se
alta correlacdo entre os testes, indicando que, de
modo geral, criancas com bom nivel de compreensao
em sentenca falada mantém o bom desempenho
quando a prova exige leitura de sentencas.

Alguns alunos apresentaram discrepancia
significativa em relacdao ao desempenho nos
testes. Tais dados indicam dois perfis cognitivos;
primeiro, o mau leitor em que a dificuldade apre-
sentada é especifica de leitura. A crianca
compreende a informacdo quando esta é emitida
via input fonémico, mas ndo compreende quando
a tarefa exige decodificacdao do item escrito
(i.e. alta pontuacdo no TCSF e baixa pontuacgédo
no TCSE). Nestes casos, é indicada a realizacdo
de testes psicomeétricos de inteligéncia e avaliacao
neuropsicologica especifica de leitura.

O segundo perfil é caracterizado por criancas
com dificuldades no processamento ou decodi-
ficacdo de informacéao auditiva. A crianca apre-
senta desempenho dentro da média esperada
para seu grupo de referéncia em tarefas de
compreensao de sentenca escrita, ou seja, alta
pontuacao no TCSE. Mas quando recebe a infor-
macao via input fonémico apresenta dificuldade
para a compreenséao auditiva (baixo desempenho
no TCSF). Os casos dos alunos com baixo
desempenho em ambos os testes parecem indicar
um retardo cognitivo generalizado, com dificul-
dades tanto para a leitura de sentenca escrita como
para compreensao auditiva.

Desta forma, os instrumentos descritos podem
ser utilizados como importante ferramenta para
auxilio na identificagcdo dos problemas de leitura,
bem como no estabelecimento de diagndstico
diferencial, pois sinalizam a dificuldade apre-
sentada. A partir dos resultados obtidos, o profis-
sional pode propor diferentes estratégias de
intervencao, a fim de levar o aluno a desenvolver
as habilidades e competéncias necessarias para
a compreensao de textos lidos.
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SUMMARY

Level of reading and sentences comprehension in basic education:
differential diagnosis of reading difficulties

The present work aims to assess the effectiveness of the Sentence Reading
Comprehension Test (SRCT) and the Sentence Hearing Comprehension Test
(SHCT) in evaluating comprehension skills of written and spoken sentences
through Internet application. The secondary aim was to verify possible
dissociation between the comprehension of written information and decoding
of auditory information. Results show that the tests discriminate the
performance among school grades with the increase of score along the first
four years of basic education. Correlations analyses show a positive correlation
between the correct answer in SRCT and SHCT. This way, the described
tests can be used for regular assessment of students’ reading skills and also
as an evaluation instrument for differential diagnosis in the case of reading
impairment. Thus, it is also possible to identify a possible dissociation between

the reading comprehension and auditory information decoding.

KEY WORDS: Reading. Evaluation. Computers. Internet.
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ARTIGO DE ORIGINAL

DESEMPENHO NA RESOLU(;AO DE PROBLEMAS
ENVOLVENDO O CONCEITO ADITIVO EM
SUJEITOS COM DISLEXIA DO DESENVOLVIMENTO

Anelise Caldonazzo; Cintia Alves Salgado; Simone Aparecida Capellini; Sylvia Maria Ciasca

RESUMO - Vérias criancas com disturbio de leitura e escrita apresentam
dificuldade quanto a resolucdo de problemas, pois a compreensao e a
comunicacdo andam juntas. Acessar o léxico, capacidade de separar em
categorias para a crianca com dislexia pode ser o fator compensador. Objetivo:
Caracterizar o desempenho na resolucao de problemas em criancas com
dislexia do desenvolvimento. Participaram deste estudo 12 escolares de 8 a
12 anos de idade, com diagnéstico de dislexia do desenvolvimento divididos
em grupo controle (GC), composto por seis escolares sem dificuldades de
aprendizagem e grupo experimental (GE), composto por seis escolares com
dislexia do desenvolvimento. Material e método: A avaliagdo propds quatro
situacgoes problemas (Vergnaud) para verificacdo de como o sujeito resolve o
mesmo, tanto na oralidade como na representacao grafica. Resultados: Os
resultados revelaram que todos os escolares apresentaram dominio do conceito
de base dez, utilizando para tanto estratégias de apontar objetos e/ou dizerem
o nome dos numeros seqienciados e de materiais manipulativos para
organizar as operac¢oes de adicao/subtracao na resolucao de problemas com
multidigitos na oralidade, enquanto que os escolares do GE apresentaram
desempenho inferior na resolucao destes mesmos problemas no espaco grafico
se comparado ao GC. Conclusao: O uso das estratégias inventadas reduz a
ocorréncia de erros sistemdticos baseados na aplicacdo e uso dessas estratégias
com apoio da linguagem oral. Desta forma, necessdaria se faz a adequacao de
estratégias escolares quanto a forma de ensino e avaliacdo da resolucao de
situacoes desafiadoras para criancas com dislexia do desenvolvimento.
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INTRODUCAO

Resolver problemas é uma forma de compreen-
der o mundo, raciocinar e deduzir a situacao
apresentada como solucao. Exige conceituar, fazer
uso de estratégias, dominar algoritmo, recordar
fatos numéricos e solucionar os problemas, pro-
cedimentos esses que serdo seqiienciais e simul-
taneos. Sequndo Vergnaud', "E através de situa-
coes e de problemas que um conceito adquire
sentido para o aluno”.

Esse mesmo autor propoe que “...o0 saber se
forma a partir de problemas para resolver, quer
dizer de situacoes para dominar..." , sendo que
por “... problema é preciso entender, no sentido
amplo, toda situacdo na qual é preciso descobrir
relacoes, desenvolver atividades de exploracao,
de hipoétese e de verificacdo, para produzir uma
solucdao'?.

Resolver varios tipos de situacoes-problema que
envolvam a idéia de adicao e subtracao, associando
a diferentes interpretacoes e esquematizacoes de
um problema, de acordo com Vergnaud?, constitui
o campo conceitual das estruturas aditivas. Exige
da crianca a competéncia para a realizacdo do
calculo relacional, o que a capacita para a escolha
da operacao adequada que o problema propoée e,
posteriormente, a realizacao do célculo numérico
correspondente.

Alinguagem matematica nao pode ser tomada
como um amontoado de simbolos de uma
linguagem formalizada e Vergnaud* distingui que
o sujeito dispoe de duas formas de situacdes no
seu repertorio, ao resolver problemas. Dispoe das
competéncias necessdrias ao tratamento relati-
vamente imediato da situacao ou nao dispoe de
todas as competéncias necessarias e se obriga a
um tempo de reflexdo e exploracao, hesitacoes e
tentativas frustradas, levando ao sucesso ou ao
fracasso.

Grande parte das atividades que envolvam a
resolucao de problemas é compreendida como um
ato de decodificacdo, que consiste em encontrar a
operacao e realiza-la sem erro.

Pelo uso de algumas palavras no problema pro-
posto, o enunciado permite adivinhar a operacao
a ser feita para obter resposta correta. Essas

“regras" estabelecidas, muitas vezes implici-
tamente, podem vir a gerar um obstaculo didatico
que parece depender de uma escolha para uma
transposicao gréafica.

A crianca com disturbio especifico de leitura,
sem compreensdo das relacdes implicitas no
problema, demonstrara dificuldades para perceber
os cdlculos relacionais e realizar a transcricao no
papel.

O disturbio especifico de leitura é caracterizado
pelo DSM- IV® como um transtorno especifico em
seu aprendizado, implicando em um rendimento
escolar que se situa num patamar inferior ao
esperado em relacdo a idade cronoldgica, ao poten-
cial intelectual e a escolaridade desse individuo.

Conforme descrito por Capellini®, desordens
no processamento fonoldgico da informacéao
decorrentes de disfungdes neuropsicologicas estao
presentes no disturbio especifico de leitura, ocasio-
nando transtornos para execucao de atividades
intraneurossensoriais e interneurossensoriais. As
intraneurossensoriais sdao atividades que exigem
0 uso de um processamento apenas visual ou audi-
tivo, como em atividades de repeticao de palavras
e copia. As atividades interneurossensoriais exi-
gem o uso de dois ou mais processamentos, como
o auditivo-visual, auditivo-visual e tatil, como em
atividades de leitura oral ou escrita sob ditado.

Na descricdo de Capellini & Salgado?, as
criancas com disturbio especifico de leitura apre-
sentam dificuldades na habilidade narrativa, que
sado detectadas, primeiramente, pelos professores
em situacao de sala de aula. As dificuldades se
manifestam quanto a capacidade de desenvolver
tematica textual, manter coeréncia em suas narra-
tivas e utilizar ligacoes coesivas para estabelecer
conexoes entre as frases que geralmente influen-
ciam a contagem, a recontagem e a compreensao
de estérias.

A dislexia, segundo Martins? interessa de
modo preponderante tanto a discriminacao foné-
tica, quanto ao reconhecimento dos signos
graficos ou a transformacéao dos signos escritos
e em signos verbais. Envolve, portanto, a deco-
dificacao, que é a capacidade que temos, como
escritores, leitores ou aprendentes de uma
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lingua, para identificarmos um signo grafico
por um nome ou por um som. Essa capacidade
lingtistica consiste no reconhecimento dos
signos e na traducao destes para a linguagem
oral ou para a representacao grafica.

As funcgoes cognitivas usadas na linguagem
escrita para identificarmos um signo grafico por
um nome ou por um som sao também usadas para
simbolos matematicos, assim como a competéncia
lingtistica que consiste no reconhecimento dos
signos e na traducao destes para a linguagem oral
ou para a representacdo grafica. Aproximam-se
porque numa primeira observacao, as duas formas
delinguagem sao representadas por simbolos que
apresentam pequena ou nenhuma relacdo com as
situacoes e eventos que eles descrevem e pouco
ou nada tém a ver com a representacao concreta.
Numa segunda relagédo, os dois simbolos (letras
ou numeros) tém estruturas que requerem uma
ordem e uma seqliéncia e, por ultimo, requerem
facilidade verbal para efetivar uma aprendizagem
fluente e a memorizacao.

Feitas essas consideracoes, é de se esperar
que individuos com dislexia tenham dificuldades
em matematica.

Os resultados das pesquisas, envolvendo
individuos com dislexia e sua aprendizagem
matematica, variam consideravelmente e uma
estimativa conservadora, baseada em Almeida®,
sugere que em torno de 60% dos disléxicos tém
alguma dificuldade em matemaética, sendo que
dois tercos dos disléxicos encontram-se na faixa
etaria entre 8 e 14 anos. Outro dado interessante
desta pesquisa aponta que 11% dos disléxicos
sdo excelentes em matematica.

Geralmente, essas criancas sao muito inte-
ligentes, sociaveis e possuem grande capacidade
de comunicacao verbal. O problema surge durante
as tarefas escolares, nas quais ha dificuldades de
representacdo e reconhecimento de simbolos.
Acredita-se que a causa do disturbio de linguagem
seja multifatorial®™.

Existem outros fatores que dificultam o
trabalho matemdtico em criancas disléxicas,
porém, os acima mencionados sdo os que mais
chamam a atencdo, embora de forma simplista,

pois, na verdade, para cada operacao matematica
existem varias operacoes realizadas pelo cérebro.

OBJETIVO

O objetivo deste estudo é comparar o desem-
penho dos sujeitos que apresentam dislexia de
desenvolvimento com sujeitos proficientes em
situacoes de resolucao de problemas, envolvendo
o conceito aditivo.

METODO
A opcéao foi pelo método de entrevistas
semi-estruturadas, feitas individualmente e, dire-
tamente, com cada um dos sujeitos selecionados.
Os problemas foram apresentados nas
seguintes formas e situacoes:
a) sob a forma de problemas verbais, exigindo a
resolucao na oralidade;
b) situacdo simulada com objetos a serem
manipulados;
c) situacao de representacdo grafica do algoritmo
que simbolizava a situacdo problema resolvida.

Os problemas escolhidos foram adaptados a
partir dos descritos por Vergnaud?, como forma de
verificar os procedimentos utilizados para a
resolucao.

As perguntas orientaram o curso do interro-
gatorio e favoreceram o retorno aos temas essen-
ciais estabelecidos inicialmente.

A Tabela 1 apresenta os estagios de resolucao
de problemas envolvendo conceito aditivo.

Sujeitos

Participaram do estudo 10 sujeitos com dislexia
de desenvolvimento, cursando o ensino funda-
mental de escolas publicas municipais da cidade
de Campinas (Grupo Experimental). O grupo
controle foi composto por 10 sujeitos cursando o
ensino fundamental, que freqientavam da
segunda a quinta série do ensino fundamental e
nao apresentavam qualquer nivel de deficiéncia
auditiva, mental e visual. Apresentavam bom nivel
académico e nenhum problema de aprendizagem.
Encontravam-se na faixa etdria de 8 a 12 anos, os
dois grupos investigados.
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Tabela 1 — Referéncia aos estagios de resolugdo de problemas envolvendo conceito aditivo.

Estagio

Caracteristicas

Estagio Zero
EstdgioI A
Estagio II A
Estagio II B
Estagio II C
Estagio III

Nao consegue resolver

Executa operagdes para coincidir com o resultado da oralidade

Consegue resolver na oralidade e ndo consegue na escrita. Nao percebe o valor posicional
Consegue resolver na oralidade e na escrita. Nao percebe o valor posicional

Consegue resolver na oralidade e ndo resolve na escrita. Percebe o valor posicional

Consegue resolver na oralidade e na escrita. Percebe o valor posicional

Tabela 2 — Resposta dos sujeitos do Grupo Experimental quanto ao desempenho na resolugao
de problemas envolvendo conceito aditivo.

Sujeito Resolucao oral Resolucao escrita Valor posicional Estagio
S1 Consegue Nao consegue Percebe IIc
52 Consegue Nao consegue Nao percebe ITA
53 Consegue Nao consegue Percebe IIc
54 Consegue Né&o consegue Nao percebe IIA
S5 Consegue Consegue Percebe 111
56 Consegue Né&o consegue Percebe IIc
57 Nao consegue Nao consegue Nao percebe Zero
58 Consegue Nao consegue Percebe IIc
59 Nao consegue Nao consegue Nao percebe Zero
510 Consegue Consegue Percebe 111

RESULTADOS mais utilizadas do que os materiais. Constatamos

Nos grupos de disléxicos, encontramos sujei-
tos que compreendem os conceitos, mas sao inca-
pazes de representa-los no papel, isto é, compreen-
dem a situacao problema, sabem até que operacoes
deveriam fazer, mas ndo conseguem "traduzir"” na
escrita (Tabela 2). Os resultados analisados,
tomando como base os protocolos dos sujeitos,
constataram que ocorreram dois tipos basicos de
erros: calculo numérico-erro no algoritmo, e cdlculo
relacional dificuldades de compreensao da
estrutura implicita do problema.

Os sujeitos utilizaram o material manipu-
lativo para visualizar as questdoes de forma
esquematica, ou seja, concretizando os dados
do problema. Verificamos que os materiais eram
mais solicitados no grupo experimental, enquan-
to no Grupo controle as maos continuavam a ser

que existe uma discrepancia entre a resolucao
oral efetuada pelos sujeitos com dislexia e a
preocupacao com o algoritmo formalizado pela
escola. Os sujeitos utilizaram métodos de
resolucao que nao aparecem na escola. Aparece
na resolucdo agrupamento por dezenas entre
outros. Foi também comum ao grupo a percepcao
do resultado e a tentativa forcada em obter esse
resultado. Houve muita dificuldade em conciliar
a operacao somente com o algoritmo.

Podemos generalizar que, quanto a resolucao
de problemas na oralidade, o Grupo de Experi-
mental faz modificacoes nos valores apresentados
e manipula as quantidades de forma a facilitar a
operacdo.Nao houve uma estratégia uniforme para
a resolucao de problemas. Os sujeitos utilizavam
estratégias opostas as sugeridas pelos algoritmos.
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Mesmo quando os resultados nao estavam
corretos, faziam sentido durante o processo do
cdlculo devido ao procedimento oral. O Grupo
Controle trabalhou com maior facilidade no
célculo oral, que freqiientemente, durante o
processo de escrita, buscavam a decomposi¢cao
ou o agrupamento repetido das quantidades!
(Tabela 3).

DISCUSSAO

Segundo Rangel'?, o ensino da Matemética,
de modo geral, ndo se relaciona com a constru¢ao
do pensamento l6gico-matematico, “...buscam
resolver as questoes aplicando regras arbitrarias,
sem relacionar as propostas com o seu contexto
de vida".

Rangel?, em seus estudos, demonstrou que a
falta de real significado pode ser devido a forma
como a escola formaliza os algoritmos.

Carraher® pesquisou em criancas que
freqiientavam a 32 série do Ensino Fundamental
de escolas publicas, e verificou que os mesmos
utilizaram métodos de resolucdo que nao apare-
cem na proposta do algoritmo organizado pela
escola e sim na pratica da matematica na vida
didria. Os estudos verificaram que, em situacoes
que tinham significado real, a obtencao da
resposta correta era favorecida.

Na representacao grafica, o calculo numérico
é registrado por algumas conforme o enunciado

do problema. Essa atitude reflete, muitas vezes,
a forma de resolucao de problemas dentro da sala
de aula. Isto corresponde a pratica pedagogica
efetiva de cada professor, muitas vezes, dis-
tanciadas da préatica didria®.

Estudos atuais demonstraram que o célculo
no algoritmo depende da linguagem, enquanto
o calculo oral, onde ocorre uma estimativa
aproximada, baseia-se nas redes cerebrais nao-
verbais viso-espaciais!.

Nos estudos com neuroimagem realizados
por Dehaene et al.'*, sujeitos normais, ana-
lisados durante atividades com calculos apro-
ximados, ativam a regido do precunius direito,
sulco pré-central esquerdo e direito, cortex
pré-frontal dorso lateral esquerdo, giro pré-frontal
superior esquerdo, cerebelo esquerdo e tdlamo
esquerdo e direito. Estas dreas ndo estao direta-
mente ligadas as areas da linguagem, mas
diretamente envolvidas nas transformacoes
mentais viso-espaciais.

Estudos neuropsicolégicos indicam que a
representacdo da quantidade é, sem duvida, um
Unico cédigo interno que o individuo usa para
manipular numeros e representacoes multiplas.
Célculo simples como o resultado de “3-1" envol-
ve a coordenacao de areas cerebrais de uma arqui-
tetura cognitiva complexa®s.

Magina et al.'® avaliaram escolares de 12 a
42 série do ensino fundamental quanto ao

Tabela 3 — Respostas dos sujeitos do Grupo Controle quanto ao desempenho na resolugdo

de problemas envolvendo conceito aditivo.

Sujeito Resolucao oral Resolucao escrita Valor posicional Estagio
51 Consegue Consegue Percebe 111
52 Consegue Consegue Percebe 111
53 Consegue Consegue Percebe 111
54 Consegue Consegue Percebe 111
S5 Consegue Consegue Percebe 111
56 Consegue Consegue Percebe 111
57 Consegue Consegue Percebe 111
58 Consegue Consegue Nao percebe IIB
59 Consegue Consegue Percebe 111
510 Consegue Nao consegue Nao percebe ITA
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desempenho na resolucao de problemas, envol-
vendo o campo conceitual aditivo, observando
que, de acordo com a escolaridade, a porcen-
tagem de acertos era de 60% para alunos até a
32 série do ensino fundamental.

Wilson & Swanson!” examinaram, em
criancas com dificuldades matematicas, a rela-
cdo entre memoria verbal e viso-espacial e veri-
ficaram que a computacao matematica € grande-
mente influenciada pela habilidade de leitura,
mediados pelo dominio especifico do sistema
de memboria.

Simon et al.’®, em estudos com ressondncia
magnética funcional, verificaram, na tarefa de
cdlculos, duas atividades distintas: uma para
cdlculo no sulco intra-parietal anterior bilateral,
no giro supra-marginal para o mesial e outro
relacionado com a detencao do fonema no sulco
intra-parietal esquerdo, no giro angular para o
mesial. De acordo com esses resultados, a expan-
sao cortical do lobo parietal inferior esta relacio-
nada com o desenvolvimento da linguagem e a
habilidade de céalculo e nao se interpoe.

Dehaene et al.' verificaram em seus
estudos que o pensamento matematico emerge
da inter-relacao entre sistema simbolico e
sistema viso-espacial. No curriculo escolar, os
problemas usados sao tarefas de puro proces-
samento de linguagem.

Estes dados colaboram com resultados deste
estudo, onde criancas do Grupo Controle obti-
veram numero de acertos compativel com sua
escolaridade. Porém, os escolares com dislexia
do desenvolvimento, integrantes do Grupo
Experimental, apresentaram desempenho abaixo
de sua faixa etdria e escolaridade apenas na
resolucao escrita.

Pode-se verificar com isso, que o bom
desempenho no célculo oral em criancas com
dislexia néo estd diretamente relacionado a
regido da linguagem, o que ndo ocorre na
resolucdo do cdlculo escrito, onde as areas
constituem uma rede envolvida no cédigo

dependente da lingua de fatos exatos de adicao
com associagdes verbais.

Quanto a resolugao dos problemas na orali-
dade, os sujeitos de ambos os grupos (Experi-
mental e Controle) fazem modificagdes nos valores
apresentados e manipulam as quantidades de
forma a facilitar a operacao. Nao houve uma estra-
tégia uniforme para a resolucao de problemas,
os sujeitos utilizavam estratégias opostas as
sugeridas pelos algoritmos.

CONCLUSAO

Os resultados acima descritos nao indicam
que as criancas sejam incapazes de aprender as
regras que a escola ensina para resolver proble-
mas. Ao contrdrio, servem como adverténcia para
que procuremos entender como as criancgas conse-
guem operar com os algoritmos da adigao e sub-
tracdo diante de situacoes do dia-a-dia ou de
situacoes-problema, tal como as sugeridas pela
escola. Nas situacoes de aprendizagem formal
em sala de aula sentem-se incapazes.

Aresolucao fica comprometida quanto a repre-
sentacao grafica que os sujeitos fazem das opera-
coes com algoritmos no processo de resolucao dos
problemas. Na maioria das vezes sabem do resul-
tado por meio da operacao mental, mas quando
solicitados que representem graficamente o que
pensaram, n&o conseguem sucesso.

Com as questoes que foram objeto de inves-
tigacdo, podemos considerar que as criancas
cometeram erros utilizando a proposta da escola e
que a utilizacdo da oralidade nao foi desorgani-
zada, sendo centrada na acao promovendo um
ajuste e uma relacao definida com os algoritmos.

Os resultados nao demonstraram que as crian-
cas sdo incapazes de aprender as regras que a
escola ensina para resolver problemas. Ao contra-
rio, serviram como adverténcia para que procu-
remos entender os recursos cognitivos que as
mesmas utilizam para resolver as situacoes-
problemas da vida real, quando estes envolvem
cdlculos aritméticos.
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SUMMARY
Performance in the problems resolution involving the addictive
concept in subject with developmental dyslexia

Many children with reading and writing disorders present difficulty when
it comes to problem resolutions, since understanding and communication go
hand in hand. For a dyslexic child, accessing the lexicon and being able to
separate it into categories may be the compensatory factor. The objective of
this study was to classify the problem resolution performance of children
with development dyslexia. This study was comprised of 12 students from
ages 8 to 12, diagnosed with development dyslexia and divided into Control
Group (CG), consisting of six students with no learning disorders, and
Experimental Group (EG), consisting of six students with development
dyslexia. The evaluation suggested four problem situations (Vergnaud) to
be used as a check. They should be solved orally and through graphic
representation. The results revealed that all students presented control over
the base ten concepts by using strategies of pointing to objects and/or naming
the sequenced numbers and manipulative materials in order to organize
addition/subtraction operations in the multi-digits problem resolutions, orally.
Whereas the EG students presented a weaker performance in the resolution
of these same problems in the graphic space, if compared to the CG. The use
of these invented strategies with the support of oral language reduces the
occurrence of systematic errors. Thus, it is deemed as necessary the adaptation
of school strategies to children with development dyslexia when it comes to
teaching method and evaluation of the resolution of challenging situations.
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ARTIGO ORIGINAL

AVALIACAO DE VOCABULARIO EXPRESSIVO E
RECEPTIVO NA EDUCACAO INFANTIL

Fernanda Ferracini; Alessandra Gotuzo Seabra Capovilla;
Natalia Martins Dias; Fernando César Capovilla

RESUMO - Problemas com desenvolvimento da linguagem oral podem
indicar a existéncia de disturbios especificos de linguagem, tais como disfasia
e dislexia, ou risco de apresentar esses disturbios. Quando tais problemas
sdo detectados precocemente, procedimentos terapéuticos especificos podem
ser empregados para prevenir a ocorréncia dos disturbios ou reduzir a
gravidade dos sintomas. A eficdcia da deteccdo precoce pode ser aumentada
pelo uso de instrumentos padronizados para avaliar diferentes componentes
do desenvolvimento da linguagem, tais como vocabuldrios receptivo e
expressivo. Participaram deste estudo 122 criancas, de trés a cinco anos de
idade. O vocabuldrio receptivo foi avaliado via Teste de Vocabulério por
Imagens Peabody (TVIP), e o vocabulério expressivo, via Lista de Avaliagdo
de Vocabuléario Expressivo de Rescorla (Lave), cujas pontuagdes foram
analisadas como funcéo da idade, tendo o nivel de inteligéncia (avaliado via
Escala de Maturidade Mental Colimbia) como covariante. Com base no alfa
de Cronbach e no método de divisdo em metades de Spearman-Brown,
resultados indicaram que TVIP e Lave sao bastante precisos. ANOVAS
revelaram aumento significativo nas pontuacoes do TVIP e da Lave como
funcdo da idade. ANCOVAS tendo nivel de inteligéncia como covariante
revelaram aumento significativo na pontuacao no TVIP com a idade, mas
néo na pontuacao da Lave com a idade, devido a ocorréncia de efeito de teto.
Tais resultados sugerem que o TVIP € adequado para avaliar o vocabulario
receptivo na faixa etdria dos trés aos cinco anos, e que a Lave parece mais
adequada para faixa etdria inferior.
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INTRODUCAO

A linguagem oral é formada por um sistema
finito de principios e regras que possibilitam a
um falante codificar significado em sons e, a um
ouvinte, decodificar sons em significado!. Envolve
dois processos, o de codificagdao, no qual um
falante converte a idéia que estd em sua mente
em uma cadeia de sons, e o de decodificacao, em
que um ouvinte decodifica o sinal recebido, os
sons, transformando-o novamente em idéia.

Para o uso competente da linguagem oral, é
necessdario que os individuos falantes e ouvintes
conhecam as regras de combinacdo dos sons em
palavras e das palavras em frases, que utilizem
tanto a estrutura gramatical das frases como os
sentidos das palavras para transmitir e compre-
ender o conteudo da mensagem, bem como que
reconhecam e usem as regras do discurso social
para o uso da linguagem de maneira apropriada
para a comunicacao. Tais habilidades envolvem
os cinco componentes da linguagem oral', que
incluem a fonologia, a morfologia, a sintaxe, a
semantica e a prosédia.

O desenvolvimento da linguagem oral estd
intimamente ligado a maturacao cerebral, ou
mielinogénese, ao meio ambiente sociofamiliar,
considerando a estimulacao recebida pelo indi-
viduo, e a integridade sensorial, especialmente
a auditiva, visto que o individuo modula seus
desempenhos fonéticos e fonolégicos a partir de
percepcoes audioverbais provenientes das
pessoas com quem convive?. Assim, o desenvolvi-
mento da linguagem oral pode ser influenciado
por diversas caracteristicas, que incluem
habilidades intelectuais, habilidades académicas,
bem-estar emocional e situacao ambiental.

Alteracoes da linguagem oral podem estar
presentes em diferentes disturbios, como trans-
tornos especificos de linguagem, afasias e disle-
xias. Nos transtornos especificos de linguagem,
a capacidade para a linguagem estd compro-
metida em diferentes contextos e, logo nos primei-
ros estagios de desenvolvimento, podem ser
identificados padroes anormais de aquisicao da
linguagem. J& as afasias caracterizam um distur-
bio adquirido, decorrente de lesdo nas areas

cerebrais responsaveis pelas funcoes lingtuisticas,
que pode incluir os pélos expressivo e receptivo?.
Finalmente, a dislexia é um disturbio especifico
de linguagem, de origem constitucional, carac-
terizado especificamente por dificuldades em
decodificar palavras isoladas e que reflete pro-
blemas no processamento fonolégico®.

Alguns outros disturbios podem ser erronea-
mente diagnosticados como sendo de linguagem,
quando, na verdade, referem-se a outras
patologias, tais como autismo ou rebaixamento
intelectual. O contrario também pode ocorrer,
quando o disturbio de linguagem é tratado como
sendo disturbio especifico de aprendizagem ou
como disturbio de leitura ou aritmética. Assim,
somente por meio de uma avaliacdo sistematica
e compreensiva é possivel diagnosticar um
disturbio de linguagem*. E essencial que essa
avaliacdo permita identificar as alteracoes de
linguagem e compreendé-las a partir do
funcionamento global do sistema lingtiistico-
comunicativo e da seqiiéncia do desenvolvimento
cognitivo da criancga.

A identificacdo precoce de disturbios de
linguagem oral é fundamental, pois tais alteracoes
podem comprometer ndo somente o desen-
volvimento lingtistico da crianca, mas também a
escolarizacdo formal e os relacionamentos pes-
soais®. B importante, portanto, avaliar habilidades
que fazem parte do desenvolvimento normal da
linguagem oral, especialmente em criancas da
educacao infantil, pois, muitos dos disturbios de
linguagem oral podem ser amenizados com
tratamento, principalmente quando diagnos-
ticados no seu inicio e tratados oportunamente,
possibilitando reduzir ndo somente os disturbios
orais, mas também a incidéncia ou a gravidade
de problemas secundarios na alfabetizacao.

O presente artigo buscou, nesse contexto,
contribuir para disponibilizar instrumentos para
avaliacdo de linguagem oral em criancas da
educacao infantil, analisando suas caracte-
risticas psicométricas de validade e preciséao.
Foram abordados, especificamente, dois aspec-
tos da linguagem oral, os vocabularios receptivo
e expressivo.
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O vocabulario expressivo corresponde ao
léxico que pode ser emitido pela crianca, e pode
ser avaliado pelo nimero de palavras que a crian-
ca é capaz de pronunciar. Assim, € possivel ava-
liar o vocabuldrio expressivo a partir do momento
que a crianca comeca a falar. O vocabuldrio expres-
sivo tende a estar rebaixado nos Transtornos
Especificos de Linguagem, especialmente no
Transtorno da Linguagem Expressiva®, bem como
nas afasias expressivas? e na dislexia®.

Além disso, o vocabulario expressivo esta
relacionado a aquisicdo da linguagem escrita.
Por exemplo, um estudo examinou o poder de
predicao do vocabulario expressivo com relacao
a leitura e a escrita’. Foi observada correlacao
positiva entre as habilidades de vocabulario
expressivo das criancas e desempenho ulterior
nas habilidades de leitura e escrita. Em um outro
estudo longitudinal® foram aplicados testes de
linguagem oral e leitura em 62 criancas, das
quais metade tinha pais e/ou parentes préximos
(tios ou primos) com problemas de leitura. A
habilidade de vocabulario expressivo, avaliada
na idade de 42 meses, foi melhor preditora da
habilidade ulterior de leitura, avaliada no final
da 22 série. Ambas as pesquisas revelaram que
o vocabuldrio expressivo pode ser considerado
um bom preditor de habilidades de leitura e
escrita.

Um instrumento disponivel no Brasil para
avaliar o vocabuldrio expressivo em criancas é a
Lista de Avaliacdo de Vocabulario Expressivo
(Lave), adaptada para o portugués a partir do
original em inglés® e normatizada para criangas
de dois a seis anos de idade'. Esta adaptacao foi
usada em um estudo brasileiro!!, em que foi
avaliado o vocabuldrio expressivo de 30 criancas,
das quais 17 eram do género masculino e 13 do
feminino, com idades entre 22 e 36 meses. Houve
aumento significativo no vocabulario de acordo
com a progressao da idade, para ambos os
géneros. As criancas da amostra falaram, em
média, 195 palavras, sendo que as criancas do
género feminino produziram 43 palavras e duas
palavras por frase a mais do que as criancas do
género masculino. Ainda segundo o estudo, as

categorias mais faladas por criancas dessa faixa
etaria sao pessoas, partes do corpo, agoes, casa e
adjetivos. Os resultados evidenciaram que €
possivel caracterizar o vocabuldrio expressivo
usando a Lave, bem como detectar criancas que
possam estar no grupo de risco para apresentar
atraso de linguagem por meio de informacodes
oriundas dos cuidadores.

Outra habilidade que faz parte da linguagem
oral é o vocabuldrio receptivo, que corresponde
as palavras que a crianca é capaz de compre-
ender. A compreensdo das palavras faladas tende
a se desenvolver antes da habilidade de produzi-
las, j& durante o primeiro ano de vida'. O cresci-
mento do vocabuldario é expressivo no segundo
ano de vida e continua acelerado durante todos
os anos da educacao infantil e do ensino funda-
mental, apesar de haver variacoes nesta taxa de
crescimento entre as criancas. Embora haja mui-
tas tentativas de estimar o tamanho do vocabulario
das criancas, ha dificuldades devido as definicoes
(por exemplo, o que significa saber uma palavra)
e as diferencas nos procedimentos usados para
estimar o tamanho do vocabuldrio'**,

O vocabulario receptivo encontra-se preju-
dicado no Transtorno de Linguagem Receptiva®
e, usualmente, também nas afasias respectivas?
e na dislexia®. Ele estd, ainda, correlacionado a
compreensao em leitura, ou seja, bons enten-
dedores tendem a ser leitores habeis. Estes dife-
rem dos maus leitores em seu uso do conheci-
mento geral do mundo para compreender o texto,
assim como para fazer inferéncias a partir do texto
e empregar estratégias da monitoracdo da
compreensdo’'’. De fato, uma parte importante
da compreenséo é o desenvolvimento do conceito
e o conhecimento do significado da palavra.
Assim, o conhecimento do vocabulario esta forte-
mente correlacionado com a habilidade de
compreensdo, medidos por testes padroni-
zados'®1? sendo que baixa compreensao tende a
estar correlacionada a falta de um conhecimento
relevante sobre a palavra®®?!.

Dentre os instrumentos disponiveis no Brasil
para a avaliacao do vocabuldrio receptivo esta
o Teste de Vocabulario por Imagens Peabody?.
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Um estudo realizado no Brasil?> teve como
objetivo analisar a linguagem receptiva por
meio do Teste de Vocabuldrio por Imagens
Peabody e do Teste Token, que avalia a compre-
ensdo de instrucgodes verbais, nas versoes tradi-
cionais e computadorizadas. Participaram do
estudo 90 criancas, com idade entre quatro e
seis anos. Os resultados mostraram uma corre-
lacao positiva entre os dois instrumentos nas
duas versoes. Verificou-se, também, que o nu-
mero de respostas corretas aumentou progres-
sivamente com o aumento da faixa etdria.
Porém, nao foi encontrado efeito de género para
tempo de execucao ou para pontuacao nos dois
testes, ou seja, a varidvel género néao influen-
ciou o desempenho dos participantes.

Sumariando, algumas habilidades de lingua-
gem oral, como as de vocabuldrio, sdo importantes
indicadores de disturbios de linguagem, bem
como importantes preditores do desempenho
posterior em leitura e escrita®. Assim, é fun-
damental disponibilizar instrumentos que avaliem
tais habilidades. Este estudo objetivou, portanto,
descrever as caracteristicas psicométricas de
validade e precisdao de dois instrumentos para
avaliacao de linguagem oral na educacéao infantil,
instrumentos estes que auxiliam na avaliacdo e
na identificacdo de possiveis disturbios de
linguagem oral.

METODO

Participaram 122 criancas, com faixa etdria
entre trés e cinco anos. Destas, 61 eram meninos
e 61, meninas, sendo 42 criancas de trés anos,
40 de quatro anos e 40 de cinco anos de idade.
Todas eram alunas de creches municipais de
uma cidade do interior do estado de Sao Paulo,
com nivel socioecondémico médio-baixo, matricu-
ladas nas seguintes séries do ensino infantil,
conforme a terminologia do municipio: maternal
I, maternal IT e jardim. Foram excluidas da pes-
quisa criangas com histérico conhecido de
deficiéncias sensoriais, intelectuais ou motoras
graves conhecidas néo corrigidas.

Nesta pesquisa, foram usados como instru-
mentos a Lista de Avaliacdo do Vocabulario

Expressivo, o Teste de Vocabulario por Imagens
Peabody e a Escala de Maturidade Mental
Columbia.

A Lista de Avaliacao de Vocabulario Expressivo
(Lave)® avalia vocabulario expressivo, isto €,
quantas e quais palavras uma crianca fala,
verificando o contetido da linguagem, destinada
a criancas a partir de dois anos de idade. A Lave
consta de um questionario pedindo informacoes
sobre a crianca e sua familia e uma lista com 307
palavras arranjadas em 14 categorias semanticas.
Estas palavras foram escolhidas com base em
estudos sobre o desenvolvimento lexical inicial e
sdo consideradas de alta freqiiéncia na lingua, ou
seja, sdo palavras comumente utilizadas. A Lave
deve serrespondida preferencialmente pela mae,
que preenche o questiondrio e assinala as palavras
da lista que a crianca fala espontaneamente.

Um estudo brasileiro adaptou e validou a Lave
como instrumento de avaliacdo de vocabulario
expressivo em criancas pequenas'®. Naquela
adaptacao, foram preservadas as caracteristicas
semanticas da prova, mais que as caracteristicas
formais. Por exemplo, um dos itens da prova
original referia-se a um personagem de um
programa infantil americano e, na versao brasi-
leira, foi substituido por um personagem de um
programa infantil brasileiro. Maiores detalhes
sobre tal adaptacao e sobre evidéncias de validade
podem ser obtidos diretamente no estudo?®.

O Teste de Vocabulario por Imagens Peabody
(TVIP)?* avalia o desenvolvimento lexical no
dominio receptivo, isto é, as habilidades de
compreensdo de vocabuldrio de criangas entre
2a6m até 18 anos de idade. Permite uma
avaliacao objetiva, rapida e precisa do conteudo
da linguagem, especificamente do vocabulario
receptivo auditivo em ampla variedade de areas,
incluindo pessoas, acoes, qualidades, partes do
corpo, tempo, natureza, lugares, objetos, ani-
mais, termos matematicos, ferramentas e
instrumentos. O TVIP é indicado para avaliar o
nivel de desenvolvimento da linguagem
receptiva em criancas da educacao infantil, bem
como em criancas ou adultos incapazes de ler,
de escrever ou mesmo de falar j& que, para
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avaliar a compreensao auditiva de palavras
isoladas, requer apenas que o examinando
escolha a figura correspondente a palavra falada
pelo examinador. O TVIP correlaciona-se
fortemente com a maior parte dos testes de
vocabuldrio e de inteligéncia verbal?.

O TVIP? possui uma versdo adaptada,
validada e normatizada no Brasil*® para a faixa
de dois a seis anos'® e de seis a 14 anos?”8. Esta
versdo consiste em cinco pranchas de pratica
seguidas de 125 pranchas de teste, organizadas
em ordem crescente de dificuldade. As pranchas
sdo compostas de quatro desenhos de linha preta
em fundo branco. O teste é organizado de acordo
com um modelo de multipla escolha. A tarefa
consiste em selecionar, dentre as alternativas, a
figura que melhor representa a palavra falada
apresentada pelo examinador. As respostas do
sujeito sdo anotadas e a correcao é feita somando
0 numero de acertos na prova, com o escore
maximo de 125 pontos. O tempo médio de
aplicacdo é de 20 minutos.

A Escala de Maturidade Mental Columbia
(EMMC)? é um teste padronizado, que avalia a
aptidao geral de raciocinio de criancas entre 3a6m
e 9allm de idade®. A crianca deve observar
pranchas com 3 a 5 desenhos cada e escolher qual
desenho ¢é diferente ou nao se relaciona com os
outros. O aplicador dé a instrucdo especificando
que a crianca deve escolher a figura que nao
combina com as outras. Para tanto, a crianca deve
descobrir qual a regra subjacente a organizacao
das figuras, lhe permitindo excluir apenas uma.

Nesse estudo, o resultado das criancas na
EMMC foi usado como estanino, que é um
escore padronizado e varia numa escalade 1 a
9 pontos, com uma média de 5 pontos para cada

grupo de idade da EMMC. O estanino &
calculado a partir do numero de acertos da
crianca no teste e de sua idade cronoldgica. Este
escore padronizado foi utilizado como
covariante nas analises estatisticas, de modo a
controlar o efeito de inteligéncia durante a
conducao das andlises dos efeitos da idade
sobre os desempenhos, considerando que, caso
nao houvesse tal controle, ndo seria possivel
verificar os efeitos da idade, j& que eles
poderiam ser atribuidos as diferencas no nivel
de inteligéncia das criangas®'.

Os testes foram aplicados em duas sessoes,
com intervalo de aproximadamente duas semanas
entre elas. A primeira sessdo correspondia a
aplicacdo do TVIP e a segunda, a aplicacdo da
EMMC. A Lave foi entregue aos pais para que
respondessem em casa.

RESULTADOS

Andlises da Lista de Avaliacao do Vocabulario
Expressivo

A precisao na Lave foi verificada por meio do
alfa de Cronbach, tendo sido obtido um valor de
0,98, e por meio do método das metades, tendo
sido obtido um coeficiente de Spearman-Brown
de 0,81. Estes resultados evidenciam boa precisao
da prova. Informacoes detalhadas sobre a andlise
de itens podem ser obtidas em um estudo
anterior®.

Foi analisado o escore na Lave como funcao
da faixa etaria das criancas em anos. A Tabela 1
sumaria as estatisticas descritivas obtidas. Como
pode ser verificado, a média geral de acertos na
Lave foi de 252,8 pontos, sendo que, como
esperado, houve um aumento nos escores
conforme a progressao da idade.

Tabela 1 - Estatisticas descritivas do escore na Lave, como fungdo da faixa etdria em anos.
Idade em anos N Média Desvio-padrao Minimo Maximo
3 42 241,36 51,38 110 305
4 40 253,58 34,46 168 307
5 40 264,13 28,60 191 307
Total 122 252,83 40,36 110 307
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Andlise de Variancia do efeito da idade sobre
o escore na Lave revelou efeito significativo, com
F(2,121) = 3,40, p < 0,37. Andlises de comparacéao
de pares de Bonferroni e de Fisher LSD revelaram
que o desempenho na idade de trés anos foi
inferior ao desempenho na idade de cinco anos.
Tais resultados corroboram as evidéncias de
validade da Lave por relacdo com a idade.

De forma a verificar o efeito da idade sobre o
escore na Lave, controlando o efeito da inteli-
géncia ndo-verbal, foi conduzida uma Analise de
Covariancia tendo a idade em anos como fator e
o estanino na EMMC como covariante. As
estatisticas descritivas obtidas apds correcao feita
pela ANCOVA encontram-se sumariadas na
Tabela 2. A ANCOVA nao revelou efeito signi-
ficativo de idade (p > 0,067), nem de estanino
na EMMC. Observa-se, portanto, que, apés a
correcao dos escores feita pela ANCOVA, o efeito
de idade deixa de ser significativo. Este resultado
sugere que o aumento nos escores na Lave sdo,
em grande parte, resultantes do aumento na
inteligéncia geral.

Foi analisado o escore na Lave como funcao
do género das criancas. A Tabela 3 sumaria as
estatisticas descritivas obtidas. Teste t do efeito
do género sobre o escore na Lave nao revelou
efeito significativo, revelando que os escores

de meninos e meninas nao diferiram signifi-
cativamente na presente amostra.

Analises do Teste de Vocabulario por
Imagens Peabody

A precisao no TVIP foi verificada por meio do
alfa de Cronbach, tendo sido obtido um valor de
0,89, e por meio do método das metades, tendo
sido obtido um coeficiente de Spearman-Brown
de 0,41. Estes resultados evidenciam boa precisao
da prova. Informacbes sobre a andlise de itens
podem ser obtidas em um estudo anterior®.

Foi analisado o efeito da faixa etaria das
criancas em anos sobre o escore no TVIP. Con-
forme a Tabela 4, que sumaria as estatisticas des-
critivas obtidas, o vocabulario receptivo avaliado
pelo TVIP aumentou progressivamente com o
aumento da faixa etdria. Nao foram observados
efeitos de piso ou de teto, ou seja, os escores nao
foram demasiadamente baixos ou altos.

Andlise de Variancia do efeito da idade sobre
o desempenho no TVIP revelou efeito significa-
tivo, com F(2, 121) = 30,34, p < 0,000. Anélises
de comparacao de pares de Bonferroni e de Fisher
LSD revelaram diferencas significativas entre
todas as faixas etérias. Estes resultados revelam
evidéncias de validade do TVIP por relacao com
idade na amostra avaliada.

Tabela 2 - Estatisticas descritivas do escore na Lave, como fun¢do da faixa etdria em anos, corrigida
ap6s Ancova usando o estanino na EMMC como covariante.

Idade em anos Média Erro-padrao Intervalo de confianca (95%)
Limite inferior Limite superior

3 240,71 6,77 227,29 25413

4 253,75 6,33 241,21 266,29

5 264,62 6,67 251,42 277,83

Tabela 3 - Estatisticas descritivas do escore na Lave, como fung¢do do género.

Género N Média Desvio-Padrao Minimo Maximo
Masculino 63 249,76 43,05 110 307
Feminino 59 256,10 37,36 152 307

Total 122 252,83 40,36 110 307
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De forma a verificar o efeito da idade sobre o
escore no TVIP controlando o efeito da inteligén-
cia ndo-verbal, foi conduzida uma Andalise de
Covariancia tendo a idade em anos como fator e
o estanino na EMMC como covariante. As esta-
tisticas descritivas obtidas ap6s correcao feita pela
ANCOVA encontram-se sumariadas na Tabela 5.
Como pode ser observado, mesmo apds correcao
da ANCOVA, os escores no TVIP foram funcao
monotdnica da idade.

A ANCOVA revelou efeito significativo de idade,
com F(2, 118) = 14,16, p < 0,000, e do estanino na
EMMC, com F(1, 118) = 1,16, p < 0,01. Andlises
de comparacao de pares de Bonferroni e de Fisher
LSD revelaram diferencas significativas entre todas
as faixas etdrias. Estes resultados das ANCOVAS
corroboram as evidéncias de validade do TVIP por
relacao com a faixa etaria.

Foi analisado o escore no TVIP como funcao
do género. A Tabela 6 sumaria as estatisticas des-
critivas obtidas. Teste t do efeito do género sobre o
desempenho no TVIP nao revelou efeito significa-

tivo, sugerindo que meninos e meninas tendem a
apresentar desempenhos semelhantes no teste.

DISCUSSAO

Em relacao aos coeficientes de precisao
obtidos por meio do alfa de Cronbach e do método
das metades de Spearman-Brown, todos foram
relativamente altos, exceto o coeficiente de
Spearman Brown para o Teste de Vocabulario por
Imagens Peabody. Estes resultados evidenciam
boa precisao de ambas as provas.

Andlises de Variancia dos desempenhos em
funcéo da faixa etdria revelaram que os escores
aumentaram com a progressao da idade, sendo
tais instrumentos, de forma geral, adequados para
avaliar criancas na faixa etaria de trés a cinco anos
de idade. Tais resultados corroboram achados
prévios'® com criancas de dois a seis anos de idade.

Os escores no TVIP continuaram aumentando
de forma significativa com a progressao da idade,
mesmo apods a correcao feita pela Andlise de
Covariancia. Ou seja, o instrumento mostrou-se

Tabela 4 - Estatisticas descritivas do escore no TVIP como fung¢do da faixa etaria em anos.

Idade em anos N Média Desvio-padrao Minimo Maximo
3 42 39,17 7,87 24 58
4 40 48,10 11,97 22 82
5 40 55,93 9,03 32 72
Total 122 47,59 11,88 22 82

corrigida apés Ancova usando o estanino na EMMC como covariante.

Tabela 5 - Estatisticas descritivas do escore no TVIP como fungdo da faixa etaria em anos,

Idade em anos Média Erro-padrao Intervalo de confianca (95%)
Limite inferior Limite superior
3 41,48 1,59 38,33 44,63
4 47,46 1,49 4451 50,41
5 54,13 1,56 51,03 57,23
Tabela 6 - Estatisticas descritivas do escore no TVIP como fung¢do do género.
Género N Média Desvio-Padrao Minimo Maximo
Masculino 63 47,29 11,56 22 82
Feminino 59 47,92 12,30 24 72
Total 122 47,59 11,88 22 82
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véalido para discriminar entre as faixas etarias aqui
avaliadas, mesmo apds subtraido o efeito da
inteligéncia geral, analisada pela EMMC. No TVIR,
ndo foram observados efeitos de piso ou de teto, ou
seja, os escores nao foram demasiadamente baixos
ou altos. Tais resultados evidenciam a adequacao
do instrumento para a faixa etaria avaliada.

Porém, em relacao a Lave, o efeito de idade
deixou de ser significativo apos a correcao feita
pela Andlise de Covaridncia. Isto sugere cautela
ao usar o instrumento para avaliar vocabulario
expressivo, visto que os resultados podem ser
devidos a inteligéncia geral, e ndo ao desenvol-
vimento do vocabulario propriamente dito. E
interessante observar, ainda, que os escores
estiveram préximos do escore maximo na prova,
ou seja, houve efeito de teto, o que pode ajudar
a explicar a auséncia de efeito significativo de
idade na Analise de Covaridncia. Tal resultado
sugere, também, que a Lave pode ser aplicada a
criancas ainda mais novas. De fato, a versao
original da Lave? era destinada a avaliar criancas
j& a partir dos dois anos de idade.

Este efeito de teto observado nos desempenhos
na Lave pode ser fruto, ainda, da forma de resposta
ao instrumento, sendo que os cuidadores, neste caso
as maes, podem ter superestimado o numero de
palavras faladas pela crianca. Tal hipétese justifica-
se visto que alguns prontuarios foram entregues
na presente pesquisa com todas as palavras
circuladas, mesmo no caso de criancas bem
pequenas. E possivel que a crianca realmente fale
todas as palavras, o que sugeriria que o teste €
demasiadamente facil para esta populacao. Porém,
€ possivel, também, que a mae tenha preenchido o
instrumento com o intuito de ajudar a crianca a obter
boa pontuacado. Uma outra hipdtese é a de dificul-
dades de leitura por parte da mae, fazendo com
que ela circule todas as palavras. Tais hipdteses
explicativas devem ser consideradas em pesquisas
ulteriores, podendo ser reavaliada a forma de
preenchimento do instrumento.

Os escores de meninos e meninas, em ambos
os instrumentos, nao diferiram significativamente
na presente amostra. Tal resultado corrobora estudo
anterior’?, em que também néo foi encontrada
diferenca significativa entre os sexos nos escores
em testes de linguagem por criancas de quatro a
seis anos. Porém, é diferente de um outro estudo'?,
em que também foi aplicada a Lave, sendo que
meninas produziram em média 43 palavras a mais
do que os meninos. Tais discrepancias podem ser

devidas a diferenca nas idades das criancas entre
os estudos, visto que na presente pesquisa as
criancas tinham de 3a6m a 5abm e, na pesquisa
em que houve efeito de género'!, elas tinham de
1lal0m a 3a. Assim, é possivel que a diferenca entre
géneros seja mais significativa em idades mais
precoces do que nas idades aqui avaliadas.

CONCLUSAO

Disturbios na aquisicao da linguagem oral estao
relacionados a diferentes quadros e, se identi-
ficados precocemente, podem ser realizadas
intervencoes que ajudem a diminuir a incidéncia
ou a gravidade de problemas futuros. Dentre os
vdrios aspectos da linguagem oral, os vocabuldrios
expressivo e receptivo tém se mostrado relacio-
nados a Transtornos Especificos de Linguagem,
afasias e dislexias. Portanto, é essencial desen-
volver, validar e normatizar instrumentos que
permitam avaliar tais aspectos. H4, porém, grande
escassez de instrumentos validos e precisos para
avaliar linguagem em criancas de trés a cinco anos
de idade, especialmente no &mbito nacional.

Nesse contexto, o objetivo geral desta pesqui-
sa foi analisar a precisdo e buscar evidéncias de
validade para dois instrumentos, a Lista de Ava-
liacdo de Vocabuldrio Expressivo e o Teste de
Vocabuldrio por Imagens Peabody. Os resultados
evidenciaram que os testes tém indices satisfatorios
de precisao. Evidenciaram, ainda, que os escores
em ambos os testes aumentaram com a progressao
das faixas etarias. Tal progressao no TVIP
continuou significativa mesmo apos controlado o
efeito da inteligéncia geral, sugerindo que esse
teste é adequado para avaliar vocabuldrio em
criancas de trés a cinco anos de idade. Em relagao
a Lave, os escores estiveram proximos ao escore
maximo possivel, sugerindo que essa lista pode
ser usada com criangas ainda mais novas. No geral,
os vocabuldrios expressivo e receptivo nao
estiveram relacionados ao género, ndo havendo
diferencas significativas nos escores entre meninos
e meninas.

Resumidamente, o presente estudo permitiu
uma exploracdo sobre o uso de instrumentos de
avaliacao de vocabulério em criancas da educacao
infantil, fornecendo dados de precisdo e evidéncias
de validade. Sdo necessdarias, porém, novas
pesquisas, com criangas mais jovens, com amostras
maiores e provenientes de outras escolas, de modo
a ampliar os achados, esclarecer os resultados e
sanar certas dificuldades aqui encontradas.
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SUMMARY
Expressive and receptive vocabulary assessment in preschool

Problems with speech development may indicate the existence of specific
language disorders, such as dysphasia and dyslexia, or an increased risk of
presenting them. When speech development problems are detected at an early
age, specific therapeutic procedures may be applied in order to prevent the
occurrence of those disorders or at least to reduce the severity of their symptoms.
The efficacy of early detection may be increased by the use of standardized
instruments to assess different components of speech development, such as
receptive vocabulary and expressive vocabulary. Participated in the present
study 122 children, from 3 to 5 years of age. Receptive vocabulary (evaluated
via Peabody Picture Vocabulary Test - PPVT) and expressive vocabulary
(assessed via Rescorla's Language Development Survey - LDS) were analyzed
as a function of age, having intelligence level as covariant (assessed via
Columbia Mental Maturity Scale). Based on Cronbach's alpha and Spearman-
Brown's split-half method, results indicated that PPVT and LDS are precise
tests. ANOVAs revealed significant increases in both PPVT scores and LDS
scores with age. ANCOVAs having intelligence level as covariant revealed
significant increase of PPVT scores, but not of LDS scores, due to the occurrence
of ceiling effect. Such results suggest that PPVT is adequate to assess receptive
vocabulary of 3 to 5 year old children, whereas the adequacy of LDS seems to
be more restrict to an earlier age range.

KEY WORDS: Vocabulary. Language tests. Language. Child, preschool.
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ARTIGO ORIGINAL

ESTILOS DE APRENDIZAGEM E
INCLUSAO ESCOLAR: UMA PROPOSTA
DE QUALIFICACAO EDUCACIONAL

Claudia Gomes

RESUMO - A esperada escola de qualidade incide em posicionamentos
politicos, institucionais e pessoais mais democraticos e exige cada vez mais
que as instituicoes escolares sejam capazes de se especializarem nos estilos
de aprendizagem de todos os alunos. Para tanto, este trabalho objetivou
caracterizar os estilos de aprendizagem de alunos da rede regular estadual de
ensino fundamental de uma cidade da Grande Sao Paulo. Utilizou-se como
instrumento para coleta de dados junto a 15 alunos, um questionario composto
por uma Escala de Atitudes, contendo 51 questoes fundamentadas no modelo
de estilo de aprendizagem proposto por Rita Dunn, que buscaram enfatizar os
aspectos ambientais, emocionais, sociologicos e fisicos incidentes no processo
de aprendizagem desses alunos. Pdde ser constatado que, de modo geral, os
estilos individuais dos alunos destoam de muitas das praticas educacionais
empregadas em nossas escolas, os procedimentos educacionais parecem
interporem-se a todo e qualquer fato externo, inclusive os fatores ambientais.
Verificou, ainda, que os estilos de aprendizagem sao dissonantes aos processos
de ensino, que se aparentam desmotivadores e impulsionam a falta de
persisténcia dos alunos frente aos desafios e conteudos educacionais
apresentados. Conclui-se que a apreciacao dos estilos de aprendizagem dos
alunos pode vir a alavancar o desenvolvimento de uma politica educacional
que realmente oficialize uma acao educativa embasada nas construcoes e
singularidades dos alunos frente ao processo de aprendizagem.

UNITERMOS: Aprendizagem. Psicologia educacional.

INTRODUCAO

Sabe-se que objetivamente a acao educacional
aparenta-se fortemente respaldada, seja por suas
formalizagoes internacionais'? ou nacionais*®.

Porém, ressalta-se que, mesmo podendo fixar-se
como um meio eficaz de propagar e difundir novas
concepcoes, a educacao nao tem se apresentado
como um exemplo de permeabilidade.
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PrOPOSTA DE QUALIFICACAO EDUCACIONAL

A educacao por muito tempo, e até entao, foi
entendida apenas como mediadora do desenvol-
vimento do individuo, limitada a um desenvol-
vimento, estritamente, relacionado ao processo
de instrumentalizacdo da aprendizagem. E, assim,
a "pedagogia e suas praticas sdo, em muitas
situacdes, entendidas como mecanismos de
poder, ou seja, fabricas de subjetividade, maqui-
nas de fazer falar, pensar e sentir'’.

A formacéao destinada pela escola é, cada vez
mais, constituida por dispositivos que produzem
e disciplinam a ordem pedagdgica, com a punicao
e arecompensa, assim como regras, posicionando
o alunado conforme a légica do funcionamento
social dominante’®.

Desta forma, a educacdao vem constituindo
cada vez mais espacos escolares limitados aos
processos de ensino e aprendizagem, processos
estes que se configuram e se limitam com a criacao
de ambientes fragmentados, que, a cada dia, se
transformam em foco de enrijecimento, selecoes,
estigmatizacdo, normatizacao dos procedimentos
educacionais e, fundamentalmente, na massifi-
cacdo do desenvolvimento humano®.

Por meio do processo de normalizacao, a
producéao da diferenciacao é realizada, favorecen-
do construgdes sociais, como demarcacoes e
classificacdes dos processos bindrios de inclusao/
exclusao frente aos padroes “ditos normais”,
propiciando a distincdo e separacao social e
cultural de "uns" dos “outros''.

As formas de classificacao e caracterizacao da
diversidade, ao longo dos tempos, ndo, necessaria-
mente, incidiram na reformulacao do modelo social
vigente. Traduzindo-se em praticas estigmati-
zadoras e rigidas de considerar os “outros", contra-
pondo-se, ativamente, aos principios de uma acao
educacional embasada na diferenca, que exige,
fundamentalmente, a resignificacdo de conceitos
como construcoes, identidade, diferenca e diver-
sidade, para sé assim propiciar a tdo necessaria
escola de qualidade para todos!.

Entretanto, torna-se evidente que a esperada
escola de qualidade esbarra em posicionamentos
politicos, institucionais e pessoais mais demo-
craticos. A educacao para todos depende das

instituicoes escolares especializarem-se em todos
os alunos, o que vem exigindo atitudes e posicio-
namentos que partem, fundamentalmente, da
atualizacao e reestruturacao das condicoes atuais
da maioria das escolas brasileiras'?.

Para tanto, um dos pontos que, atualmente,
vem sendo bastante realcado na qualificacéo da
educacao, e que até entado foi desconsiderado,
tanto pelos curriculos escolares, como pela pratica
docente, é a particularidade dos estilos de apren-
dizagem de cada aluno.

Definicoes como Estilos e Tipos de pessoas';
Tipos de Personalidade’, Temperamento e Estilos'?,
Estilos Cognitivos'®, Estilos de Criar'’, sdo alguns
exemplos de concepcdes que buscam acentuar e
realcar as particularidades e singularidade de
cada individuo em diferentes situagdes contexto.

Entre todas as concepcoes referentes aos estilos
em suas diferentes vertentes e embasamentos
tedricos, um dos enfoques que vem, e muito, a
contribuir para a tdo necessaria qualificacao do
ensino, de nossas escolas, que se contraponha a
massificacao e estigmatizacao de seus alunos,
trata-se dos Estilos de Aprendizagem'®.

Os estudos exploratérios quanto aos estilos
de aprendizagem datam de 1967, direcionados
por programas para melhorar as atividades de
leitura e a aprendizagem de célculos, entretanto,
apenas recentemente as pesquisas sobre os estilos
de aprendizagem ganham uma proporcao, tanto
nacional como internacional, ativa na producao
de conhecimento cientifico frente ao tema'®.

De acordo com alguns autores'®!9, os estilos
de aprendizagem sao definidos como "as condi-
coes através das quais os individuos comecam a
concentrarem-se, absorverem, processarem e
reterem informacées e habilidades novas ou
dificeis". E seriam compostos na combinacao de
fatores ambientais (siléncio x som; luminosidade
x escuridao; frio x calor), emocionais (motivagéo;
persisténcia; responsabilidade; estrutura),
socioldgicos (estudo individual; estudo em
grupo; acompanhamento de adultos), fisicos
(periodo do dia; atividade x passividade;
alimentacdo) e psicolégicos (global x analitico;
preferéncia hemisférica; impulsivo x reflexivo).
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A combinacao de diferentes fatores deve ser
considerada como facilitadora ou dificultadora do
processo de ensino-aprendizagem. Desta forma,
reconhecer e respeitar estas singularidades,
fundamentalmente, caracterizadas em todo e
qualquer aluno no processo de construcao de
conhecimento e aprendizagem, é trazer a tona
uma educacao contextualizada, ndo em topicos e
curriculos preestabelecidos, mas sim, focada na
insercao do préprio aluno, como sujeito ativo na
relagao e producgao do conhecimento.

Assumir uma educagao contextualizada no
proprio alunado, em sua complexidade, é redire-
ciona-la a contrapor-se a uma “realidade de topico
vazio, quando nao encobridora de uma realidade
nao aceita, e ndao obstante, imposta em toda
explicitacdo de projetos educativos"?.

Considerar os alunos como ativos, participa-
tivos e construtores de suas proprias relacoes de
construcao do conhecimento, de acordo com suas
particularidades e singularidade, ou seja, calca-
dos em seus proprios estilos de aprendizagem é
focalizd-los em uma nova vertente de atuacao,
nao mais de repressao, normatizacao ou exclusao
do grupo dominante®.

Impulsionar a mudanca de paradigma
vivenciado nas instituicoes escolares € buscar a
reconstrucao da educacao e do processo edu-
cativo, ndo como foco exclusivista, mas sim como
trajeto de inclusao e mudanca do macrossistema
social. A escola como um grande sistema, que
acopla outros microssistemas como agentes da
educacao, alunos, pais, comunidade, sdo alavan-
cados para uma nova posicao —a de construcao —
como individuos participantes e ativos em suas
rela¢oes individuais frente a seus conhecimentos.

Frente a énfase a ser atribuida aos estilos de
aprendizagem de cada aluno, como uma das efe-
tivas necessidades para a qualificacao da educa-
cdao em nossas escolas, este trabalho, classificado
como um projeto piloto de pesquisa, lancou como
objetivo geral, caracterizar os estilos de
aprendizagem de alunos que por diferentes
motivos encontram-se excluidos do compasso da
escolarizacdo, mesmo matriculados e presentes
nas salas de aulas.

METODO

Frente aos objetivos lancados, esta pesquisa
delimitou-se a um estudo piloto com delinea-
mento exploratério, estruturado por meio de um
método quantitativo, que buscou elencar os estilos
de aprendizagem de alunos que, por diferentes
motivos, ndo estdo acompanhando satisfatoria-
mente os conteudos abordados em sala de aula.

Dos Participantes e Local da Pesquisa

Foram participantes desta pesquisa piloto 15
alunos de uma escola da Rede Regular de Ensino
de uma cidade da Grande Sao Paulo. Dentre os
alunos que formaram a amostra, 60% (N=9) sdo
alunos do sexo feminino e 40% (N=6) do sexo
masculino. A idade média dos alunos foi de 12
anos, porém, a faixa etaria variou de 9 a 16 anos.
Quanto a série em que estavam matriculados,
13,3% (N=2), estavam na 32 série, 13,3% (N=2),
na 42 série, 26,7% (N=4), na 52 série, 20% (N=3),
na 62, 20% (N=3), na 7° série, e apenas 6,7%
(N=1), na 82 série. Nao apresentando, assim,
diferenca significativa entre as séries escolares
pontuadas (XZOZ 2,20; ngl= 5; p= 0,82).

Instrumentos

Para coleta de dados junto aos participantes,
foram aplicados questiondrios compostos por 3
questoes de caracterizacao geral dos alunos e 51
questoes descritas por uma Escala "forcada"” de
Atitudes de Estilos de Aprendizagem, ou seja,
nao houve um ponto para atitudes “neutras” ou
indefinidas quanto as preferéncias de apren-
dizagem. Desta forma, os participantes
dispunham de duas alternativas para cada item:
"concordo" e “discordo”, que enfatizaram os dife-
rentes fatores congruentes ao estilo de apren-
dizagem, de acordo com o modelo proposto por
Rita Dunn’®.

Vale ressaltar que o modelo citado acima
corresponde a cinco fatores distintos que viriam
a modelar os estilos de aprendizagem, no
entanto, no presente trabalho, privilegiou-se
apenas quatro destes fatores (Fatores
Ambientais; Fatores Emocionais; Fatores
Sociolégicos e Fatores Fisicos), como segue
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descricao das varidveis investigadas: Varidveis
Demogréficas (idade e seriacdo dos alunos);
Variaveis Ambientais (ocorréncia de barulho em
sala de aula, luminosidade, temperatura, design
apropriado); Varidveis Emocionais (Responsa-
bilidade e estrutu-racdo dos alunos frente as
atividades escolares, motivacao e persisténcia
no processo de aprendizagem); Variaveis
Socioldgicas (preferéncia por estudar individual-
mente ou em grupos, necessidade de acompa-
nhamento); Varidveis Fisicas (preferéncia por
periodo do dia, necessidade de ingerir alimentos
durante a realizacdao das atividades escolares,
auséncia de mobilidade ou passividade durante
as atividades académicas).

Procedimentos

De acordo com entendimento mantido com a
Instituicao Escolar, firmado com a entrega dos
Termos de Consentimentos Livres e Esclarecidos
aos participantes e responsaveis legais dos
alunos, os questiondrios foram aplicados na
prépria escola, durante o periodo de aula. Vale
ressaltar que alguns alunos necessitaram da ajuda
integral da pesquisadora para responderem ao
instrumento, mas que, em todos os momentos, a
mesma posicionou-se imparcialmente frente a
escolha das respostas.

Plano de Analise dos Dados

Foram empregadas provas de estatistica
descritiva e inferencial. Quanto a esta ultima
modalidade de tratamento estatistico, foram
utilizadas provas estatisticas de qui-quadrado,

adotando-se um nivel de significancia de 0,05%,
devido as caracteristicas do objeto e da area
estudada e do instrumento utilizado.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A compreensdao de meramente “instru-
mentalizadora"®, como passou a ser considerada
a Educacao, com a concepcao de processos fixos
e invariaveis, com um conhecimento estatico e
acabado, contrapoe-se, ativamente, ao direcio-
namento para a formacao e desenvolvimento
global de seus educandos.

Desenvolvimento este que, cada vez mais,
desconsidera os diferentes fatores envolvidos no
processo de aprendizagem, sejam eles implicitos
ou explicitos, mas que influenciam e respaldam
diretamente o desenvolvimento de todo e
qualquer aluno.

A inexisténcia de uma postura que contemple
o aluno em seus diferentes aspectos torna-se
evidente ao apresentar-se os resultados obtidos
quanto a consideracao atribuida pelos alunos aos
Fatores Ambientais que permeiam o processo de
aprendizagem por eles vivenciados (Tabela 1).

Pdde-se evidenciar, que as respostas pontua-
das nos Fatores Ambientais, especificamente, a
ocorréncia de barulho/siléncio é considerada pela
maioria significativa dos alunos (XZO: 5,40; ngl=
1; p= 0,02), principalmente pelos do sexo
masculino, como um fator negativo ao processo
de ensino-aprendizagem.

A organizacdo de um ambiente mais ameno e
silencioso pode facilitar o processo de ensino e
aprendizagem, mas, ndo um siléncio imposto que

Tabela 1 - Distribui¢do de Média das Respostas de Concordéncia acerca dos
Fatores Ambientais que dificultam o processo de ensino aprendizagem.
variaveis feminino masculino
Concordo % Discordo %  Concordo % Discordo %
Barulho em sala de aula 5 55,6 4 44 4 4 66,7 2 33,3
*Luminosidade 1 14,3 6 85,7 6 100
**Temperaturas altas 5 62,7 3 37,5 83,3 1 16,7
Design: mesa e cadeira 4 44 4 5 55,6 2 33,3 4 66,7

*

dois participantes do sexo feminino ndo responderam uma das questdes.

** uma participante do sexo feminino ndo respondeu uma das questoes.
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exclua a possibilidade de didlogos intercorrentes
entre os alunos em relacao aos conteudos
abordados. Pois, apesar do avanco tedrico das
propostas inovadoras em relacao aos projetos
educacionais, com a consideracao de distintos
modelos de atuacdo profissionais?', as confi-
guracoes basicas do sistema de formacao e
profissionalizacao dos professores parecem, ainda,
enfatizar um modelo tradicional de considerar a
organizacao dos alunos em sala de aula, impondo
o siléncio e a passividade absoluta, ou ainda na
rotulacao constante de indisciplina, uma das
principais causas e, conseqliientemente, motivo de
exclusdo de inimeros alunos em nossas escolas.

Quanto a ocorréncia ou nao de claridade em
sala de aula, outro aspecto considerado pela
exploracao dos Fatores Ambientais, quanto ao
processo educacional, pode ser constatado que
73,3% dos alunos pontuam a preferéncia de
cortinas fechadas durante a realizacdo das
atividades escolares, considerando que o fator
claridade em excesso nao é positivo.

Um dos outros tépicos abordados se referiu a
temperatura do ambiente como fator facilitador
ou dificultador do processo de escolarizacao. Foi
claramente constatado que, para a maioria
significativa dos alunos (X20= 4,57; ngl= 1; p=
0,03), as temperaturas quentes, como as do verao,
comprometem o desenvolvimento académico.

Assim, como o barulho ou o siléncio, a consi-
deracao ou néo da claridade e das temperaturas
ambientes, sdo outros fatores que néao sao
devidamente considerados pelos professores. Os
professores frente ao papel limitador de trans-
missdo dos conhecimentos?? tendem, muitas

vezes, a desconsiderar os fatores externos,
inclusive os ambientais, tdo necessarios ao
processo de aprendizagem.

J& o design apropriado para os alunos estu-
darem denota, de forma geral, a preferéncia
dos participantes da pesquisa por estudarem
sentados a mesa, mesmo que muitas vezes a
posicao cause incomodo ou cansaco. Em contra-
partida, a possibilidade de estudar deitado em
um sofé foi pontuada negativamente por 67,3%
dos alunos.

Cada forma nova de se ensinar, cada conteudo
trabalhado, cada experiéncia particular s6 podem
ser entendidos junto a um conjunto de circuns-
tancias que os tornem possiveis®. Circunstancias
estas que podem ser denominadas como ambien-
tais e categorizadas, como anteriormente exposto,
em aspectos sonoros, de temperatura, de clari-
dade, assim como, a organizacao do espaco fisico
para a realizacao das atividades académicas.

E sado condicdes que, prioritariamente,
dependem e envolvem a histéria de vida de cada
aluno em suas interacoes, suas formacoes e neces-
sidades, sua realidade especifica, e sua relagao
constante, entre as experiéncias e saberes ante-
riores de todos elementos de sua vida cotidiana®
e, especificamente, educacional.

J& ao abordar-se o sequndo grupo de aspectos
que viriam a modelar os estilos de aprendizagem
(Tabela 2), de acordo com a proposta funda-
mentada por este trabalho, foram enfatizados os
fatores emocionais pertinentes ao aluno frente a
seu desenvolvimento educacional.

Quanto aos fatores emocionais que permeiam
o processo de ensino-aprendizagem, nos itens que

Tabela 2 - Distribuicdo de Média das Respostas de Concordancia acerca dos Fatores Emocionais

que dificultam o processo de ensino aprendizagem

variaveis feminino masculino

Concordo % Discordo %  Concordo %  Discordo %
Acompanhamento 5 66,7 4 44 4 5 83,3 1 16,7
Professor
*Persisténcia 4 33,3 5 66,7 3 60,0 2 40,0

*

um dos participantes do sexo masculino ndo respondeu uma das questdes.
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buscaram identificar a estrutura e a responsa-
bilidade dos alunos frente a organizacao de suas
atividades escolares, pode ser constatada diferenca
significativa entre as respostas que pontuavam a
existéncia de organizacdo independente frente a
atividades escolares (x20= 11,27; ngl= 1; p=0,01),
ficando claramente constatado que a maioria dos
alunos pontua que sabem, de forma independente,
organizar-se em suas atividades escolares, fato
este, muitas vezes, desconsiderado pelos profes-
sores, que de forma rigida passam a manipular,
mesmo que a pretexto de bons motivos, a orga-
nizacdo propria deste aluno. Entretanto, apesar
de a maioria significativa dos alunos ter pontuado
saber se organizar sozinha, pode ser constatado,
nas demais questdes, que nem sempre estes
sentem-se a vontade para isso, ou ainda que assu-
mir sozinho esta organizacdo seja positivo no
processo de ensino-aprendizagem.

Ao considerar-se os estilos de aprendizagem,
especificamente, focados no ambiente escolar,
uma das questoes a ser, prioritariamente, levan-
tada diz respeito a funcdo da escola e da Educacao
no contexto social atual. A funcao da escola em
nossos dias seria instruir e transmitir os conhe-
cimentos, ou formar integralmente o aluno?. A
compreensao primaria dos estilos de aprender do
aluno parte, fundamentalmente, da necessidade
de elucidacdo deste embate atualmente viven-
ciado em nossas escolas.

Ao considerar-se a formacao global do aluno,
o papel do professor deve perpassar todos os
aspectos emocionais configurados no processo de
ensino-aprendizagem, seja a responsabilidade/
irresponsabilidade em realizar as atividades, ou
ainda a organizacdo/desorganizacao dos alunos
frente as atividades académicas.

Nao a instrumentalizacao, pela transmissao
dos conteudos, mas sim a formacao social, pelo
exercicio de posturas e relacionamentos que sejam
expressao de liberdade, da autenticidade e da
responsabilidade, sdo atuagoes que devem ser
consideradas na formacao global de todo e
qualquer aluno em nossas escolas® .

Outra questdao explorada diz respeito a
motivacao frente as atividades escolares, assim

como, a persisténcia. Assim, pode ser evidenciado
que a realizacdo de atividades de leitura e escrita
denota um certo cansaco para os alunos, mas que,
aparentemente, é amenizado com atividades
menos formais, como a possibilidade de leitura
de revistas. Entretanto, um dos pontos a ser
realcado é a concordancia de 80% dos alunos com
a realizacao de atividades mais praticas em sala
de aula.

Um dos focos a ser discutido, quanto aos
fatores emocionais, frente ao processo de ensino-
aprendizagem, diz respeito a corrente comparti-
mentalizadora que os curriculos das escolas
apresentam e desenvolvem junto ao aluno. Uma
compartimentalizacdo do saber e do exercicio de
poder da escola que sdao, muitas vezes, susten-
tados e intensificados pelo aparelho burocratico
escolar, com a aplicacgédo de fiéis instrumentos de
reproducao do conhecimento (programas massifi-
cadores; livros-textos; diarios de classe), e que,
como resultado, acarretam um ensino fragmen-
tado, que nado aborda o contexto dos proéprios
alunos, focado em um cenério irreal, em que cada
saber tem o seu lugar e ndo se comunica com 0s
demais?*.

A consciéncia da necessidade de um inter-
relacionamento explicito e direto entre as disci-
plinas todas é um dos processos mais efetivos de
superar um processo histérico de abstracao,
massificacao e reproducao do conhecimento, que
culmina com a total desarticulacao do saber que
nossos alunos tém o desprazer de vivenciar?. E
que, conseqlientemente, vem a fundar um proces-
so de ensino e aprendizagem calcado na falta de
motivacdo e persisténcia, frente aos desafios e
contetudos educacionais.

Quanto aos fatores sociolégicos, incidentes no
processo de aprendizagem e descritos pela
necessidade de atividades, seja individual, em
duplas ou grupal, também explorados por este
trabalho, puderam ser obtidos os seguintes
resultados (Tabela 3).

Quanto aos topicos pertencentes aos fatores
sociologicos, que buscaram explorar se os alunos
tém preferéncia por estudar sozinhos ou em
grupo, puderam ser constatadas diferencas
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significativas em todas as questoes que explo-
raram a preferéncia por atividades em grupos
(X20= 11,27; ngl= 1; p= 0,0]; XZO =11,27; ngl=
1, p=10,01; X20 = 8,07; ngl= 1; p= 0,05), ou seja,
a maioria significativa dos alunos atribui que o
rendimento escolar é melhorado quando
realizadas atividades em grupo em sala de aula.

Constatada a preferéncia pelas atividades
em grupos, uma das questdes centrais a ser
considerada diz respeito a inovagéo do curriculo
académico, com atividades que contemplem
uma aprendizagem grupal satisfatéria. Inovar
metodologicamente é trazer ao universo aca-
démico outros saberes contextualizados para o
aluno®, que articulados aos anteriores criam os
efetivos processos de aprendizagem. Esses
saberes oferecem novos caminhos que inter-
ferirdo nas redes de saberes, indistintamente,
de cada aluno, sempre de modo singular e
particular, mas com certeza modificando cada
uma dessas redes.

A compreensao do rompimento de formas
tradicionais de andlise dos fenémenos, ressal-
tando que o estudo de aspectos isolados da vida
nao é coerente, uma vez que o sujeito deve, neces-
sariamente, ser considerado em sua totalidade,
com a devida articulacao de aspectos internos e
externos em relacdo a sociedade em que vive,

realcando assim a historicidade das relacoes
humanas?®, torna-se, atualmente, uma das
necessidades para a tdo esperada qualificacao da
Educacgdo em nosso pais.

Os discursos objetivos e legais referentes a
Educacao se tornam muito transparentes quanto
ao carater formativo atribuido a “pratica edu-
cativa". Fazem parte deste mesmo discurso
formalizador, concepgoes como: desenvolvimento,
intelecto, psiquico, emocional, cidadania, iden-
tidade, diversidade, diferenca, entre outros, mas
que ao serem, cotidianamente, acompanhados em
nossas escolas, traduzem-se em praticas vazias
e confusas, que ndo apenas contrapéem-se aos
objetivos, como vém refletindo sua face mais cruel,
seja pelos altos indices de evasao escolar,
repeténcia, indisciplinas e, conseqliientemente,
exclusoes®.

E como descrito anteriormente, a face cruel
de nossas escolas (repeténcias, exclusoes, evasao,
indisciplinas entre outros aspectos) parece incidir
na inexisténcia de compreensao da singularidade
de particularidades dos alunos frente ao processo
de ensino e aprendizagem. E assim como os fato-
res ambientais, emocionais e socioloégicos, um
outro fator também desconsiderado pelos
professores refere-se as necessidades fisicas dos
alunos no processo de aprendizagem (Tabela 4).

Tabela 3 - Distribui¢do de Média das Respostas de Concordancia acerca dos Fatores Socioldgicos

que dificultam o processo de ensino aprendizagem.

variaveis feminino masculino
Concordo % Discordo % Concordo % Discordo %
Atividades em grupo 2 22,2 7 77,8 1 16,7 5 83,3
Auxilio constante 7 77,8 2 22,2 5 83,3 1 16,7
Tabela 4 - Distribui¢do de Média das Respostas de Concordancia acerca dos Fatores Fisicos

que dificultam o processo de ensino aprendizagem.
variaveis feminino masculino

Concordo % Discordo %  Concordo % Discordo %
Periodo noturno 9 100 5 83,3 1 16,7
Comer durante atividades 4 44 4 5 55,6 5 83,3 1 16,7
Necessidade mobilidade 7 77,8 2 22,2 1 16,3 5 83,7
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Ao abordar-se a organizacao do aluno, quanto
as atividades escolares, em relacao a preferéncia
pelo periodo do dia para estudar, pode ser consta-
tada um discordancia significativa pelo periodo
noturno, e apenas um aluno do sexo masculino
(16,7%) pontua a possibilidade de estudar neste
periodo satisfatoriamente.

Ja as questdes que buscaram explorar a
necessidade fisica de alimentacao, durante as
atividades escolares, denotam que a vontade de
comer nao é extremada com a necessidade de
pausar as atividades. Pode ser evidenciada até a
existéncia de fome (principalmente entre as alunas
do sexo feminino), mas que nao foi, diretamente,
um fator negativo incidente na realizacdo das
atividades escolares.

Com relacdo as questdes que buscaram
identificar os estilos dos alunos frente a mobi-
lidade ou a passividade na realizacao das ativi-
dades escolares, evidenciou-se, na maioria dos
casos (80%), a necessidade de movimentacdo na
realizagdo de tais atividades.

E assim, novamente, as necessidades de refor-
mulacao das atividades escolares, com a contex-
tualizacdo dos contetidos a serem assimilados
pelo aluno, ndo mais focados em uma vertente
de controle e massificacao, calcados pela discipli-
narizagdao como mecanismo de controle sobre o
aprendizado, e também sobre o préprio aluno,
torna-se latente em nossos dias??.

Porém, vale lembrar que a disposicao carto-
grafica de uma sala de aula, atualmente adotada
em nossas escolas, € sempre estratégica para que
o professor possa dominar os alunos, frente a
concepcao de que a Educacao estd associada ao
dominio, trazido pela marca do exercicio do poder
que deve ser sofrido e introjetado pelo aluno®.

Desta forma, um niimero cada vez mais consi-
deravel de alunos busca romper com esta massifi-
cacao e formatacdo, ha muito pregada pela Edu-
cacao e pelos mecanismos escolares. No entanto,
sdo alunos que, de uma forma, ou de outra, serao
excluidos e permanecerdo a margem da
escolarizacao.

E, mais uma vez, a fragmentacao, padroni-
zagdo e a impermeabilidade da Educagao e de

seus profissionais quanto aos estilos de apren-
dizagem, cedem lugar aos cruéis indices de dico-
tomias, segregacao e estereotipia, fundantes na
histéria de nossas escolas.

A necessidade do desenvolvimento de uma
politica educacional que, realmente, oficialize
uma acao educativa embasada nas construcoes e
singularidades, deve abranger ndo sé6 o reconhe-
cimento das diferencas, mas, fundamentalmente,
explorar, avaliar e questionar o processo de cons-
trucdo da identidade, reconhecendo e focando,
constantemente, a "diferenca da multiplicidade"°
de todos os agentes humanos envolvidos.

Desvincular-se da politica educacional, com
seus inumeros planos e projetos, formados por
base em diagnosticos a priori realizados, com
objetivos e metas preestabelecidas, com meca-
nismos de atuacdo®, considerando assim seus
alunos em posicao nao de construtores ativos, mas
sim de passivos, é resgatar a construcao do aluno,
redimensionar sua histéria de vida, seus valores,
suas aspiracoes e significacoes frente e contra
suas proprias construcdes de aprendizagem!©.

Impulsionar a mudanca de paradigma, viven-
ciado nas instituicoes escolares, € buscar a
reconstrucao da Educacao e do processo educa-
tivo, ndo como foco exclusivista, mas sim como
trajeto de inclusao e mudanca do macrossistema
social. No entanto, acredito que, mesmo frente
aos inumeros impasses, o processo de qualifi-
cacao escolar é uma necessidade e uma possibi-
lidade, que apenas se fard realidade quando a
escola, efetivamente, assumir sua mudanca e
transformacdo para o futuro, preenchendo o
abismo educacional ha muito calcado, objeti-
vando a "implementacdo de uma escola de
qualidade, igualitaria, justa e acolhedora para
todos"*2.

CONCLUSOES

A crise educacional que atravessa e enrijece
as escolas frente as propostas inclusivas, com a
desestabilizacdo e rompimento de acoes educa-
cionais ja hd muito desenvolvidas, deve ser
assumida como, extremamente, propicia para o
desenvolvimento de novas praticas reflexivas, no
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direcionamento e na busca de novas certezas e
posturas, de novas acdes, que sejam compativeis
néao so aos tao divulgados aspectos legais e juri-
dicos que respaldam a acao educacional, mas que
sejam, fundamentalmente, direcionadas a todo e
qualquer aluno.

Direcionar nossas instituicoes escolares ao
encontro dos fatos complexos, que as regula-
mentacoes, orgulhosamente, asseguram, €
construir uma nova vertente de atuacao. Inovar
de forma complexa a Educacéao é, prioritaria-
mente, repensar seus conteudos e programas de
acordo com as mudancas econémicas, sociais e
politicas, €, acima de tudo, redefinir critérios de
selecdo e organizacdo dos saberes escolares,
mudar concepg¢oes, desenvolver nos professores
e nos alunos a consciéncia critica, para que
possam questionar e compreender o conheci-
mento e o processo de aprendizagem tido como
oficialmente valido.

E, acima de tudo, enfatizar as motivacoes e
as determinacoes, os interesses sociais,
politicos e ideolégicos que configuram a
construcao social da Educacdao e de nossas
escolas, dos conteudos que transmite, dos
paradigmas que emprega. O redirecionamento
critico da Educacao nos remete as relacoes de

educacéao e sociedade, as estruturas de poder,
de reproducao e de exclusdo. Alertando-nos
para o fato de que o conhecimento escolar nao
deve ser uma reproducao neutra da realidade,
mas que deve estar, necessariamente, a servico
de todos, sobretudo, dos excluidos.

Para tanto, a consideracao dos estilos de apren-
dizagem, com a inclusdo e respeito de todo e
qualquer aluno, s6 vira de fato ser impulsionada
quando forem revistas as demarcacoes tedricas e
préticas, delimitadas pelas politicas educacionais,
quais suas caréncias e deficiéncias, quanto aos
seus histéricos métodos, procedimentos e
objetivos.

E, assim, torna-se latente um redireciona-
mento que parta, fundamentalmente, da consi-
deracdo dos préprios agentes humanos envol-
vidos, ou seja, que reconsidere os proprios alunos,
suas condicdes de concentracdao, absorcao e
processamento do conhecimento, e seus proprios
estilos de aprendizagem, para que, de fato, sejam
incluidos e considerados no processo de ensino
e aprendizagem oferecido por nossas escolas.
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ARTIGO ESPECIAL

O ESTALO DE VIEIRA A ESPERA DA LEITURA

Clélia Argolo Estill

RESUMO - Este artigo visa levantar pontos de reflexao sobre a
importancia do diagnostico e intervencéo precoce nos transtornos de leitura
que se manifestam a partir do periodo de alfabetizacdo até a 22 série escolar.
Ainda se fala em aguardar o “estalo da leitura"” de cada crianca, sem acelerar
o seu tempo natural. Procuramos destacar, nesta apresentacao, as diferencas
existentes entre criancas que ndo obtém sucesso na aquisicdo inicial da leitura
por causas emocionais e socioculturais de outras criancgas, que s6 irdo
evidenciar suas dificuldades no momento da aprendizagem da leitura-escrita.
Destacamos a importancia do diagnoéstico diferencial entre dificuldades e
transtornos de aprendizagem da leitura, porque a cada um destes aspectos
corresponde uma abordagem terapéutica diferente, em forma, tempo, objetivos
e diretrizes de trabalho. A leitura € o elo entre linguagem e aprendizagem,
s6 podemos esperar que o “estalo da leitura” aconteca espontaneamente
quando temos certeza de que o pequeno leitor possui as necessarias
estruturas cognitivas.

UNITERMOS: Dislexia, prevencao & controle. Leitura. Transtornos de

aprendizagem.

Quem de noés ja ndo ouviu falar no famoso
"estalo"? Quase todos, apenas alguns nao sabiam
que tal estalo se referia ao “Estalo do Padre
Antoénio Vieira".

Todos ja ouvimos esta expressdo, sempre
ligada as facilidades ou dificuldades da
aprendizagem de leitura. Muitos se alegraram
com a chegada do “estalo”, outros ficaram
esperando, em vao, enquanto o tempo passava.
E como dizia Cazuza, o tempo nédo para!

—Euma questao de tempo, ndo se preocupe,
de repente da o “estalo”, diz o pediatra a mae
preocupada com seu filho de 7 anos, que ainda
nao 1é com desenvoltura.

— Seu filho estd demorando a ter o "estalo”,
diz a professora de primeira série, aos pais de
uma crianca, recomendando aulas de apoio, ja
que o “estalo” ainda ndo aconteceu.

— Na nossa familia é assim mesmo, nosso
filho saiu ao pai, com ele o “estalo” também
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demorou a acontecer, ele sé foi ler depois dos
8 anos, verdade que até hoje nao gosta de ler,
responde a méae, ja conformada. Como se nao
gostar de ler fosse coisa do destinol!

De tanto ouvir esta expressao, “estalo”, a guisa
de consolo ou como palavras de otimismo, ofere-
cida por educadores e terapeutas as familias
preocupadas com a demora da aprendizagem da
leitura, fui procurar a sua origem. Qual néo foi o
meu espanto quando encontrei a resposta.
Ouvindo a palestra de uma professora a moda
antiga, percebi que ela se referia as dificuldades
de leitura e escrita usando esta expressao de
forma mais completa:

— Estas criancas nao podem ser apressadas
no seu processo de aprendizagem. Todos tém seu
tempo proprio para aprender, € preciso aguardar
que cada um tenha o seu “estalo de Vieira”.

Acontece que o Vieira mencionado nao era
outro sendo que o préprio Padre Anténio Vieira,
padre jesuita, o grande educador e autor de Os
sermoes.

Lembremos esta histéria, que encontrei lendo
a Historia de Anténio Vieira, biografia escrita por
J. Licio Azevedo e editada em Lisboa, no ano de
1931, pela Livraria Classica Editora’.

O menino Antonio Vieira, nascido em Lisboa,
1608, era filho de mae mestica e pai de origem
de “sangue infecto”, que queria dizer cristao
novo, judeu convertido ao cristianismo, para se
defender da morte, pelo Santo Oficio, nos tempos
da Inquisicao.

Seu pai, Cristovam Ravasco, partira para o
Brasil, em 1609, s6 retornando para buscar a
familia em 1614, quando o menino Anténio Vieira
j& completara seis anos.

Sua mae, Maria de Azevedo, durante este
tempo, “vivia muito recolhida, saindo raras vezes
a ndo ser para a missa, toda consagrada ao filho,
de quem foi a mestra de ler e escrever”.

Chegando a Bahia, a familia encontrou um
Unico colégio, o Colégio dos Jesuitas.

Ali, o menino Anténio recebeu o ensino das
primeiras letras.

Mas os ensinos “Teolégicos e das Artes"” eram
destinados aos alunos de “vocagdo, talento,

fortuna ou posicao social”. Inacessivel, portanto,
ao filho de méae mestica e pai cristdo novo.
Acontece que Antoénio Vieira, nos seus primeiros
anos de estudante, ndo era um aluno brilhante.
Tinha muitas dificuldades, “compreendia mal,
decorava a custo, fazia com dificuldades as
composicoes”.

Ainda assim nao desistia nem dos estudos,
nem de si.

Um dia, j& com quinze anos, o jovem Anténio
Vieira fugiu de casa e veio bater as portas da
Companhia de Jesus, sendo bem recebido apenas
para o noviciado. Ele nao fazia parte das elites
da época.

Os alunos, a caminho do Patio dos Estudos,
tinham que passar diariamente por um lance de
sete altares da Virgem, e fazer uma prece especial
a Nossa Senhora das Maravilhas.

Sofrendo muito com os comentarios maldosos
de seus colegas e professores, sentia-se enver-
gonhado e aflito, pouco se atrevia a participar
nas aulas. Seus colegas e professores desconhe-
ciam a sua voz. Mas, tanta aflicdo s6 podia ser
fruto de um intenso desejo de aprender, nao fosse
assim, seria apenas mais um aluno desinte-
ressado entre tantos outros.

E, sempre que passava em frente a Virgem
das Maravilhas, orava pedindo que lhe ajudasse
a ser um aluno melhor - este era o seu desejo.
Até que um dia, em meio as suas preces “sentiu
como estalar qualquer cousa no cérebro, como
uma dor vivissima, e pensou que morria; logo o
que parecia obscuro e inacessivel a memdria, na
licao que ia dar, se lhe volveu lucido e fixo na
retentiva. Dera-se lhe na mente uma transfor-
macdo de que tinha consciéncia. Chegado as
classes pediu para argumentar, e com pasmo do
mestre venceu a todos os condiscipulos”.

Este fato foi descrito por uma testemunha e
passado a historia por tradicao oral. O autor desta
biografia escrita em 1918, J. Lucio de Azevedo,
néao se abstém de comentar que seria interessante,
jd naqueles tempos, procurar uma explicacao na
fisiologia.

Partindo deste ultimo comentario, feito em
1918, chega-se aos dias de hoje, quando ja pode-
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mos entender o “estalo de Vieira" ndo somente

como uma prece atendida pela Virgem das

Maravilhas, mas também a luz dos conhe-

cimentos atuais, psicopedagoégicos, psicoldgicos,

sociais e neurocientificos.

Uma das ferramentas da psicopedagogia é a
arte de perguntar. A pergunta oportuna desperta
curiosidades e ativa os conhecimentos prévios.
Séao estratégias para alcancar metas psicopeda-
gdgicas, a construcao do conhecimento pelo ser
cognoscente?.

Por isto, convido aos colegas a construirmos
juntos algumas explicacoes para “o estalo de
Vieira" e de tantas outras criancas que nao rece-
bem a graca esperada — o estalo. Serd apenas
conseqliéncia dos milagres da Virgem, atendidos
ou ndo, ou também decorréncia dos proces-
samentos cognitivos, estes sim, acontecendo no
tempo de cada um?

Considerando os dados desta biografia de
Padre Anténio Vieira, podemos levantar algumas
hipoéteses, para poder diferenciar as dificuldades
de aprendizagem dos transtornos de aprendi-
zagem da leitura®.

* Como foi a iniciacdo de leitura e escrita do
menino Antdnio?

* Como e o que lia a sua amorosa ensinante,
para compartilhar com o seu aprendente? Que
conhecimento de mundo possuia para desper-
tar a curiosidade e o desejo de aprender em
seu aluno, além do calor do afeto que unia
mae e filho?

* Os conhecimentos de mundo do menino
Anténio permitiam-lhe estabelecer vinculos
com o novo universo cultural para onde fora
transportado ao deixar sua aldeia natal,
facilitando-lhe a compreensao daquela nova
linguagem?

* Como foi recebido neste novo universo?

* Que oportunidades ele encontrou, na familia
e na escola, para exercitar a comunicagao
verbal-oral?

* Com quem ele podia conversar? Ele podia
conversar?

Estas questdes nos remetem aos aspectos
afetivos e socioculturais da aprendizagem.

Certamente, explicam parcialmente os motivos
que levaram nosso magistral educador, Padre
Antonio Vieira, a sofrer dificuldades em sua
comunicacao oral e aquisicoes iniciais da leitura
e escrita, apesar do seu intenso desejo de apren-
der e alta capacidade cognitiva, mas se depa-
rando com obstaculos externos, como as discri-
minacoes socioculturais vividas. Possivelmente,
o0 menino Anténio Vieira ao se ouvir falando com
a Virgem percebeu-se capaz de falar com quem
mais se defrontasse. Deu-se o direito a ser autor
de si mesmo.

Mas, o que pensar sobre criancas letradas,
aparentemente aptas para a aquisicao da escrita,
investindo sua inteligéncia e desejo nesta
aprendizagem e "o estalo"” nao acontece?

E grande a incidéncia de criancas frustradas
em seu processo inicial de construcao da leitura.
Nao atingindo os objetivos da alfabetizacao, ao
final do C.A., sdo alcadas a primeira série em
nome do argumento de que “o estalo chega no
tempo de cada um e é preciso nao ferir a sua
auto-estima".

Algumas recebem a "béncao do estalo” um
pouco mais tarde, mas nem todas. O que acontece
com as criancas que chegam até a segunda série
escolar, ainda sem dominio da leitura e prosse-
guem tropecando nas palavras ao longo de sua
vida académica?

Jorge Gongalves da Cruz* se refere aos erros
e distorcoes iatrogénicas, quando técnicas
psicométricas sao utilizadas com a finalidade de
buscar objetividade e infalibilidade, nas inves-
tigagdes psicopedagoégicas suprimindo a escuta
do sujeito, levando-nos a “rotular o testado”.

Emilio Sdnchez Miguel® justifica a neces-
sidade de avaliac6es objetivas quando nao
encontramos uma explicacao para dificuldades
inesperadas no processo de aprendizagem da
leitura — “explicar um transtorno néo é rotular
uma pessoa, mas sim classificar uma dificul-
dade para compreendé-la e assim melhor
ajudar a pessoa”.

Uma tese nado exclui a outra, se complementam.
Sabemos que a linguagem escrita € uma aquisicao
cultural cujo cdédigo necessita ser aprendido,
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diferente da linguagem oral que se desenvolve
naturalmente, bastando para isto que a crianca
esteja inserida num mundo falante, com todo o
seu aparato lingtuistico central e periférico em
atividade normal®.

A aprendizagem da leitura é mais complexa
por depender de processos de transdecodificacéao,
dependendo, portanto, das condi¢oes individuais,
cognitivas, afetivas e culturais. O funcionamento
cognitivo, tal como o Saber, é pessoal e intrans-
ferivel, ambos sdo resultantes das representacoes
mentais que o sujeito faz do mundo que o envolve.
Assim, ndo basta ao futuro leitor estar fortemente
abracado por um mundo letrado e desejoso de
fazer parte deste universo — é preciso que ele
perceba as relacoes existentes entre a forma e o
som destes signos, os constituintes da escrita e
sua relacao com a linguagem oral. A capacidade
cognitiva do leitor iniciante para representacao
mental do som, forma e relacdo com as palavras
escutadas, é que deslanchard o processo de
conversao da escrita, a grande descoberta, o tal
"estalo" esperado.

Dai para frente nunca mais conseguird néo
ler as marcas graficas que vé.

“Leio porque sdo letras, fossem imagens, via,
nao lia” (www.euleitor.blogspot.com)’. Neste blog,
que menciona Alberto Manguel e seu extraor-
dinério A histéria da leitura®, o autor aprofunda
a percepcao do escritor argentino sobre a aqui-
sicdo da leitura como a de mais um sentido —
audicao, olfato, tato, gosto, visao e leitura.

Porém, nem todas as pessoas nascem com
aparato neurolégico disponivel para o proces-
samento fonoldgico da escrita — sdo essas pessoas
que irao se frustrar quando nao conseguirem
aprender a ler como todo mundo, ao finaldo C.A.,
surpreendendo seus pais e professores.

— O que estara acontecendo com ele, se
nunca teve nenhuma dificuldade até agora?
Perguntam-se perplexos, pais e professores.

A prépria crianca passa a se sentir diferente —
pode perceber que, no nivel cognitivo, os outros
néo sdo “mais espertos” que ela. Mas pode, no
nivel emocional, sentir que tem uma deficiéncia
intelectual. “Néo sou como vocé”, é como ela se

sente, e comeca a viver em mundos paralelos,
conforme a narrativa de Robert Frank, em A vida
secreta de uma crianga com dislexia®.

Pais e professores encontram muitas expli-
cacoes possiveis, mas enquanto sequem tateando
em busca de um caminho que leve esta crianca a
leitura, o tempo vai passando e ela permanece
como leitor iniciante, decodificando palavra por
palavra, apesar de ja estar na 19/22 série escolar.
A esta altura, sua mochila repleta de desejo de
ler j& se esvaziou, resta agora uma crianca triste
e cabisbaixa, silenciosa e amedrontada.

Estamos em tempo de encontrar respostas
cientificas para compreender as dificuldades
inesperadas de leitura. O que antes tentdvamos
resolver por suposicoes, tentativas de ensaio e
erros, perdendo um tempo precioso da infancia,
j& pode ser mais bem entendido e, portanto, ser
cuidado de forma mais eficaz. Estas dificuldades
iniciais na aquisicao da leitura sdo sinais de
alerta. Podem, ou néao, representar um quadro
de dislexia, por isto é necessario buscar um
cuidadoso diagnéstico diferencial para o enten-
dimento e acompanhamento destas "surpresas
inesperadas”.

A leitura, nos dias de hoje, é também enten-
dida como ciéncia.

A neurocientista Paula Tallal'’, em seu artigo
"A Ciéncia da Leitura: do laboratério a sala de
aula", afirma a importancia destas evidéncias:

“Descobrir porque Johnny néo pode ler, com
o agravante de suas dificuldades nos relacio-
namentos sociais, vem sendo um foco de
pesquisas cientificas. Embora as pesquisas ini-
ciais pertencam ao dominio do campo educa-
cional, atualmente hd um interesse crescente na
base neurobiolégica das mais altas fungées
corticais, especialmente nas dreas de linguagem
e leitura (e dos sistemas sensorios, perceptivos e
cognitivos nos quais se apéiam essas fungoes),
por parte dos neurocientistas”.

A neurocientista Sally Schaywitz et al.'!, do
Centro de Pesquisas de Yale sobre Apren-
dizagem e Atencao da Universidade de Yale,
vém pesquisando estas alteracdes por meio de
imagens de ressonancia funcional do cérebro, e
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relatam seus achados no artigo “A ruptura
funcional na organizacado do cérebro para a
leitura — dislexia":

“Aprender a ler necessita do conhecimento de
que palavras faladas podem ser decompostas em
constituintes fonolégicos representados por
caracteres alfabéticos. Tal conhecimento
fonolégico é caracteristicamente o que falta para
os leitores disléxicos, que tém dificuldade em
mapear os caracteres alfabéticos nas palavras
faladas. Para achar o lugar e a extenséGo do
rompimento funcional em sistemas neurais que
sustentam este prejuizo, usamos imagens de
ressondncia magnética para comparar a ativagdo
destes sistemas, comparando o modelo disléxico
com o de pessoas que ndo sdo prejudicadas,
enquanto executavam tarefas com maiores
demandas em andlises fonoldgicas. Estes
resultados apéiam a conclusdo de que a
dificuldade em dislexia é de natureza fonolégica
e que os modelos de subativagdo destes cérebros
podem justificar a razéo deste prejuizo”.

O avanco dos estudos neurocognitivos sobre
a linguagem, mais especificamente sobre a
leitura, aponta competéncias cognitivas espe-
cificamente lingtiisticas como aspectos essenciais
para a aprendizagem da leitura, ativadoras dos
sistemas de processamento lingtistico - fluéncia
verbal, nomeacao rdpida, memoria de trabalho e
consciéncia fonologica.

Contudo, entender e tratar a dislexia ainda é
um desafio. Por um lado, s6 podemos classificar
um transtorno de leitura como dislexia, quando uma
crianca, apos dois anos de aprendizagem formal
de leitura, ndo obtém o sucesso esperado, apesar
de possuir as demais condicdes necessarias para
esta aprendizagem. Por outro lado, temos alguém
vivendo uma real frustracao, chegando ao final do
C.A. néao sabendo ler. O que podemos fazer?
Esperar que o tempo lhe entregue de presente as
habilidades especificas para o ato de ler, ou intervir
clinicamente, mediando a aprendizagem e
poupando-a de sofrimentos futuros?

Os profissionais que trabalham com apren-
dizagem, professores, psicopedagogos e fonoau-
didlogos ja sabem que as funcbdes cognitivas
acima mencionadas sdao pre-requisitos essenciais
para a aquisicao inicial da leitura, o processo
de decodificacao. As vezes, encontramos uma
crianca perplexa e assustada frente a uma

palavra escrita, tal qual o passante aventureiro
frente a esfinge. Decifra-me ou devoro-te — dizia
ela ao amedrontado caminhante. Quem a
decifrasse recebia o direito de ingressar no
Mundo das Maravilhas. Assim se sente esta
crianca que descobre o segredo da palavra
escrita, o “estalo de Vieira", o reconhecimento
da palavra escrita. O “estalo”, entdo, nada mais
é do que a descoberta de que a cada letra
corresponde um som e vice-versa. Simples
assim? Entdo, por que nem todos aprendem a
ler naturalmente?

Possivelmente, porque algumas pessoas
nascem disléxicas, ndo se tornam disléxicas.
Nascem com alteracdes, genéticas ou
hereditdrias, que respondem pelos disturbios
de leitura.

A historia familiar € um dos mais significativos
fatores de risco; 23% a 65% das criancas, cujos
pais relatam também terem se defrontado com
dificuldades de leitura, apresentam dificuldades
semelhantes as vividas por seus familiares. Os
estudos genéticos determinam os cromossomas
6 e 15 como os loci dos disturbios de leitura e
escrita'?. Estes disturbios de leitura e escrita sdo
alteracodes funcionais que interferem no
processamento fonoldgico das palavras, mas que
s6 irdo ser evidenciadas no momento em que a
crianca confronta-se com a aprendizagem da
leitura.

Um transtorno de leitura é uma situacao
diferente de uma dificuldade de aprendizagem?.
As dificuldades de aprendizagem sao mani-
festacoes dos fantasmas que alguém coloca no
vinculo estabelecido com a aprendizagem -
medos, ansiedades, duvidas sobre si e sobre o
que lhe cerca. Podem ser emocoes reativas ao
mundo externo®®.

Os transtornos de leitura, mais especifi-
camente a dislexia, sdo decorrentes de déficits
cognitivos fonolégicos', portanto, decorréncias
de alteracoes enddgenas, localizadas nas
estruturas funcionais do sujeito.

E entdo? Deixamos os nossos perplexos e
assustados pré-leitores e leitores nao profi-
cientes confrontarem-se sozinhos com a esfinge,
sem terem condicoes de construir a resposta que
abre as portas da leitura? Ou, lhes damos a mao
e caminhamos junto com eles ao encontro desta
chave?
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O momento-chave da aprendizagem da
leitura é quando o pré-leitor percebe a relacao
intrinseca entre letras e sons. E quando percebe
que esses sons representam e constituem a
palavra falada, “este é o insight alfabético que
subjaz as capacidades de decodificar fonetica-
mente as palavras e dominar o principio
alfabético da escrita”?.

Este é o momento do deslumbramento, é
quando as criancas nao véem mais letras, léem
palavras.

E o verdadeiro e esperado “estalo da leitura”.

A neurociéncia explica, parcialmente,
porque a descoberta espontanea da leitura nao
estd ao alcance de todos e porque alguns
esperam um "“estalo da leitura” que néao lhes
chega por milagre, como chegou ao Padre
Anténio Vieira.

Este milagre, ndao mais da Virgem dos Mila-
gres, mas da Ciéncia da Leitura, estd ao alcance
de nossos pequenos pré-leitores e leitores ini-
ciantes. Os profissionais que trabalham com a
aprendizagem da leitura e escrita, conscientes
da possibilidade de deteccao dos sinais
preditivos de dislexia e consequiente e adequada
intervencao precoce, poderao evitar as fraturas
nos futuros vinculos com a aprendizagem destas
criancas. Na educacao infantil, estes aspectos
preditivos se manifestam. J& na pré-escola, é
preciso prestar atencao a fala das criancas, como
usam o vocabulario e brincam com o som das
palavras. Se elas lembram das letras dos
versinhos e melodia das musicas, como inte-
ragem com as deliciosas historias narradas pela
professora, se prestam atencdo nas palavras ou
apenas nas figuras. Se elas tém sempre as
palavras na “ponta da lingua" ou, ainda que de
forma muito inteligente, necessitam descrever o
objeto, ao qual querem se referir porque esque-
ceram o nome, mesmo que lhes seja um objeto
muito familiar.

Enfim, as capacidades prévias, especifica-
mente linguisticas, para a aquisicao da leitura,
sdo funcdes cognitivas determinantes para as
habilidades de processamento da linguagem oral
em seu processo de conversdao a linguagem
escrita. Estes recentes conhecimentos que a
neurociéncia vem acrescentando ao nosso fazer
psicopedagdgico e fonoaudiolégico nos permitem
nao ter mais que esperar que a dislexia se

deflagre, ap6s dois anos de insucesso escolar,
criando danos secundérios a formacao psiquica
destas criancas, para so6 entao intervir clinica e
educacionalmente. Prever para prover, é o que
nos ensina a sabedoria popular. Quanto mais
precoce for a estimulacao destas funcgoes cogni-
tivas, mais possibilidades de construcao de seu
proprio Saber terdo estas criancas, que nasceram
com dislexia. A percepcao precoce dos aspectos
preditivos de dislexia facilita o diagndstico
diferencial entre dificuldades emocionais e de
aprendizagem. Um diagnéstico adequado pode
mudar, para melhor, o rumo da vida de muitas
criancas. Lembro, com especial emocao, um
momento compartilhado com uma menina de 9
anos. Até seus 8 anos, ela nao lia nem escrevia,
apesar de ser uma falante e brilhante inter-
locutora. Considerada uma menina com baixa
auto-estima por ser adotada, por dois anos
recebeu tratamento psicolégico, mas permanecia
sem saber ler. A avaliacao especifica da leitura
desvelou um quadro grave de dislexia. A terapia
com énfase nas atividades fonolégicas, apoiada
na visdo construtivista das Competéncias
Relacionais como mobilizacdo de recursos do
aprendente® %, trouxe bons resultados.

Um dia, ela chegou ao nosso consultério com
olheiras profundas.

— O que aconteceu, perguntei. - Tive insénia,
disse ela.

— Chamou sua mae? perguntei. - Ndo precisei,
eu lil respondeu ela, com seguranca absoluta.

A chave que abre as portas da leitura, como
foi mencionada anteriormente, é a descoberta
de que tudo o que falamos pode ser repre-
sentado por escrito, o grande e infinito jogo das
palavras.

Este jogo é atraente e desejavel para todos
que nascemos equipados cognitivamente para
participar. Mas, é importante lembrar, nao se fica
disléxico, se nasce disléxico, por isto o “estalo”
néao chega. Ficarao fora do jogo da leitura aqueles
que nao conseguirem encontrar a chave por si
mesmos, e sozinhos com suas dificuldades, nao
receberem a ajuda indispensavel, na hora certa.
Para essas criancgas, talvez falte que os profis-
sionais que lidam com elas tenham seu proprio
"“estalo” e encontrem a forma correta de
“estalarem” as pequenas e poderosas mentes
disléxicas.
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O ESTALO DE VIEIRA A ESPERA DA LEITURA

SUMMARY
The Vieira's insight in waiting for reading

This article intends to stimulate reflection about the importance of early
diagnosis and intervention on reading disorders that appear during reading
instruction time from kindergarten up to the second grade. Some people still
claim we should wait for the “awakening of reading skills” in each child,
without accelerating his/her natural rhythm. We tried to emphasize here the
differences between children who do not succeed in their initial process of
acquiring reading and writing skills due to emotional and socio-cultural
causes from other children who will only show their learning difficulties at
the moment of learning how to read and write. We highlight the importance
of a differentiated diagnosis between reading difficulties and reading
disorders, because each of these aspects corresponds to a different therapeutic
approach, concerning form, time, goals and working procedures. Reading is
the link between language and learning, and we can only expect spontaneous
“"awakening of reading skills"” when we are sure that the young reader has
the necessary cognitive structures.

KEY WORDS: Dyslexia, prevention & control. Reading. Learning
disorders.
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ARTIGO DE REVISAO

ASPECTOS INDIVIDUALES QUE INFLUENCIAN
EN EL DESEMPENO DURANTE EL
EXAMEN PSICOLOGICAS

Thomas Oakland; César Merino Soto

RESUMEN - Las conductas de examen tienen un importante impacto
sobre el rendimiento en las pruebas de desempefnno maximo, como ocurre en
las pruebas cognitivas para nifios; de este modo, la observacién y registro de
las conductas de examen es una accion necesaria del psicélogo evaluador.
Atn cuando ha prevalecido un enfoque clinico, una evaluaciéon méas formal y
normativa de las conductas de examen solo recientemente ha emergido.
Actualmente se ha elaborado y marco de referencia teérico y técnico para
hacer que la observacién de las conductas de examen permita sea normativa
y mas informativa que la sola observacion informal. El presente articulo
expondra brevemente los hallazgos en esta darea de evaluacion.

PALABRAS CLAVE: Pruebas psicoldgicas. Nifio. Conducta y mecanismos

de conducta.

ASPECTOS INDIVIDUALES QUE

INFLUENCIAN EL DESEMPENO EN

LAS PRUEBAS

La evaluacion psicolégica es un proceso en
que psicologos capacitados observan cuidado-
samente y registran el desempeno actual de las
personas bajo condiciones estandarizadas'. Este
proceso hace uso del arte y de la ciencia. La
ciencia da las reglas que generalmente gobier-
nan la obtencioén, registro e interpretacion de
los datos. El arte de evaluar surge de la
sensibilidad de los psicélogos hacia importantes
conductas relacionadas con la prueba, que junto
con su experiencia de evaluacion a sus clientes,
son cualidades que les permiten hacer impor-

tantes decisiones cuando examinan e interpretan
sus datos.

Practicamente, no hay psicdélogo egresado que
no tenga en su preparacién experiencias de
evaluacién individual, y ensayos y errores en sus
observaciones clinicas. Su preparaciéon formal y
su sensibilidad convergen en su habilidad para
hacer conclusiones precisas, de tal modo que
integra el arte y la ciencia.

Abordaremos algunos estrechamente
asociados al tema central del presente articulo,
sin agotar todo lo investigado. Haremos referencia
ala evaluacion de los nifios, aunque los principios
expuestos podrian ser interpolados a mayores de
16 afos.
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LA EVALUACION COMO CIENCIA Y

ARTE

Las observaciones clinicas son criticas para la
cienciay el arte de evaluar psicolégicamente. Las
observaciones de los psicdlogos les permiten
registrar con precisién las conductas, entender
la manera que los nifios llegan a sus respuestas
eidentificarlas fuerzas y debilidades cognitivas,
temperamentales y otras personales, de tal modo
que les facilitan sus interpretaciones.

LA EVALUACION DEL DESEMPENO

TiPICO O DESEMPENO MAXIMO

El proceso de evaluacién, como es llevado en
la practica, se ajusta a dos metas que puede tener
en mente el examinador: la meta de evaluar el
desempenno méximo o el desempeinio tipico®. En
la primera situacion, generalmente el psicélogo
trabaja para crear las condiciones que permiten
a los nifnos hacer lo mejor que puedan cuando
son evaluados en su rendimiento escolar,
inteligencia o habilidades perceptuales; aqui se
trata de determinar las maximas capacidades y
habilidades, no meramente su desempeno tipico,
usual o como normalmente ocurre. En contraste,
en la segunda situacion, tenemos que el estandar
de desempeno tipico enfatiza la importancia de
adquirir una comprensién de las cualidades tal
como ellas aparecen normalmente, no como su
mejor desempeno posible. Este tipo de estdndar
de evaluacién se emplea comuUnmente en la
evaluacion de atributos sociales y de perso-
nalidad. En resumen, dos tipos de estdndares de
evaluacion del desempeno deben figurar en las
metas de evaluacion; y estas metas deben dirigir
la observacion del psicologo durante el proceso
de evaluacién.

ATRIBUTOS QUE IMPACTAN EN EL
DESEMPENO DURANTE LA
EVALUACION
La investigacion clinica y psicométrica®* ha
senalado que los siguientes ocho atributos
pueden impactar sobre el desempeno de un nifio
en las pruebas:
* Condiciones ambientales de la evaluacion -

La oficina debe estar libre de distracciones,
apropiados muebles y espacio, etc.

* Habilidades del lenguaje - El lenguaje
receptivo y expresivo deben estar lo suficien-
temente desarrolladas como para servir de un
vinculo confiable entre el examinador y el
nino. Las diferencias en estas habilidades de
lenguaje sobre el desempeno de las pruebas
pueden ser un factor mediador del éxito en
las pruebas incluso en preescolares, durante
la administracién de pruebas grupales.

* Condiciones relacionadas con la salud - El
desemperio del nifio no deberia ser atenuado
por alguna enfermedad, dolor o malestar.

* Rapport - La relacion interpersonal entre el
examinadory el nifio debe contener confianza
de cara al desemperio en la prueba.

* Disposicién para la evaluacién- Autocon-
fianza, voluntad para ser evaluado durante el
tiempo destinado para ello.

* Motivacidn - Es decir, estar comprometido con
el desempeno en las tareas y mantener la
motivacién durante la actividad de examen.

e Temperamento - El tipo temperamental
predominante del nifio, como ocurre con los
ninos que son extrovertidos, quienes tienden
mas a expresar sus ideas y hablar sobre ellos
mismos mientras estdn siendo evaluados. Las
diferencias entre los estilos temperamentales
es, por lo tanto, un 4rea no menos importante
de observacién.

* Severidad de alguna condicién discapa-
citante - Dado una discapacidad presente, por
ejemplo, en ninos con discapacidades men-
tales (profundas o severas), se necesitardn mas
modificaciones del proceso de evaluacion.

ESTANDARES PARA LA EVALUACION
DEL DESEMPENO EN LAS PRUEBAS:
PERFECCION, POTENCIAL Y PARES
Dado el deseo de crear las condiciones que
permiten a los ninos hacer lo mejor que puedan
durante el examen, los psic6logos juzgan si las
condiciones presentadas son suficientemente
apropiadas para que los ninos puedan desem-
pefnarse 6ptimamente. Asi, los psicélogos usan
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uno de los siguientes estdndares para hacer este
juicio: perfeccidn, potencial o normatividad.

La perfeccion se refiere a las condiciones de
prueba vy las conductas del nifio en la prueba que
ocurrieron impecablemente; sin embargo, esto
raramente ocurre. Mds aun, los psicdlogos mas
probablemente difieren en sus descripciones sobre
este estdndar. Asi que, las decisiones basadas
sobre este estandar son probablemente no
confiables. Potencial se refiere a silas condiciones
de prueba fueron tan buenas como las que podian
ser esperadas. Este estandar también es dificil
de describir y aplicar confiablemente. Norma-
tividad, o el uso de un estandar normativo, des-
cansa sobre la informacién derivada desde medi-
das bien validadas y estandarizadas nacio-
nalmente, diseiadas para evaluar la conducta
relacionada a las pruebas en relaciéon a un nume-
roso grupo de nifios. Cabe sefalar que el uso de
este ultimo estdndar no nos excluye del uso de
los dos estandares anteriores.

PROBLEMAS ASOCIADOS CON EL

REGISTRO DE LAS CONDUCTAS

BASADAS EN LA OBSERVACION

CLINICA

Los psicélogos tipicamente confian en sus
observaciones clinicas para hacer juicios sobre
la calidad de las conductas del nifio durante la
prueba. Esta es solo una aparente seguridad
pues tiene varias desventajas. Identificaremos
algunas de ellas:

Las cualidades identificadas pueden ser
irrelevantes - Clinicos difieren en lo que ellos
creen sobre las conductas que importantemente
impactan sobre el desempeno en las pruebas. Las
cualidades pueden emanar del folclor popular.
Los clinicos pueden aceptar las creencias comun-
mente aceptadas e incorporarlas en su practica
evaluativa. Por ejemplo, hay poco apoyo cientifico
para lo que frecuentemente se ha sostenido que
las conductas relacionadas con la personalidad
observada durante la ejecucién de la prueba
reflejan atributos de personalidad perdurables®®.

Diferencias relacionadas con la edad pueden
ser pasadas por alto - Los psicdlogos pueden

ser insensibles a sutiles pero importantes dife-
rencias relacionadas con la edad en la conducta
de examen®.

Las observaciones no son estructuradas - Los
psicélogos generalmente no son confiables en lo
referente a qué conductas de prueba registrar y
dénde registrarlas. Es usual encontrar psicologos
que no pueden justificar sus conclusiones sobre
las conductas de prueba, basados sobre las
evidencias registradas. Es curioso que exista un
pobre énfasis en documentar completamente el
comportamiento durante la prueba, considerando
las exigencias éticas y legales que sobre el proceso
evaluativo se establecen actualmente. Esta
situacién pone en un compromiso la habilidad del
psicélogo para justificar sus conclusiones y encarar
el examen externo de otras personas.

Los psicdlogos no tienen el beneficio de usar
interpretaciones referidas a normas - Esto consti-
tuye la més grande limitacién cuando se cuenta
solamente con observaciones clinicas. Las conduc-
tas que son consideradas impactantes sobre el
desemperno en la prueba raramente son deri-
vadas de las evidencias de la investigacién?. En
efecto, solo hasta hace poco, la investigacion
sobre las conductas de prueba asociadas con
instrumentos administrados individualmente han
sido escasos. Por ejemplo, solo debido a su inclu-
sién como parte del registro de prueba de la Escala
de Inteligencia Stanford-Binet”?, el Protocolo de
Observacion Stanford-Binet (SBOS?), es quizas
la medida mds popular para registrar la conducta
durante la sesion de prueba. Atn con esto y no
obstante sus 40 afnos de historia en el uso y
aceptacion clinica, solamente un estudio® ha dado
alguna evidencia de su validez y confiabilidad.

INVESTIGACION SOBRE EL

COMPORTAMIENTO DE PRUEBA:

VALIDEZ DE CONSTRUCTO

Tres aspectos de los factores de conducta de
prueba influencian aparentemente el desempeno
en la prueba'®: la evitacidén, el dnimo no coope-
rativo y la desantencion.

La evitacién se refiere a la tendencia de un
evaluado a evitar las tareas y expresar temor;
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ejemplos de ello incluyen mostrar un marcado
desinterés en las actividades de la prueba y
dubitacién al dar las respuestas.

El dnimo no cooperativo se refiere al irregular
ajuste del nifio a la situacién de prueba, falta de
cooperacion y necesidad de elogios e incentivos.
Algunos ejemplos pueden incluir el deterioro del
desemperiio al final de la prueba y preguntar
cuando terminard la prueba.

La desatencion se refiere al inadecuado control
de impulsos y de la atenciéon, y que pueden
incluir la dificultad para escuchar atentamente
las instrucciones e items de la prueba, y los inten-
tos de responder antes que las preguntas sean
terminadas.

Estos tres factores estan correlacionados y en
consecuencia forman un factor comun sobre la
conducta de prueba’®.

GUIA DE EVALUACION DE LA

CONDUCTA DURANTE LA SESION

DE PRUEBA (GATSB, GUIDE TO THE

ASSESSMENT OF TEST-SESSION

BEHAVIOR)

Esta es la primera medida referida a normas
que fue nacionalmente estandarizada en los
Estados Unidos, respecto a la habilidad del eva-
luado para desempefarse en las pruebas. El
GATSB fue co-normado con el WISC-III y el WIAT
y por lo tanto esta orientada hacia los nifios entre
6 y 16 anos. Algo de la investigaciéon con el
GATSB se resume a continuacion.

Validez de Constructo

El posible sesgo del constructo en el GATSB se
investigé!! considerando el género, la edad, etni-
cidad —raza (anglos, afroamericanos e hispanos) y
nivel socioecon6mico (alto, medio y bajo) con la
muestra de estandarizaciéon de la escala. Los
coeficientes y congruencia factorial fueron lo
suficientemente altos para concluir que los tres
factores del GATSB son comparables a través del
género, edad, raza y nivel socioeconémico.

Validez Concurrente
La correlacién entre el Puntaje Total GATSB y

el CI Total del WISC-III es sustancial: -.36. Es
decir, el 13% de la varianza asociada con los
puntajes de la Escala Total del WISC-III pueden
ser atribuidos a las conductas de prueba durante
el examen. Entre estos tres factores, Evitacion
absorbi6 la pluralidad de la varianza. Los nifios
que muestran deficientes conductas de prueba
generalmente obtienen puntajes de CI Total de 7
a 10 puntos mas abajo que los ninos con conductas
de prueba maés apropiados. Una magnitud del
efecto asi de grande (es decir, méas de la mitad de
una desviacion estdndar) representa una sustancial
diferencia en los Cls. Entonces, estamos
advertidos que dentro de los resultados de una
prueba de inteligencia, el WISC-III por ejemplo,
el efecto de las conductas no asociadas con la
habilidad medida no es algo que debemos ignorar.

La correlacién entre el GATSB Total y el
puntaje compuesto total del WIAT es también
sustancial: - .38. Es decir, aproximadamente el
14% de la varianza asociada con el rendimiento
puede ser atribuido a las conductas durante la
situacién de prueba. Las correlaciones entre el
GATSB Total y los cuatro puntajes compuestos
del WIAT son también similares.

Correlaciones con el Origen Ftnico

Como se anot6 arriba, la correlacién entre el
GATSB Total y el puntaje total del WISC-III es -
.36 para el grupo total. Esta correlacion es -.28
para los anglos, -.37 para afroamericanos y -.55
para hispanos. Por lo tanto, el monto de varianza
explicada atribuida al comportamiento durante la
prueba sobre el WISC-III es del 14% para los nifios
afroamericanos y 30% para los nifios hispanos.
Estas diferencias en al varianza nos sugieren que
las conductas de examen impactan diferentemente
dado la procedencia étnica del nifio'?. Sin embargo,
estos hallazgos deben ser juzgados juiciosamente,
pues en el marco de las investigaciones de origen
(contexto norteamericano) la minoria de los nifios
“no blancos" es la mayoria de nifios en sus paises
de origen; adicionalmente, la magnitud de la
relaciéon puede hacer sugerir su importancia tedrica,
pero de menor efecto considerando su
importancia préctica.
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Posibles Diferencias de Edad y Género

Como se puede esperar, ninos de mayor edad
muestran mejores comportamiento de examen que
los nifios méas jévenes. Entonces, se deberian
utilizar normas de edad separadas cuando se
evaluan las conductas de prueba a los nifos.
En cambio, los nifios y nifias no difieren signifi-
cativamente®.

Confiabilidad

Las puntuaciones obtenidas del GATSB son
estables. De este modo, una estimacién de la
confiabilidad test-retest en una muestra de 300
ninos y nifas, alcanz6 una correlacién de 0.87
para el puntaje total. Por otro lado, una esti-
macion de la confiabilidad por consistencia inter-
na alcanzé un coeficiente de 0.92 para el puntaje
total. Estos niveles de confiabilidad son consi-
derados generalmente 6ptimos para usar un
instrumento a nivel clinico'*, y por lo tanto, para
extraer conclusiones sobre el desempefo
individual del nifo evaluado.

CONCLUSIONES

Los resultados subrayan la importancia de
observar rutinariamente las conductas de
examen, juzgandolos por estdndares norma-
tivos y determinando si el desempeno del nifio
negativamente impactar la medicién de su
inteligencia y de su desempefo cognitivo en

general durante la evaluacién individual. Los
psicoélogos pueden estar particularmente atentos
a los efectos de las diferencias socioeconémicas,
pero la investigacién empirica atin no ha
respondido a esta alerta. Las diferencias étnicas
se han observado, pero se debe hacer un escrutinio
en paises de habla hispana.

Hay varias rutas de investigacién que no han
sido abiertas, o al menos minimamente publi-
cado. Nos podemos referir a la evaluacién psico-
légica en casos de maltrato a nifio. Por ejemplo,
nos preguntariamos sobre el impacto de las expe-
riencias de maltrato recibidas o atestiguadas por
los niflos(as) en su vida familiar o escolar, sobre
las conductas de prueba tal como son medidas
por el GATSB. Aunque podemos anticipar desde
la experiencia clinica un patrén consistente de
evitacién y &nimo no cooperativo, estas pueden
estar moderadas por el género del investigador;
o quizas del efecto proveniente del maltrato
puede ser minimamente util para la practica
evaluativa.

Esperamos que el presente articulo agui-
jonee a los lectores, para dirigir su mirada
hacia lo simplemente importante: las conduc-
tas de examen de los ninos(as) evaluados, tal
como son registradas por el GATSB o por
incluso instrumento similarmente 4til dentro
del marco de su evaluacién formal y
estandarizada.
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1.

ASPECTOS INDIVIDUALES QUE INFLUENCIAN EN EL DESEMPENO DURANTE EL EXAMEN PSICOLOGICAS

SUMMARY
Individual aspects impact on the performance during psychological tests

The test-taking behaviors have an important impact on the performance
in the maximum performance test, like it happens in the cognitive tests for
children; this way, the observation and recording these behaviors is the
necessary action of the psychologist assessor. Still when a clinical focus,
justly it has emerged a more formal and more normative assessment of the
taking-test behaviors. Currently, technical and theoretical framework it has
been elaborated make that the observation of the test-taking behaviors allows
it is normative and more informative that the single informal observation.
The present article will briefly present the findings in this assessment topic.

KEY WORDS: Psychological tests. Child. Behavior and behavior

mechanisms.
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ARTIGO DE REVISAO

DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE DE LAS
MATEMATICAS. UNA PERSPECTIVA EVOLUTIVA

Josetxu Orrantia

RESUMEN - El objetivo de este trabajo es plantear un marco teérico
de caracter evolutivo que nos permita analizar y comprender las
dificultades que surgen en el proceso de ensefianza y aprendizaje de
las matematicas. Para ello, comenzaremos revisando cémo se desarrolla
el pensamiento matematico de los nifios, ya que asumimos que las
dificultades en el aprendizaje surgen en este proceso evolutivo.
Posteriormente, analizaremos algunas de las dificultades, centrando
nuestra atencién en las dificultades relacionadas con el calculo y la

resoluciéon de problemas.

PALABRAS CLAVE: Matematica. Soluciéon de problemas. Cogniciéon. Nifio.

INTRODUCCION

El aprendizaje de las matemdticas supone,
junto a la lectura y la escritura, uno de los apren-
dizajes fundamentales de la educacion ele-
mental, dado el cardcter instrumental de estos
contenidos. De ahi que entender las dificultades
en el aprendizaje de las matematicas se haya
convertido en una preocupacién manifiesta de
buena parte de los profesionales dedicados al
mundo de la educacién, especialmente si
consideramos el alto porcentaje de fracaso que
presentan en estos contenidos los alumnos y
alumnas que terminan la escolaridad obligatoria.
A esto hay que anadir que la sociedad actual,
cada vez mds desarrollada tecnolégicamente,
demanda con insistencia niveles altos de
competencia en el drea de matematicas.

En este contexto, el objetivo de estas paginas
es plantear un marco para analizar y entender
las dificultades en el aprendizaje de las
matematicas, para que, desde este andlisis,
podamos imaginar la respuesta educativa que
podemos ofrecer a los alumnos que presentan
estas dificultades. Para ello, antes es necesario
acotar lo que vamos a entender por dificultades
en el aprendizaje de las matematicas, puesto que
los contenidos de matematicas pueden ser muy
diversos. Asi, las dificultades pueden aparecer
en contenidos como la geometria, la probabilidad,
la medida, el 4lgebra o la aritmética. Pero muchos
estamos de acuerdo en que es en la aritmética
donde los alumnos encuentran mds dificultades,
puesto que estos son los contenidos a los que se
enfrentan en primer lugar, ademas de que
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posiblemente sean la base sobre la que se
asientan los demas contenidos. Por lo tanto, en
las préximas paginas vamos a centrarnos en el
aprendizaje de la aritmética y sus dificultades.

Ahora bien, muchos pueden estar pensando
que al reducir los contenidos de las matematicas
a la aritmética nuestro interés se dirigira
fundamentalmente a los numeros y las opera-
ciones basicas, dado que estos son los aspectos
sobre los que tradicionalmente ha girado la
ensefnanza de la aritmética. Esto es parcialmente
cierto. Como ya hemos expuesto en diversas
ocasiones!? los numeros y especialmente las
operaciones tienen sentido cuando se aprenden
en el contexto de la resolucién de situaciones
problematicas. Por decirlo de otra manera, las
operaciones béasicas deberian estar al servicio de
la resolucion de problemas y no al contrario, como
generalmente se ha enfocado la ensehanza de la
aritmética al utilizar los problemas como un mero
ejercicio de las operaciones; esto es, el alumno
aprendia a sumar y resolvia numerosos problemas
de sumas con el fin de ejercitar la operacién hasta
llegar a automatizarla.

Nuestra intencién es dar la vuelta a este
planteamiento y considerar la resolucién de
problemas como eje fundamental para el proceso
de ensenanza/aprendizaje de la aritmética, sin
con esto despreciar las operaciones, sino enten-
diéndolas como un componente mds de la reso-
lucién de problemas.

De esta manera, en estas paginas vamos a
plantear las dificultades que pueden encontrar
los alumnos en estos contenidos. Para ello,
llevaremos a cabo un andlisis de la aritmética,
concretamente de su proceso de desarrollo, para,
desde este andlisis, interpretar algunas de las
dificultades que pueden surgir en este proceso.
Asi, comenzaremos planteando cémo se
adquieren y que desarrollo siguen los contenidos
aritméticos bésicos, distinguiendo entre aquellos
que surgen desde la experiencia informal, es
decir, que no implican una ensefhanza explicita,
y los que se adquieren a través de la ensenanza
formal. En los primeros abordaremos algunos
aspectos del desarrollo del nimero, considerando

dos elementos clave: el conteo y los esquemas
de razonamiento protocuantitativos. A conti-
nuacion nos centraremos en el analisis de las
situaciones problematicas a las que los alumnos
de enfrentan de manera informal, asi como en
las estrategias de conteo que utilizan para su
resolucion. En la aritmética mas formal centra-
remos la atenciéon en el andlisis del proceso de
resolucion de problemas propiamente dicho y en
las operaciones bésicas. Cerraremos con la
revision de algunos de los factores que pueden
explicar las dificultades que los alumnos
encuentran en estos contenidos.

EL DESARROLLO DE LA ARITMETICA

Aritmética informal: las primeras nociones
aritméticas

Hablar del desarrollo de la aritmética en
particular o del desarrollo del pensamiento mate-
matico en general supone mencionar, aunque sea
brevemente, los planteamientos piagetianos sobre
esta cuestion.

Para Piaget el conocimiento matematico se
desarrolla como consecuencia de la evolucion de
estructuras mas generales, de tal manera que la
construcciéon del numero es correlativa al
desarrollo del pensamiento l6gico. Los nifios antes
de los seis o siete afios de edad son incapaces de
entender el nimero y la aritmética porque carecen
del razonamiento y conceptos ldgicos necesarios.
Y aunque aprenden a recitar la serie de nimeros
desde muy pequefios, para el psicologo de
Ginebra serian actos completamente verbales y
sin significado alguno.

Desde este planteamiento, la comprensiéon del
numero se relaciona con la aparicion del estadio
operacional donde aparecen los requisitos
légicos del numero. Antes no piensan de forma
operatoria, dado que cuando han acabado de
ejecutar una accién no son capaces de recordar
el aspecto que tenia antes. En términos piage-
tianos no han conseguido la reversibilidad, dado
que no pueden deshacer mentalmente sus
acciones. En este sentido, su pensamiento esta
dominado por datos perceptuales, como se
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demuestra en sus famosos trabajos sobre la
conservacion y la clasificacion. En un expe-
rimento tipico de la conservacién se presenta al
nino por ejemplo dos filas de fichas, una con
fichas azules y otra con fichas rojas, en corres-
pondencia biunivoca, y a continuacion se separan
las fichas de una de las filas ante los ojos del
nino. Los nifios preoperatorios ya no consideran
que las dos filas tengan el mismo numero de
fichas. Esto ocurre porque cuando se separan las
fichas el nifio no es capaz de imaginarselas en
su posicion original, guidndose a la hora de hacer
juicios por variables perceptivas.

Por otro lado, en los experimentos sobre
clasificacién se ensefia por ejemplo un conjunto
con dos bolas de madera rojas y siete azules. Los
ninos son capaces de decir que son todas de
madera y que hay mas bolas azules que rojas.
Sin embargo, cuando se les presenta la pregunta
“¢qué hay mas: bolas azules o bolas de madera?"”,
los nifios preoperatorios dicen que hay mds bolas
azules, dado que el dominio perceptivo de la
cantidad de bolas azules interfiere con la
consideracién de que todas son de madera; parece
incapaz de comparar un subconjunto con su
propio superconjunto.

Es precisamente en el estadio de las opera-
ciones concretas donde desaparece esta depen-
dencia de las variables perceptivas o esta incapa-
cidad para pensar de forma reversible. En este
estadio aparece la adquisicion del pensamiento
légico, la comprension de las clases, las relacio-
nes y las correspondencias biunivocas. En
definitiva, un verdadero concepto del nimero y
una manera significativa de contar. Desde este
punto de vista, el desarrollo del nimero es para
Piaget una cuestién de “todo o nada", puesto que,
hasta que no cuente con los conceptos 16gicos, el
nino va a ser incapaz de comprender el numero
y la aritmética.

En este contexto, es facil comprender que la
ensefanza del numero es intutil, puesto que antes
es necesario desarrollar los requisitos légicos.
Sin embargo, estan apareciendo cada vez mas
autores que no estdn de acuerdo con este
enfoque del desarrollo del nimero, y que

piensan que los ninos pueden aprender mucho
acerca de contar, del nimero y de la aritmética
antes de poder conservar.

A raiz del influyente trabajo de Gelman y
Gallistel” sobre el desarrollo temprano del conteo,
se empez6 a demostrar que, contrario a lo que
pensaba Piaget, el conteo juega un papel impor-
tante en el desarrollo del nimero y de las primeras
nociones aritméticas, y que lo nifios preescolares
muestran una sorprendente competencia
cognitiva en este campo.

Sin embargo, el primer conocimiento numeérico
es posible que se origine, como asi han demos-
trado algunas investigaciones, antes de que los
ninos dispongan del conteo verbal transmitido
culturalmente o de cualquier otra influencia social.
Olo que es lo mismo, que puede haber un origen
innato del niimero, similar a muchas habilidades
perceptivas.

¢Como podemos imaginar la existencia de
estas predisposiciones innatas que hacen a los
ninos numéricamente competentes desde que
nacen? Existen una serie de investigaciones
realizadas con bebés y nifios preverbales que
demuestran su habilidad para representar y
razonar acerca de los numeros. Algunos de estos
trabajos han utilizado el paradigma de habi-
tuacién y deshabituacién, que consiste en
presentar a los bebés la misma estimulaciéon
repetidas veces hasta que se habitian mostrando
menos interés. Entonces se les presenta un nuevo
estimulo, y si vuelve a mostrar interés podemos
decir que ha percibido la diferencia entre una
estimulacién y otra. Esta percepcién (o compren-
sion) suele medirse a partir de la amplitud de
succion o duracion de la mirada.

Desde este paradigma se ha comprobado que
los bebés prestan atencién a imdgenes con objetos
(puntos o figuras de distintas formas) a las que
estaban habituados cuando estas han sido
modificadas numéricamente y no cuando se
modificaban otras variables como la longitud,
densidad, tamano, color o posicion de los items.
De estas forma, los bebés se deshabittian cuando
los cambios se producen en la numerosidad de
los conjuntos, lo que implica que desechan otras
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caracteristicas perceptivas que pueden ser
interesante para ellos.

De la misma manera, se ha comprobado que
los bebés pueden detectar correspondencias
numéricas entre conjuntos presentados en
diferentes modalidades sensoriales como visual
y auditiva. En este caso se presenta al bebé dos
fotografias, una con dos elementos y la otra con
tres elementos y simultdneamente se presenta
una secuencia de dos o tres sonidos, encontran-
dose que los bebés se fijan preferentemente en
la fotografia cuyo numero de elementos coincide
con el nimero de sonidos. De esta forma, los bebés
pueden llevar a cabo correspondencias intermo-
dales basandose en la numerosidad de las
presentaciones.

Desde estas investigaciones podemos argu-
mentar, entonces, que los bebés son capaces de
procesar datos numéricos a una edad mas
temprana y de un modo mas complejo de lo que
se consideraba. Sin embargo, y aunque estas
primeras nociones del nimero son importantes,
es a partir de los tres anos de edad cuando los
ninos comienzan a desarrollar el primer conoci-
miento cuantitativo. En este desarrollo hay dos
elementos que juegan un papel importante, el
conteo verbal y los esquemas protocuantitativos.
Concretamente, vamos a ver céomo desde la
integracidén de estos dos aspectos los alumnos son
capaces de enfrentarse a la resolucion informal
de las primeras situaciones problematicas.

El conteo verbal

Si la biologia nos puede proporcionar los
fundamentos para el niumero, la cultura propor-
ciona las oportunidades cuantitativas para
construir su estructura, asi como los instrumentos
necesarios para conseguirlo: las palabras numé-
ricas v el conteo. A pesar de que los contextos
sociales que rodean al nino pueden variar de
unas culturas a otras, lo cierto es que todas ellas
ofrecen un sistema de palabras numéricas, a veces
altamente elaborado como nuestro sistema de base
diez, ademads de las oportunidades para mani-
pular y contar pequenas cantidades discretas de
objetos. No cabe duda de que este primer

conocimiento numeérico aportado por la cultura
juega un papel importante en el desarrollo del
pensamiento matematico de los nifos.

Sin embargo, y a pesar de que el conteo
parezca una actividad sencilla a los ojos de un
adulto, lo cierto es que en realidad necesita de la
integraciéon de una serie de técnicas que se
desarrollan con el tiempo. Por ejemplo, pensemos
que supondria determinar si un conjunto de
nueve puntos es mayor o menor que uno de ocho.
En primer lugar se necesita generar los nombres
de los nimeros en el orden adecuado. Ademas,
se deben aplicar las etiquetas de la serie numeérica
una por una a cada objeto de un conjunto; para
ello, es necesario coordinar la verbalizacién de
la serie numérica con el sefialamiento de cada
elemento del conjunto para crear una corres-
pondencia entre las etiquetas y los objetos. En
tercer lugar hay que representar los elementos
que contiene cada conjunto, para lo que se
necesita la “regla del valor cardinal”, por la que
se establece que la tultima etiqueta expresada en
la serie numérica representa el numero total de
elementos del conjunto. Por dltimo, es preciso
comprender que la posiciéon de un numero en la
secuencia define la magnitud, de tal forma que
se pueda establecer que el nueve viene después
del ocho y por lo tanto es més grande.

Por lo tanto, desde el punto de vista cogni-
tivo, el conteo no es una tarea sencilla, constitu-
yendo un enorme reto para los nifios de corta
edad. Y su adquisicién es un largo proceso que
posiblemente no culmine hasta los siete u ocho
anos de edad.

Ahora bien, ¢qué curso sigue el desarrollo de
esta habilidad?. No hay una respuesta facil a esta
cuestién. Algunos plantean la existencia de una
serie de principios (conocimiento conceptual del
conteo) que subyacen a la habilidad de contar.
De esta forma, los ninos tendrian un conocimiento
implicito preexistente de estos principios, lo que
les permitiria, por un lado, reconocer diferentes
manifestaciones de conteo de su ambiente como
conteo (una actividad significativa) que permite
establecer la numerosidad de cualquier conjunto
de elementos, asi como identificar las palabras
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numéricas de la cultura como “etiquetas de
conteo"”; ademas, estos principios servirian como
guia para la adquisicién del conteo mas temprano
y para el desarrollo de esta habilidad.

En una posicion distinta se encuentran los que
piensan que los principios se adquieren con la
experiencia. Desde este planteamiento se
considera que al principio los nifios aprenden a
contar como una actividad rutinaria que es
modelada por el entorno (padres, hermanos,
profesores...), y utilizan diferentes rutinas para
distintos contextos, como contar objetos
distribuidos en linea o en circulo. Una vez que
se han aprendido y desarrollado procedimientos
para estos diferentes contextos, los nifios
comienzan a generalizarlos, abstrayendo lo que
tienen en comun, lo que tiene como resultado la
adquisicién de los principios del conteo.

No es este el lugar para plantear cual de estas
dos posturas es la correcta, pero independien-
temente de si el conteo precede o es inducido
por el conocimiento de los principios, lo que si
parece claro es que una comprension plena del
numero para tareas de cuantificacién pasa por el
desarrollo del conocimiento de los principios
sobre el conocimiento conceptual del conteo.

Son los principios de correspondencia uno-a-
uno, de orden estable, de cardinalidad, de
abstraccién y de irrelevancia, y fueron desarrol-
lados en el trabajo pionero de Gelman y Gallistel*.

El principio de correspondencia uno-a-uno
implica etiquetar cada elemento de un conjunto
una vez y solo una. Conlleva, por tanto, la coordi-
nacion de dos procesos: particion y etiquetacioén,
de tal manera que los ninos mediante la
particién van controlando los elementos contados
y los que quedan por contar, bien separandolos
o bien sefaldndolos, a la vez que disponen de
una serie de etiquetas de modo que cada una
de ellas corresponda con un objeto del conjunto
contado. Es interesante hacer notar que las
etiquetas utilizadas no tienen por qué seguir
una secuencia correcta, incluso se pueden repetir
etiquetas dentro de la secuencia; lo importante
es sehalar una sola vez mientras se le asigna
una etiqueta.

OOO0O0O0
I RRRE
gigueta 1 2 4 6 7

El principio de orden estable estipula que
para contar es imprescindible el establecimiento
de una secuencia coherente, aunque, como
indican Gelman y Gallistel, este principio se
puede aplicar sin necesidad de tener que utilizar
la secuencia numérica convencional, pudiéndose
utilizar una secuencia propia no convencional
(como puede ser la del ejemplo anterior) pero
siempre de manera coherente.

El principio de cardinalidad establece que la
ultima etiqueta de la secuencia numeérica
representa el cardinal del conjunto, esto es, la
cantidad de elementos que contiene el conjunto.
Gelman y Gallistel* consideran que los nifios
comprenden este principio si repiten o ponen un
énfasis especial en el ultimo elemento de la
secuencia de conteo.

El principio de abstraccién determina que los
principios anteriores se puedan aplicar a
cualquier tipo de conjunto, tanto con elementos
homogéneos como heterogéneos (objetos de
distinto color o distinta entidad fisica).

Por ultimo, el principio de irrelevancia indica
que el orden por el que se comience a enumerar
los elementos de un conjunto es irrelevante para
su designacidn cardinal. Asi, se puede contar de
izquierda a derecha, de derecha a izquierda o
del centro hasta los extremos sin que ello afecte
al resultado del conteo.

Los principios de correspondencia, estabi-
lidad del orden y cardinalidad establecerian
las reglas procesuales sobre cémo contar un
conjunto de objetos. A partir de sus experien-
cias con el conteo el nino va adquiriendo la
secuencia numérica convencional, y esto le va
a permitir establecer cudntos elementos tiene
un conjunto, lo que se conoce con el nombre
de enumeracion.
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La abstraccion y la irrelevancia del orden sirven
para generalizar y flexibilizar el rango de aplicacién
de los principios anteriores, lo que otros han llamado
caracteristicas no esenciales del conteo. Por ejemplo,
es comun que un nino considere como caracteris-
tica esencial el contar de izquierda a derecha, de
tal forma que cuando se comienza a contar por el
centro lo consideran un error. Esto significa que
no ha adquirido el principio de irrelevancia.

Los esquemas protocuantitativos

Paralelamente a la habilidad de contar, los
ninos van desarrollando cierta experiencia con
distintas formas de relaciones numeéricas que son
importantes para el desarrollo posterior del
numero y la aritmética. Estas relaciones han sido
definidas por Resnick>® como "esquemas proto-
cuantitativos”. Esta autora hace una distincién
entre dos tipos de conocimientos, lo que ella
llama conocimiento representacional, que
incluiria el conocimiento sobre el sistema
numérico, y conocimiento relacional, carac-
terizado por los esquemas protocuantitativos.
Desde el punto de vista de Resnick’®, estos dos
tipos de conocimientos tienen origenes
separados en el desarrollo temprano del numero,
y solamente a través de su integracion se ejecuta
el conocimiento cuantitativo.

Al igual que ocurre con el desarrollo del
lenguaje, en el desarrollo del conocimiento mate-
matico el nifio va disponiendo de una variedad
de términos que expresan juicios de cantidad sin
precisién numérica, como mayor, menor, mas o
menos, lo que les permite asignar etiquetas
lingtisticas a la comparacién de tamafnos. Estos
juicios, que operan sin ningun proceso de medida,
se basan en lo que Resnick®® llama esquema
protocuantitativo de comparacion. Esta autora
identifica dos esquemas protocuantitativos mas:
uno que interpreta cambios en las cantidades
como un incremento o decremento y otro que esta-
blece relaciones parte-todo.

El esquema protocuantitativo incremento-
decremento permite a los nifos de tres anos
razonar sobre cambios en las cantidades cuando
se les afiade o se les quita alguin elemento. Por

ejemplo, un nino sabe que si tiene cierta cantidad
de cualquier cosa, por ejemplo dos juguetes, y
consigue otro juguete tiene més que antes. De la
misma manera que sile quitan tiene menos, o si
no le anaden o quitan tiene la misma cantidad
aun en el caso de que se modifique la distribucién
espacial de los objetos.

Por otro lado, y desde el esquema protocuan-
titativo parte-todo, los preescolares son capaces
de conocer que cualquier "pieza", por ejemplo
un pastel, puede ser dividida en partes mas
pequefas y que volviéndolas a juntar dan lugar
a la pieza original. De la misma manera, se
pueden juntar dos cantidades que dan lugar a
una cantidad mayor, de tal forma que, por lo
menos de manera implicita, los nifios empiezan
a conocer la propiedad aditiva de las cantidades;
pueden saber que el todo es mayor que las
partes y pueden llegar a emitir este tipo de
juicios sin necesidad de tener a la vista las
cantidades (el pastel y sus partes). Como plantea
Resnick®5, esta comprension de las relaciones
parte-todo parece contradecir los planteamientos
piagetianos de la tarea de la inclusién de clases
(¢hay mas pinos o mas arboles en el bosque?).
Sin embargo, los nifios de cuatro y cinco afnos
pueden hacer juicios correctos de inclusién de
clases si las etiquetas centran la atencion de los
ninos claramente sobre el todo mdas que sobre
sus partes individuales (hablar de un bosque
en lugar de pinos méas robles).

Desde este contexto, los esquemas de
razonamiento protocuantitativos constituyen un
elemento basico para el desarrollo matematico
posterior. Sin embargo, este conocimiento, que
podemos llamar intuitivo, no es suficiente para
abordar tareas cuantitativas (e.g. saber cuantos
juguetes hay o saber en cuantas piezas se divide
un pastel), por lo que los nifios requieren hacer
uso de instrumentos mas precisos de cuantifi-
cacién, como el conteo. De manera que cuando
se integra el conocimiento relacional con el
conocimiento representacional (el conteo) se
desarrollan las habilidades implicadas en la
resolucion de distintas situaciones problematicas,
como se recoge en la Figura 1.
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Figura 1 - Integracién del conocimiento del conteo
con los esquemas protocuantitativos.

N

Esquemas
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Resolucién de
situaciones
probleméticas

conteo

7

Por plantearlo de otra manera, el conteo
supondria la cuantificaciéon de los esquemas
protocuantitativos a través de la resolucion de
situaciones problemaéaticas. Por lo tanto, una
cuestion importante a tener en cuenta es analizar
las distintas situaciones problematicas a las que
se pueden enfrentar los ninos en estos primeros
niveles de aprendizaje

Situaciones problematicas
El analisis del tipo de situaciones proble-

maticas que existen en la vida real ha sido el
foco de numerosas investigaciones en los ultimos
afos. Se han utilizado distintas aproximaciones
para clasificar estas situaciones, especialmente
cuando se reflejan en un problema verbal, como
el numero de palabras del enunciado o el nivel
de vocabulario, entre otras variables superfi-
ciales. Pero la variable considerada mas
relevante ha sido la estructura semdantica que
subyace a la situacién problemética. Esto ha
dado lugar a que se distingan distintos tipos
béasicos de situaciones de suma y resta, asi como
de multiplicacién y division. En este trabajo
vamos a centrarnos solamente en las situaciones
con estructura aditiva.

En el caso de las estructuras aditivas se han
distinguido tres tipos, que se corresponderian con
los tres tipos problemas que los nifios encuentran
en las aulas: cambio (afiadiendo o quitando),
combinacién y comparacion, cuya representacion
grafica se recoge en la Figura 2.

Las situaciones de cambio, tanto anadiendo
como quitando, parten de una cantidad a la que
se aniade o quita algo para dar como resultado

Figura 2 - Representacion gréfica de las estructuras aditivas.
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una cantidad mayor o menor. En este sentido se
considera que estas situaciones representan
operaciones unitarias. Las situaciones de combi-
nacién y comparacién, por su parte, son opera-
ciones binarias, puesto que parten de dos
cantidades que se combinan o comparan para
producir una tercera.

Otra distincién que se puede aplicar a estas
diferentes situaciones es la posibilidad de que
representen una accién, como en los problemas
de cambio, o mds bien representen situaciones
estaticas, como en los casos de los problemas de
combinacion o comparacion. Esto ha dado lugar,
como sehalan algunos autores, a que algunas
clasificaciones incluyan la distincién activa/
estatica dentro de la distincion unitaria/binaria.
Sin embargo, podemos encontrar situaciones con
operaciones binarias que representen una accién,
dando lugar a una nueva categoria de problemas,
como son los problemas de igualacién: “Juan
tiene cinco juguetes y Pedro tiene tres juguetes;
¢cudntos juguetes necesita Pedro para tener los
mismos que Juan?". Este tipo de situaciones se
pueden considerar una mezcla de comparaciéon
y cambio, puesto que la diferencia entre dos
cantidades puede ser expresada mediante la
accion de anadir y no mediante la comparacién
estatica de las dos cantidades.

Por lo tanto, contamos con cuatro tipos de
situaciones que representarian los problema de
suma y resta; en dos de estas hay una referencia
explicita a una accién (cambio e igualacion),
mientras que en las otras dos se establece una
relacion estatica entre las cantidades dadas en el
problema (combinacién y comparacién). Como
podemos apreciar, estas situaciones tienen su
precursor en los esquemas protocuantitativos
descritos mas atras.

Una cuestién mds a la hora de analizar las
diferentes situaciones problematicas. Los proble-
mas dentro de cada una de estas categorias reflejan
el mismo tipo de acciones o relaciones, pero, dado
que los problemas incluyen tres cantidades, una
delas cuales es la desconocida, en cada categoria
podemos identificar diferentes tipos de problemas
dependiendo de qué cantidad es la desconocida.

Asi, en los problemas de cambio donde se produce
un cambio sobre una cantidad inicial para dar un
resultado, la cantidad desconocida puede ser el
resultado, el cambio o la cantidad inicial; dado
que el cambio puede ser anadir o quitar, encontra-
riamos seis tipos de problemas de esta categoria.
De la misma manera, en los problemas de
comparacion la cantidad desconocida puede ser
el conjunto de referencia, el de comparaciéon o la
diferencia, y puesto que el conjunto de referencia
puede ser el mayor o el menor, también encontra-
riamos seis tipos de problemas de comparacién.
Algo similar ocurre con los de igualacién. Y en
las situaciones de combinacién podemos
desconocer una parte, otra parte o el todo; pero
en este ultimo caso, dado que no existe ninguna
diferencia conceptual entre cada una de las partes
se suelen considerar solamente dos tipos de
situaciones de combinacion: que te pregunten por
el todo o por una de las partes. Por lo tanto, se
identifican veinte tipos de problemas diferentes
con estructura aditiva.

Es importante que tengamos en cuenta que
las situaciones de suma y resta deben ser diferen-
ciadas de las operaciones de suma y resta que se
llevan a cabo para encontrar la respuesta o
cantidad desconocida. En algunos casos pueden
coincidir, como en las situaciones llamadas
canoénicas o consistentes, donde la situacién de
suma (o resta) se resuelve con una operacion de
suma (o resta); es el caso, por ejemplo, de las
situaciones de cambio con el conjunto resultado
desconocido. Pero en otros casos no existe esta
correspondencia; son los problemas inconsis-
tentes, en los que la situacion de suma (o resta)
requieren una resta (o suma) para encontrar la
respuesta, como por ejemplo las situaciones de
cambio que preguntan por la cantidad inicial.
Evidentemente, los problemas inconsistentes son
maés dificiles de resolver y necesitan un
conocimiento conceptual mds avanzado.

En definitiva, los nifios se pueden enfrentar a
distintas situaciones problemaéaticas que corres-
ponden con los diferentes tipos de problemas que
se resuelven con las operaciones basicas de suma
y resta. De cualquier forma, no es la realizacién
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de una operacién la Unica via con que cuentan
los nifios para resolver situaciones problematicas.
En un primer momento pueden modelar la
situacioén con objetos o con los dedos para llegar
a la soluciéon. Para ello despliegan un amplio
repertorio de estrategias que dependen, funda-
mentalmente, de la situacion a la que se enfren-
ten; estrategias que se van haciendo mas sofis-
ticadas a medida que se desarrolla conceptual-
mente el conteo, hasta que, en ultima instancia,
se resuelve el problema planteando una
operacion. Veamos este proceso de manera mas
detallada.

Estrategias de conteo

Las primeras situaciones de suma y resta a
que se enfrentan los nifos en la etapa infantil y
primer curso de la etapa primaria pueden ser
resueltas por el modelado directo, esto es, a partir
de modelar directamente la situacién o acciéon con
objetos fisicos, como cubos, los dedos o simple-
mente dibujando sobre el papel. Los objetos son
utilizados para representar la situacién y los
numeros de las cantidades dadas en la misma,
asi como para ayudar al nifios a llevar a cabo el
procedimiento para llegar a la solucién.

Las dos situaciones de suma mas sencillas a
las que los nifios pueden enfrentarse en primer
lugar son las de cambio afadiendo donde te
preguntan por el conjunto final y combinacién
cuando te preguntan por el todo. Ambas se resuel-
ven con una estrategia similar, la denominada
contar todo.

En la situacién de cambio las acciones
consisten en representar con los objetos el
conjunto inicial, e ir anadiendo a este conjunto
el numero de objetos indicados en el conjunto
cambio (también se pueden representar ambos
conjuntos por separado, sin necesidad de ir
anadiendo); entonces se cuentan todos los
objetos para llegar a la solucién. En la situacién
de combinacioén, por su parte, se toman objetos
para representar cada una de las partes y se
juntan para contarlos y encontrar el resultado;
en este caso también se pueden contar los
objetos sin necesidad de juntarlos. La estrategia

se denomina contar todo porque el resultado
se determina contando todos los objetos.

La situacion de resta por excelencia es la de
cambio quitando en la que te preguntan por el
conjunto final o resultado, que generalmente es
resuelta mediante la estrategia de separacion o
“separar de". En este caso, se representa con
objetos el conjunto inicial, y desde este se separan
los objetos indicados por el conjunto cambio; el
resultado es expresado por los objetos que
quedan.

Los nifios pueden resolver dos situaciones mas
en estos primeros niveles. Son las situaciones de
comparacion e igualaciéon en las que se pregunta
por la diferencia. En estos casos, la estrategias
mads habitual es el emparejamiento. Consiste en
representar con objetos cada uno de los conjuntos
(el mayor y el menor), los cuales son emparejados;
la diferencia se establece bien contando los
objetos extras del conjunto mayor (qué parte del
conjunto mayor es mas que el conjunto menor)
para las situaciones de comparacién, o bien reali-
zando la accién de afnadir al conjunto menor
(o quitar al mayor) hasta que se igualan los dos
conjuntos para los problemas de igualacién.

Vemos, entonces, que en estos primeros
niveles los ninos son capaces de resolver una
amplia variedad de situaciones de suma y resta
sin necesidad de pasar por una ensenanza
formal de estas operaciones. Y lo hacen utili-
zando diferentes estrategias que modelan
directamente las acciones representadas en las
situaciones. En la Tabla 1 aparece un resumen
de estas estrategias.

Por lo tanto, con unos conocimientos minimos
sobre el numeroy el conteo, y con el conocimiento
relacional de los esquemas protocuantitativos, los
ninos son capaces de resolver numerosas
situaciones problematicas. Para ello hacen uso de
diferentes estrategias que modelan la situacién
y les permiten llegar a la solucion.

Con el tiempo, y especialmente con el desar-
rollo conceptual del conteo, los nifios van descu-
briendo, bien espontdneamente o bien desde la
induccion, estrategias de conteo mas sofisticadas,
abstractas y eficientes que les permiten llegar mas
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Tabla 1 - Distintas estrategias de conteo.

Tipo de situacion

Estrategias

Cambio afladiendo y
combinacion:

“conjunto final” y

“contar todo”:
1. Contar objetos para representar el conjunto inicial o una

de las partes

“todo” desconocidos 2. Contar objetos para representar la cantidad que se

Cambio quitando: conjunto
final desconocido 1.

Igualacion: diferencia

desconocida

Comparacién: diferencia
desconocida 1.

“separar de”

anade o para la otra parte
3. Contar todos los objetos para determinar el conjunto
resultado o el todo

Contar objetos para representar el conjunto inicial
2. Quitar los objetos que especifica el conjunto cambio
3. Contar los objetos que quedan para establecer el
conjunto resultado

“afladir sobre” (después de emparejar)

Crear dos filas de objetos para representar cada conjunto
2. Anadir objetos a la fila mas pequeia hasta que sea

igual a la fila mayor
3. Contar el nimero de objetos anadidos

“emparejamiento”
Crear dos filas de objetos para representar cada conjunto
2. Contar el nimero de objetos no emparejados en la fila del

conjunto mayor

rdpidamente a la resolucién de la situacion
problematica. Ademads, hay una transicion desde
la utilizacién de materiales concretos o dedos al
conteo verbal o mental, por lo que los nifios
comienzan también a desarrollar procedimientos
que les permitan llevar la cuenta de los elementos
contados. Todos estos avances en la utilizacién
de las estrategias pueden ponerse en juego en
las mismas situaciones probleméaticas revisadas
en el punto anterior.

Las situaciones de suma pueden resolverse
utilizando la estrategia de "contar a partir del
primero”, que consiste en comenzar el conteo a
partir del primer conjunto que aparece en la
situacién, sin necesidad de tener que contar todos
los elementos a partir de uno, como ocurria en la
estrategia de contar todo. Por ejemplo, en un
problema de cambio en el que te preguntan por
el conjunto final o resultado (“Alberto tiene 3

canicas y gana 5 en una partida; ¢cudntas canicas
tiene después de la partida?), los ninos pueden
contar a partir del conjunto inicial, e ir ahadiendo
los elementos del conjunto cambio o transfor-
macion: "tres; cuatro (que es uno mas), cinco (que
es dos més), seis (que es tres mas), siete (que es
cuatro mas), ocho (que es cinco mas) -ocho".
Como podemos observar, es necesario llevar la
cuanta de los elementos contados, bien con los
dedos, como hacen los nifios al principio, o bien
a partir de otros procedimientos concretos o
mentales.

Una estrategia similar, aunque aparentemente
algo méas avanzada, es la denominada “contar a
partir del mayor”, en la que el inicio del conteo
se lleva a cabo a partir del conjunto que incluye
el sumando mayor, y no el primero como en la
estrategia anterior. Siguiendo con el ejemplo
anterior los ninos harian lo siguiente: “cinco;
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seis (que es uno mas), siete (que es dos mas) y
ocho (que es tres mas) - ocho".

Esimportante tener en cuenta que para utilizar
una estrategia en la que el conteo comienza a
partir de uno de los conjuntos es necesario contar
con una serie de requisitos, los cuales estan
relacionados con el desarrollo del conocimiento
conceptual del conteo. Asi, el primer requisito y
mas evidente es poder comenzar el conteo a partir
de cualquier punto arbitrario de la serie
numeérica. Otros requisitos tienen que ver con el
significado de las relaciones entre conteo y
cardinalidad, como se representa en la siguiente
Figura 3.

Como podemos observar, es necesario que los
ninos vean el significado cardinal del primer
conjunto o sumando (p.e. 8" en la parte superior
de la figura) como el ultimo objeto contado, lo
que se denomina transicién desde el cardinal al
conteo; es decir, identificar el tltimo objeto como
el cardinal sin necesidad de contar los objetos.
Ademas, es necesario extender el conteo iniciado
en el cardinal del primer conjunto al segundo
conjunto, de tal forma que el primer objeto de
este se considere el siguiente numero en la
secuencia de conteo (p.e. "9" en la parte inferior
de la figura). Desde estos requisitos los nifios
comprenden que los objetos pertenecen
simultaneamente a los conjuntos o sumandos por
un lado, y a la suma total por otro (el ocho no es

Figura 3 - Relaciones entre conteo y cardinalidad.
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s6lo el cardinal del primer conjunto, sino también
un elemento de la secuencia de conteo en la
suma). Un proceso que se ha denominado
"incrustacion” (embedded) de los sumandos en
la suma total, o “doble rol de los contadores'.

Cuando los ninos utilizan una estrategia de
contar todo, los elementos que se cuentan del
primer conjunto pertenecen primero a este
conjunto y después se vuelven a contar formando
parte de la suma, pero no se consideran simulta-
neamente miembros de un sumando y de la suma;
es decir, el conteo de los conjuntos y de la suma
son diferentes operaciones de conteo.

Por lo que se refiere a las situaciones de resta,
también aparecen dos estrategias mas abstractas
y evolucionadas: el “retroconteo” y la “cuenta
progresiva". El retroconteo es una estrategia
inversa a contar a partir de uno de los conjuntos,
dado que supone contar en orden contrario al
conteo habitual o contar hacia atrds. Por ejemplo,
cuando a un conjunto de nueve elementos le
quitamos cuatro, caso de un problema de cambio
en el que se pide el conjunto final o resultado, los
ninos pueden hacer lo siguiente: “nueve; ocho
(que es uno menos), siete (que es dos menos),
seis (que es tres menos), cinco (que es cuatro
menos) -cinco”, mientras van sefialando los objetos
del conjunto que se va quitando, o se van sacando
dedos hasta formar este conjunto. A diferencia de
las estrategias revisadas anteriormente para la
suma, el retroconteo no es solamente un
procedimiento abreviado de la estrategia menos
madura de separaciéon; ademds se necesita un
dominio de la serie numérica en ambas
direcciones, puesto que en la estrategia de
separacion todos los conteos son hacia adelante.

La cuenta progresiva, sin embargo, es una
estrategia utilizada en la resta que utiliza el conteo
hacia adelante, aunque conceptualmente se aleja
de la idea de resta como quitar o separar. En este
caso se parte del conjunto mas pequefioy se cuenta
hacia adelante hasta llegar al conjunto mayor. Si
seguimos con el ejemplo anterior, los nifios harian:
"cuatro; cinco, seis, siete, ocho, nueve; -nueve',
con algun procedimiento para llevar la cuenta de
los elementos contados.
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El siguiente paso en el desarrollo de las
estrategias consiste en recuperar directamente
desde la memoria el resultado de la operacion,
lo que se llama "recuperacion de hechos" (p.e.
siete méas nueve es dieciséis) o la utilizacién de
“"hechos derivados” (p.e. siete mads nueve es
igual que diez maés seis). En este nivel aparece
la composicién aditiva, que permite descom-
poner cualquier nimero en otros dos (p.e. el
siete incluye el cuatro y el tres; o el dos y el
cinco; o el seis y el uno; etc). Esto permite operar
con el concepto parte/todo, en el que cualquier
triada numérica se puede integrar dentro de un
esquema sumando-sumando-suma. La suma es
entonces vista como cualquier situacién en la
que dos sumandos son conocidos, y la resta como
cualquier situacién en que se conoce la suma y
uno de los sumandos. Y esto permite la aparicién
de la reversibilidad entre la suma y la resta, lo
que supone una enorme flexibilidad en la
resolucion de cualquier situacién problematica.

Por lo tanto, podemos distinguir tres niveles
en el desarrollo de las estrategias que los ninos
utilizan para resolver distintas situaciones
problemaéticas con estructura aditiva, niveles que
estas mediatizados por su conocimiento
conceptual del conteo. En el primer nivel los nifios
modelan directamente la situacion utilizando su
conocimiento mds elemental del conteo que
integran con sus esquemas protocuantitativos. En
el segundo nivel, y cuando su conocimiento
conceptual del conteo avanza, pueden utilizar
procedimientos mas abreviados en los que no hay
necesidad de utilizar objetos concretos. El tercer
nivel se caracteriza por la apariciéon de la
composicion aditiva y la reversibilidad, lo que
permite una mayor flexibilidad en la resolucién
de problemas.

En resumen, en lo que hemos llamado
aritmética informal, los nifios desarrollan una
serie de conocimientos conceptuales y procedi-
mientos que les permiten enfrentarse a numerosas
tareas aritméticas, especialmente las planteadas
como resolucion de situaciones problematicas,
donde el conteo juega un papel fundamental. A
partir de estos conocimientos, o mejor dicho,

conectando con ellos, comienza el aprendizaje
de la aritmética mas formal.

Aritmética formal

En este apartado vamos a centrarnos en el
proceso de ensenanza/aprendizaje de la
aritmética mas formal, donde consideraremos el
proceso de resolucién de problemas propiamente
dicho y el cdlculo de operaciones. Aunque
hagamos esta distincién no debemos olvidar, como
plantedbamos al principio, que el cédlculo es un
componente mds de la resolucién de problemas

Resolucion de problemas

En términos globales, la resolucién de un
problema comienza con un texto lingtiistico y
termina con una operacién que da lugar a una
soluciéon numérica. En este proceso podemos
distinguir diferentes componentes’ . Asi, el
texto verbal se traslada a una representacién
interna abstracta en la que se recogen las
distintas proposiciones, sus relaciones, asi como
la situacién cualitativa descrita en el enunciado.
Sobre la base de esta representacion se selec-
ciona una operacién aritmética o una estrategia
de conteo informal para encontrar el elemento
desconocido de la representacién, ejecutandose
posteriormente la accién u operacion selec-
cionada. Una vez hecho esto se puede reactivar
la representacion inicial del problema, susti-
tuyendo el elemento no conocido por el resultado
de la accion ejecutada. A partir de aqui se llevan
a cabo una serie de acciones de verificacion
para comprobar la exactitud de la solucién
encontrada.

Se han propuesto diferentes modelos
para explicar este proceso de resoluciéon de
problemas'®?'. Todos ellos coinciden, de una
manera u otra, en que la resolucién de problemas
supone un elaborado proceso en el que hay que
poner en marcha sofisticadas estrategias para
comprender el enunciado, esto es, para trasladar
el texto verbal a una representacién interna
abstracta en la que se recogen las distintas
proposiciones, sus relaciones semadnticas, asi
como la situacion cualitativa descrita en el
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enunciado. Y para ello es necesario acceder a
cierto conocimiento conceptual que permita
establecer estas relaciones semdanticas.

Asi, por ejemplo, algunos modelos, como los
desarrollados por Briars y Larkin®® o Riley et al.*!
proponen que los problemas mas dificiles
necesitarian un conocimiento conceptual mas
avanzado, o si se quiere, los estudiantes fraca-
sarian en la resolucién de ciertos problemas
porque no poseen el conocimiento conceptual
necesario para resolverlos correctamente. Este
conocimiento conceptual es un tipo de conoci-
miento esquematico, el cual implica, precisa-
mente, operar con las relaciones semanticas
descritas en el texto del problema. En el nivel
mas alto de competencia, el esquema del proble-
ma permite establecer relaciones semdnticas que
proyectan la informacién textual del enunciado
en un esquema parte-todo. Esto significa conocer
que, de los tres conjuntos que aparecen en el
texto del problema de una operacién, uno actua
como el “todo" y los otros dos como las “partes”
dentro de una estructura parte-parte-todo (véase
mas adelante).

Otros autores'”!8 han propuesto modelos méas
complejos en los que la comprension textual
interactua con la construccién de la represen-
tacién del problema en términos de conjuntos y
sus interrelaciones. En este caso, el proce-
samiento textual y el conocimiento conceptual
se integran para comprender y resolver un
problema. Asi, Kintsch y Greeno'® plantean que
desde el texto del problema se deriva una
representacion textual “dual” en la que se puede
distinguir, al igual que ocurre en la comprensién
de textos?*** dos componentes: una estructura
proposicional de la informacién descrita en el
enunciado o texto base, donde se representan
sus aspectos superficiales y semanticos, y un
modelo de la situacién, que se denomina modelo
del problema, en el que se incluiria la infor-
macién que se infiere desde la base de conoci-
mientos que se posee sobre el mundo y sobre
los problemas aritméticos, y se excluiria, si se
diera el caso, aquella informacién del texto base
que no se necesite para resolver el problema.

En este sentido, los problemas que implican algo
mas que la aplicacién de una operacién para su
resolucion, bien porque contienen informacion
superflua o porque omiten informacién
necesaria, se resolverian desde la construccién
del modelo del problema.

En una extensién de estos modelos basados
en la comprension textual, Reusser' ha propuesto
un modelo que introduce un paso intermedio
entre el texto base y el modelo del problema, el
cual denomina modelo de la situacién episodico
o modelo mental de la situaciéon denotada por el
texto del problema. Este paso guiaria la compren-
sién de los acontecimientos especificos de la
historia presentada en el problema, tales como la
estructura temporal de las acciones o las inten-
ciones de los actores implicados. En palabras del
autor "los problemas situacionales se organizan
en torno a algun protagonista con ciertas
necesidades, motivos y propositos, y que esta
implicado en ciertas interacciones con coactores,
objetos e instrumentos”, y que para resolver el
problema "“se debe convertir en transparente la
estructura funcional y temporal de la acciéon”.
Supondria entonces un acceso al conocimiento
del mundo real para entender el enunciado del
problema.

En definitiva, para resolver un problema hay
que desencadenar una serie de estrategias que
permitan crear una representacion del mismo; en
este proceso interactian distintos tipos de
conocimientos como lingtisticos, del mundo y
matematicos.

¢Porqué algunos problemas son méds dificiles
de resolver?

Una vez analizados los componentes impli-
cados en el proceso de resolucién de problemas,
vamos a centrarnos en los diferentes grados de
dificultad de los distintos problemas. La idea
fundamental que queremos plantear es que
diferentes tipos de estructuras aditivas necesitan
diferente conocimiento conceptual, o, para ser
mas precisos, el grado de dificultad de los proble-
mas viene marcado por el tipo de conocimiento
conceptual implicado en la resolucion de los
mismos?.
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Como ya hemos apuntado, los enunciados de
los problemas pueden ser considerados como
verdaderos textos, esto es, como auténticas enti-
dades discursivas. En este sentido, podemos
hablar de distintos tipos de problemas en funcién
de su estructura semaéntica, es decir, de las posi-
bles relaciones que se establecen entre los conjun-
tos que aparecen en el enunciado. Son las cuatro
categorias de estructuras semdanticas basicas ya
conocidas: cambio, combinacién, comparacién e
igualacion.

Es facil imaginar que los distintos tipos de
problemas ofrecen diferentes grados de dificultad
en su resolucion. Asi, uno de los resultados mas
recurrentes ha sido que los problemas de compa-
racién son los mas dificiles de resolver. Sin
embargo, mas que la propia estructura seméntica,
parece jugar un papel mas importante el lugar
que ocupa la cantidad desconocida. Este factor
hace que podamos distinguir entre problemas con
un lenguaje consistente y con un lenguaje
inconsistente o conflictivo, como deciamos mas
atras. En los primeros los términos del enunciado
(por ejemplo, “ganar” o "mas que" coinciden con
la operacion a realizar (una suma, como en cambio
1 o comparacion 3), mientras que en los sequndos,
los términos entran en conflicto con la operacién
(aparece "ganar" o “méas que" y hay que hacer
una resta, como en cambio 5 0 comparacion 5).
Pero lo més importante es que lo que diferencia
ambos tipos de problemas es el conocimiento
conceptual implicado en cada un o de ellos.

Asi, los problemas consistentes se pueden
resolver a partir del modelado directo, constru-
yendo el modelo de la situacién del problema
secuencialmente, proposicién por proposicion, tal
como se presentan en el texto del problema. De
esta manera, los conocimientos requeridos para
este tipo de problemas no van mas alla del uso
de ciertas formas de relaciones numéricas de
cardcter protocuantitativo, que integradas con los
principios bésicos del conteo permiten el desa-
rrollo de estrategias de conteo apropiadas para
resolver este tipo de situaciones problematicas.
Es mas, el modelo de traslacion directa puede
ser funcional con este tipo de problemas.

La resolucion de los problemas inconsistentes,
sin embargo, requieren proyectar la informacion
textual del enunciado a un esquema parte-todo.
Esto significa conocer que, de los tres conjuntos
que aparecen en el texto base, uno actiia como el
"todo" y los otros dos como las “partes” dentro
de una estructura parte-parte-todo. Tomemos
como referencia el problema de comparacion que
plantedbamos para revisar el modelo en el punto
anterior: “Juan tiene 8 canicas; €l tiene 3 mas
que Pedro; écudntas canicas tiene Pedro?". Los
tres conjuntos mencionados son el conjunto
referente (las canicas de Pedro), que ha sido
comparado a otro, el conjunto comparado (las
canicas de Juan), y la diferencia entre los dos
conjuntos, el conjunto diferencia. Desde las
proposiciones de la segunda frase del enunciado
se infiere si el conjunto referente es el conjunto
mayor y el conjunto comparado es el menor, o
viceversa, de tal forma que, desde un esquema
parte-todo, se conoce que “conjunto menor =
conjunto mayor - conjunto diferencia” o “conjunto
mayor = conjunto menor + conjunto diferencia”,
y asi transformar la informacién textual en una
ecuacién matematica. En el problema que nos
ocupa, y con la ayuda de esta transformacion
matematica’®, se infiere que el conjunto compa-
rado es el mayor y el conjunto referente (el
desconocido) es el menor, y asi decidir hacer una
resta. Logicamente, y como veiamos en el modelo
propuesto de resolucién de problemas, estas
inferencias se llevan a cabo en el modelo de la
situacién del problema.

Algo similar podemos decir con los problemas
de cambio mas dificiles, aquellos en los que se
pregunta por el conjunto inicial (cambio 5 y 6).
Su resolucién implica algun tipo de "reversi-
bilidad de las operaciones mentales"'®. Por
ejemplo, en un problema de cambio afiadiendo
del tipo “conjunto inicial desconocido + conjunto
cambio = conjunto final" (“Juan tenia algunas
canicas; entonces gand tres en una partida; ahora
tiene ocho canicas; écudntas tenia antes de la
partida?"), su resoluciéon implica identificar el
conjunto inicial desconocido como méas pequeno
que el conjunto final; por ello, se podria resolver
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partiendo del conjunto final, al que se le quita
las canicas ganadas para saber cuantas tenia en
el conjunto inicial. Esta inversion, al igual que
en los problemas de comparacién, implica
entender la naturaleza reciproca entre la sumay
la resta, y las relaciones parte-todo que se
establecen en cualquier triada numeérica, base
para la comprension de la composicion aditiva
de los numeros. Es importante no confundir el
conocimiento de estas relaciones parte-todo con
la estructura parte-todo caracteristica de los
problemas de combinacién. No se trata de conver-
tir, en el modelo de la situacion del problema, los
problemas de cambio o comparacién en un
problema de combinacion parte-parte-todo. Mas
bien, este tipo de conocimiento conceptual tiene
que ver con el esquema parte-todo caracteristico
de relaciones numeéricas avanzadas?®.

Podemos concluir, entonces, que la resolucién
de problemas requiere poner en marcha dife-
rentes procesos en los que la comprension del
enunciado juega un papel relevante. Pero el
proceso de comprension puede estar mediatizado
por cierto tipo conocimiento conceptual, que en
el caso de los problemas con estructura aditiva
se relaciona con la composiciéon aditiva
(estructura parte-todo) propia de un concepto de
numero mds avanzado.

Operaciones basicas

El proceso de resolucién de problemas finaliza
con la ejecucién de una operacién para llegar al
resultado. Ya hemos visto que a este resultado se
puede llegar a través de estrategias informales.
Pero llega un momento en que los alumnos
comienzan a dominar las combinaciones numé-
ricas basicas, es decir, a recuperar directamente
el resultado desde la memoria, lo que hemos
llamado recuperacion de hechos. ¢Como
favorecer este paso? Una respuesta facil a esta
cuestién podria ser la memorizacion de tablas,
de forma similar a como se suele hacer con las
tablas de multiplicar. Un planteamiento de escasa
tradicién en nuestro pais (por lo menos el apren-
dizaje directo de las tablas de sumar) pero muy
extendido en otros paises. Pero aunque no existe

un aprendizaje explicitos de las tablas, si hay
una presion por parte de los profesores para que
sus alumnos pasen rapidamente del conteo a la
recuperacion inmediata de hechos aritméticos. En
este sentido, la memorizacion de hechos podria
ser una solucion.

Sin embargo, la memorizaciéon de combina-
ciones numeéricas resta cualquier interés a las
estrategias informales que los ninos utilizan
cuando se enfrentan a las primeras operaciones.
Y alolargo de estas paginas hemos podido obser-
var la importancia que tienen estas estrategias para
el desarrollo de la aritmética. Es mas, podriamos
decir que la practica en el calculo informal, a través
de las estrategias de conteo, es un medio para
reforzar la asociacién entre una operacion y la
respuesta generada por las estrategias de conteo.

De cualquier forma, existen otras vias por las
que la experiencia informal puede contribuir a la
adquisicion de combinaciones numeéricas basicas.
Es el caso de las estrategias que permiten generar
los llamados hechos derivados o las experiencias
de conteo que permiten descubrir relaciones
matematicas que pueden actuar como reglas para
generar combinaciones numéricas. Incluso,
algunos autores, consideran que muchas combi-
naciones numéricas se aprenden y se representan
en la memoria no como hechos separados sino
como reglas que relacionan distintas combi-
naciones. Por ejemplo, la regla del "“cero” y la
regla del “mds uno o nimero siguiente” para la
suma implican no tener que aprenderse todas las
combinaciones que incluyan mas cero o mas uno,
puesto que estas combinaciones se pueden
generar por reglas como "“todos los numeros mas
cero son el mismo nimero" o "“todos los numeros
mas uno son el numero siguiente”. Algo similar
ocurre en la resta, con reglas como N - N siempre
es 0, o N - 0 siempre es N, o restas con términos
seguidos siemprees 1 (p.e.7-6,9-8,35-34...).

Independientemente de que la representacion
de hechos en la memoria sea mediante reglas o
sean hechos aislados, lo que si parece indudable
es que estas reglas pueden jugar un papel
importante en el aprendizaje de las combinaciones
numéricas béasicas. Y también parece un hecho
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constatado que antes de la recuperacién auto-
matica de hechos desde la memoria, las respues-
tas a combinaciones numéricas desconocidas se
pueden generar mediante estrategias de hechos
derivados.

Por estrategias de hechos derivados (también
llamadas estrategias de pensamiento, estrategias
heuristicas o soluciones indirectas) se entienden
aquellos procedimientos en los que los numeros
en una operacion dada se redistribuyen de tal
forma que se convierten en nimeros cuyas sumas
o diferencias son conocidas. Por ejemplo, la
operacion 6 + 7 se puede simplificar descom-
poniendo los numeros para generar hechos
conocidos, como los dobles mas uno ([6 + 6] + 1;
“si seis mds seis son doce, y siete es uno mas
que seis, entonces seis mas siete es uno mas que
doce, esto es, trece'"). O también utilizar la redis-
tribucién basada en el diez, muy utilizada en las
combinaciones en las que uno de los sumandos
sea nueve, como 9 + N o N + 9; en este caso, la
combinaciéon es descompuesta para hacer que
uno de los sumandos sea diez; asi, 9 + 6 se puede
descomponeren9 + [5 + 1] paradar9 + 1 =10
+ 5. En el caso de la resta, cualquier combinacién
puede resolverse, entre otros procedimientos,
recordando su combinacién aditiva comple-
mentaria; por ejemplo, 8 - 5 se puede resolver
pensando que se necesita anadir a cinco para
hacer ocho (5 + 3 = 8); por lo tanto, las combi-
naciones numeéricas bésicas aditivas preceden en
el tiempo a las de la resta.

Estas estrategias de hechos derivados también
pueden utilizarse en el dominio de las combi-
naciones numéricas de multiplicacién y division.
Por ejemplo, la regla del cero en "7 X 0" se
entiende como “siete grupos de nada es nada"; y
la regla de multiplicar por uno como “un grupo
de siete elementos es siete".

No cabe duda de que estas reglas y proce-
dimientos pueden constituir un andamiaje para
la recuperacién inmediata desde la memoria de
hechos numérico. Ahora bien, ¢qué papel juega
la practica en este contexto?. Pocos rechazarian
la idea de que la practica es un ingrediente
importante en el dominio de las combinaciones

numéricas basicas. Pero ya hemos dicho que la
practica y el ejercicio como memorizacién de
hechos numéricos aislados no parece el camino
mas adecuado. Porlo tanto, no tiene sentido como
proceso de aprendizaje. Pero la practica si puede
favorecer la utilizacién de manera cada vez mas
automatica de estas reglas, principio y estrategias
de pensamiento

DIFICULTADES EN LA ARITMETICA

Una vez analizados los contenidos de la
aritmética desde el punto de vista del proceso de
desarrollo que siguen los nifios, en este apartado
vamos a analizar algunas de las dificultades que
pueden surgir en este proceso. Antes, sin embar-
go, nos gustaria plantear una fuente de dificul-
tades que no suele mencionarse, posiblemente
por lo inespecifica que es. Nos estamos refiriendo
a la desconexién que muchas veces existe en la
ensenanza de la aritmética entre el conocimiento
informal que los nifios desarrollan espontanea-
mente y los conocimientos méas formales que
aprenden en las aulas.

Como hemos tenido oportunidad de ver a lo
largo de estas paginas, los nifios desarrollan,
antes de la ensenanza formal de la aritmética,
un amplio bagaje de conocimientos informales
relacionados con el numero, el dominio de combi-
naciones numeéricas basicas, la resolucién de
situaciones problemaéticas o incluso el dominio
de los algoritmos y el valor posicional.

Sin embargo, los nifios tienden a percibir la
aritmética formal desconectada de sus conoci-
mientos informales. Esto es, tienen dificultades
para conectar los simbolos y reglas que aprenden
de manera mds o menos memoristica con su
conocimiento matematico. Muchos nifios ven las
matematicas como algo arbitrario, como un juego
con simbolos separados de la vida real y como
un sistema rigido de reglas dictadas externa-
mente y gobernadas por estdndares de velocidad
y exactitud. Y esto es mds acuciante a medida
que avanzan en niveles educativos, lo que hace
que la visién de las matematicas que tienen los
alumnos cambie gradualmente desde el
entusiasmo a la aprehensién, desde la confianza
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al miedo. No cabe duda de que este puede ser
uno de los factores determinantes de las
dificultades que presentan muchos alumnos en
el aprendizaje de las matematicas.

No obstante, y a pesar de que esto pueda ser
asi, también podemos identificar otros aspectos
que generan dificultades en el aprendizaje.
Concretamente nos vamos a centrar en dos. Uno
de ellos, de caracter més especifico, tiene que
ver con las dificultades que encuentran ciertos
alumnos en el dominio de las combinaciones
numéricas basicas, esto es, en el calculo. El otro,
mas genérico, se centra en la resolucién de
problemas que, como hemos argumentado, es el
eje vertebrador de la aritmética. No obstante, no
debemos olvidar que el cdlculo es un componente
mads de la resolucién de problemas; hacemos la
distincién por motivos meramente didacticos.

Dificultades en el aprendizaje del calculo

Cuando hablamos de dificultades en el cdlculo
nos referimos a un grupo no muy numeroso de
alumnos que presentan déficit especificos en el
dominio de las combinaciones numéricas bésicas
(ej. 7 + 9 = ?). De manera mas concreta, dife-
rentes trabajos han descrito dos déficit funcionales
bésicos: procedimentales y de recuperaciéon de
hechos. Asi, tienden a presentar procedimientos
aritméticos (estrategias de resolucion de
operaciones) evolutivamente inmaduros y una
alta frecuencia de errores procedimentales de
computo. Ademads, tienen dificultades en la
representacién y recuperaciéon de hechos
aritméticos desde la memoria a largo plazo
semantica.

El trabajo de Geary es una buena muestra de
lo que queremos decir?’®. Este autor compard un
grupo de nifios de primer curso (con dificultades
y sin dificultades) en la utilizacién de estrategias
y tiempos de ejecucién cuando resolvian
problemas simples de suma (pares de nimeros
del 2 al 9, por ejemplo 3 + 4). Los resultados
muestran que todos los nifos utilizaron las
mismas estrategias (recuperacion de la memoria,
conteo verbal o conteo con dedos), pero diferian
en la habilidad y velocidad de ejecucion de las

estrategias. Asf, los nifios con dificultades mostra-
ron frecuentes errores en el conteo verbal, un uso
frecuente de estrategias menos maduras de conteo
(por ejemplo contar todo), una alta proporcién
de errores de recuperacién de la memoria y
tiempos de respuesta en la recuperaciéon muy
variables y asistematicos. Estos resultados sugie-
ren que los déficit funcionales de los alumnos de
primero con dificultades se caracterizan por
pobres habilidades procedimentales de cémputo
y una atipica representacion de hechos aritméticos
bdsicos en la memoria.

Mas interesante aun son los resultados que
obtuvieron diez meses después en un estudio de
seguimiento. Mientras que los nifos sin dificul-
tades mostraron una mayor confianza en la recu-
peracién de hechos de la memoria y un incre-
mento en la velocidad de ejecucion de las estra-
tegias, el grupo de nifios con dificultades no
mostraron muchos cambios en su eleccién de
estrategias. Asi, y aunque hubo un abandono del
procedimiento “contar todo" de conteo en favor
de “contar a partir del primero”, la velocidad de
conteo seguia siendo mas lenta que en los
alumnos sin dificultades. Ademas, no hubo
cambios en el numero de hechos que podian
recuperar de la memoria, ni en el tiempo de
ejecucidn en la recuperacion.

En nuestro propio trabajo® hemos encontrado
resultados similares, pero utilizando una muestra
de nifos con y sin dificultades en aritmética de
distintos niveles educativos de educacién
primaria (desde segundo hasta sexto curso).
Comprobamos que los ninos con dificultades
cometen mas errores y utilizan estrategias menos
avanzadas que los nifos sin dificultades. Ademads,
a medida que avanzamos en niveles educativos
encontramos una tendencia evolutiva en ambos
grupos. Los nifios sin dificultades muestran una
tendencia prototipica utilizando estrategias mas
desarrolladas (mayor proporcién de recuperaciéon
de hechos) y de manera mds eficaz. Los nifios
con dificultades, a pesar de mostrar una tendencia
evolutiva en la utilizacion de estrategias, reflejado
en un mayor uso de la recuperacion, la eficacia
contrasta con lo mostrado en el grupo sin dificul-
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tades. De manera concreta, en los niveles mas
bajos constatamos una representacién anémala
de hechos en la memoria, y en los niveles mas
altos (fundamentalmente sexto curso), a pesar de
que pueda existir cierta representacion, el acceso
ala misma no esta totalmente automatizado, como
ocurre con los alumnos sin dificultades.

En consecuencia, los resultados de estos
estudios no sélo apoyan que los déficit de los
alumnos con DM son de dos tipos: procedimental
y de recuperacién de hechos, sino que ademaés,
las habilidades procedimentales de estos alumnos
se pueden aproximar a las de los nifios sin
dificultades (pueden mostrar un retraso en su
desarrollo), mientras que las habilidades de
recuperaciéon de hechos no (plantean una
diferencia en el desarrollo), como se recoge en la
Tabla 2.

En este contexto podemos argumentar,
entonces, que los mecanismos que pueden
contribuir a los déficit procedimentales y de recu-
peracién en estos nifios pueden ser diferentes.
Asi, las estrategias menos maduras y los errores
procedimentales que presenta los ninos con DM
se relacionan con el desarrollo del conocimiento
conceptual de conteo, especialmente si
consideramos la secuencia evolutiva planteada
pdginas atras. Por su parte, las dificultades en la
recuperacién de hechos se relacionan con el
decaimiento de la informacién de la memoria de
trabajo junto con la velocidad lenta en la ejecu-
cién de estrategias de conteo asi como la alta
frecuencia de errores de computo, de tal forma
que, con una velocidad de conteo lenta, hay

mayor probabilidad de decaimiento de la infor-
macion en la memoria de trabajo, lo que conlleva
no desarrollar representaciones en la memoria; a
esto se anade que los errores de computo llevan
a asociaciones incorrectas en la memoria lo que
puede conducir a errores en la recuperacion.

En resumen, en las dificultades relacionadas
con el calculo se sugieren dos déficit funcionales
diferentes, procedimentales y de recuperacién de
hechos de la memoria. Las dificultades procedi-
mentales parecen relacionarse con un conoci-
miento inmaduro del conteo y es probable que
en relacién con los ninos sin problemas, estas
dificultades se consideren en ciertos casos un
retraso en el desarrollo. Los déficit relacionados
con la recuperacion de hechos, sin embargo,
parecen persistir a lo largo del desarrollo y es
probable que se relacionen con la velocidad y
errores en la ejecucion de estrategias de computo
asi como con la disponibilidad de recursos de la
memoria de trabajo.

Dificultades en el la resolucion de problemas

Cuando un alumno se enfrenta a la resolucién
de un problema, las dificultades pueden surgir
por dos factores; bien puede no comprender la
situacién problematica, o bien puede no contar
con el conocimiento conceptual necesario para
resolverla, aunque esta falta de conocimiento
también puede llevar a un fracaso en la compren-
si6on. Veamos, aun a riesgo de simplificar, cada
uno de estos aspectos con dos ejemplos concretos:
(a) Juan fue a jugar a las canicas con sus amigos

y gano 27 canicas.

Tabla 2 — Caracteristicas de los distintos tipos de déficits en el calculo.

asistematicos

déficit caracteristicas

procedimental -estrategias menos maduras posiblemente
-errores de conteo retraso en el
-¢jecucion lenta desarrollo

recuperacion -atipica representacion posiblemente

de hechos -errores de recuperacion diferencias en el

-tiempos de respuesta

desarrollo
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Al final de la partida tenia 34 canicas.

¢Cuantas canicas tenia antes de la partida?
(b) El propietario de un bar quiere saber cuanto

dinero ganara con una nueva botella.

La botella tiene una capacidad de 3/4 de litro

y quiere servir vasos de 1/8 de litro.

¢Cuantos vasos conseguira?

Las dificultades que aparecen en problemas
similares a estos pueden ser debidas a que los
alumnos no comprenden el enunciado del
problema. Por ejemplo, en el problema (a) la
falta de comprension aparece, en muchos casos,
cuando el alumno se guia por una estrategia
de traslacion directa del texto a la operacion,
en vez de crear una representaciéon coherente
del enunciado. De esta manera, selecciona del
texto los nimeros (34 y 27) y la palabra clave
("gana") para llegar a una solucién incorrecta
del problema (34 + 27). Ahora bien, la cuestion
es por qué los alumnos utilizan estrategias de
este tipo. ¢Podemos decir que es una dificultad
especifica como veiamos en el caso del calculo?
Seguramente estaremos de acuerdo en dar una
respuesta negativa. Lo mas probable es que los
alumnos no se enfrenten habitualmente a este
tipo de situaciones problematicas que hemos
llamado no candnicas o inconsistentes. En
muchos casos, como comentdbamos al principio
del capitulo, los problemas se utilizan para
ejercitar las operaciones sin prestarle mucho
interés al proceso de resolucion, por lo que los
problemas maés utilizados (véanse, si no, los
libros de texto) son los mas rutinario en los que
una estrategia de traslacién directa es suficiente
para resolverlos. En este contexto, podemos
decir, entonces, que los alumnos tienen
dificultades porque no utilizan las estrategias
adecuadas para resolver los problemas, bien
porque no se han ensefhado, o bien porque no
se crean las condiciones necesarias para su uso.

Algo similar podemos decir en el problema
(b), salvo que en este problema la estrategia de
traslacion directa es mas dificil, y lo mas probable
es que muchos alumnos ni tan siquiera sepan o
intenten resolverlo. Ahora bien, si dijéramos que
este problema estad extraido de un libro de texto

en el que se esta explicando el algoritmo de la
division de fracciones, muchos podran pensar
que, indudablemente, los alumnos lo resolveran
dividiendo 3/4 entre 1/8. Una muestra mas de la
utilizacién de los problemas como ejercicio de las
operaciones.

De cualquier forma, algunos alumnos
encontrardn dificultades en estos problemas
porque no cuentan con el conocimiento concep-
tual necesario para resolverlos. En el caso del
problema (a), que podemos considerar del tipo
"conjunto inicial desconocido + conjunto
cambio = conjunto resultado”, su resolucion
implica algun tipo de reversibilidad de las
operaciones, esto es, implica identificar el
conjunto inicial desconocido como mds pequefio
que el conjunto final; por ello, se podria
resolver partiendo del conjunto final, al que se
le quita las canicas ganadas para saber cuantas
tenia en el conjunto inicial. Esta inversion
supone entender la naturaleza reciproca entre
la suma v la resta, y las relaciones parte-todo
que se establecen en cualquier triada numérica.
Sin estos conocimientos conceptuales (que
paginas atrds hemos identificado en el tercer
nivel de desarrollo de las estrategias de conteo)
no es facil enfrentarse a la comprensiéon de
problemas inconsistentes de este tipo. Y a estos
conocimientos hay que anadir aquellos
relacionados con el concepto de valor
posicional, puesto que estamos hablando de
numeros de dos cifras.

En el problema (b) el conocimiento conceptual
fundamental es, si se quiere acceder a la estruc-
tura semdntica, el de divisién por agrupamiento,
ademads de cierto conocimiento sobre las
fracciones y sobre cémo operar con ellas (de lo
que no hemos hablado en este capitulo). Recor-
demos que los problemas de divisién suponen
dos tipos de situaciones dependiendo de que se
pregunte por el multiplicador (ntimero de grupos)
o el multiplicando (nimero de elementos en cada
grupo); en el primer caso hablamos de division
por agrupamiento y en el sequndo de divisién
por reparto. En este sentido, el concepto de
divisién por agrupamiento es necesario para
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resolver el problema (b) puesto que implica consi-
derar cuantos “grupos” de 1/8 se pueden formar
con 3/4. Por desgracia, las situaciones de divisién
por agrupamiento son menos habituales para los
alumnos, puesto que la divisién suele plantearse
a partir del reparto, convirtiéndose, a partir de
aqui, todas las situaciones como “problemas de
division", sin hacer esta distincién. Sin este
conocimiento es dificil resolver este problema,
al menos desde un punto de vista significativo,
esto es, desde la comprension de lo que se esta
haciendo.

Por lo tanto, las dificultades en la resolucion
de problemas se producen, fundamentalmente,
porque los alumnos no comprenden la situacién
problematica, es decir, no crean una represen-
tacién adecuada de la situacién denotada por el
enunciado, o porque no cuentan con el conoci-
miento conceptual especifico necesario para cada
problema, aunque estos aspectos estdn intima-
mente relacionados, puesto que el conocimiento
conceptual en muchos casos es necesario para
acceder a dicha representacién.

Esto nos lleva a una ultima cuestién relacio-
nada con las dificultades en la resolucién de
problemas. Si el conocimiento conceptual es
necesario para llegar a una correcta
representacion del problema, simplificando la
representacion de los conceptos matematicos se
reducird el grado de dificultad que los alumnos
pueden encontrar en la resoluciéon de
problemas. Ahora bien, ¢cémo simplificar la
representacion de los conceptos matematicos?
En un clasico trabajo, Bruner sugirié que un
concepto matemdtico se puede representar de
tres formas distintas: enactivamente (mediante
representaciones fisicas), iconicamente (a
través de representaciones pictéricas o graficas)
y simbdélicamente (por simbolos escritos). Asi,
el nimero 45 puede ser representado de
manera concreta manipulando bloques base-
diez, pictéricamente dibujando los bloques
base-diez y simboélicamente como “37".

En este contexto, la resolucién de los dos
problemas anteriores puede depender, en cierta
medida, del nivel representacional en el que

nos situemos. Asi, un alumno con dificultades
en el formato habitual de resolucién, donde
desde el problema se pide una operacién que
lleve a la respuesta, esto es, en el nivel
simbolico, puede no tener tantas dificultades
en otras formas de representacion.

Por ejemplo, en la Figura 4 se recoge una posi-
bilidad para representar pictérica y manipula-
tivamente el problema (a) anterior.

Con los alumnos que no acceden al conoci-
miento conceptual necesario para resolver un
problema de cambio cuando se pregunta por el
conjunto inicial, se puede pensar en una repre-
sentacion pictérica para hacer ver que el conjunto
desconocido es mas pequeno a partir de la idea
de la composicién aditiva. Incluso esta idea es
mas sencilla si se plantea en términos manipu-
lativos, donde con objetos concretos se puede
hacer ver "a qué numero se le suman 27 para
conseguir 34".

De manera similar, en el problema (b) se puede
plantear la idea de divisiéon por agrupamiento
desde representaciones pictoricas o manipulativas,
como aparece en la Figura 5.

Figura 4 - Representacion pictérica y manipulativa
para un problema de cambio.

Representacion pictorica

34

Representacion manipulativa
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o0 _O
00

- 0Q0° S

Rev. Psicopedagogia 2006; 23(71): 158-80




ORRANTIA J

Figura 5 - Representacion pictérica y manipulativa de
una divisién de fracciones por agrupamiento.

Representacién pictérica
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4 8
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En este caso, la recta numérica es un buen
ejemplo para representar pictoricamente cuantos
1/8 caben en 3/4".Y si se cuenta con los mate-
riales adecuados no es dificil considerar la idea
de divisién por agrupamiento desde la
manipulacion.

En definitiva, las dificultades en la resolucion
de problemas se pueden relativizar si conside-
ramos otros formatos representacionales que
permiten acceder més facilmente al conocimiento
conceptual necesario, especialmente cuando
consideramos alumnos menos competentes.

CONCLUSIONES

Planteabamos al inicio del documento la
necesidad de contar con un marco teérico que
nos permitiera entender las dificultades que
presentan los alumnos en la aritmética, uno de
los contenidos fundamentales de las matematicas
y una de las fuentes principales del fracaso en
este drea. El marco en cuestion lo hemos plan-
teado desde el punto de vista del desarrollo que
siguen los contenidos, puesto que las dificultades
solamente se pueden interpretar si situamos a
los alumnos en momentos concretos de este

proceso evolutivo. De ahi que hayamos dedicado
una parte importante del capitulo a analizar este
proceso.

La distincién entre aritmética informal y formal
es importante porque nos permite analizar cémo
una parte importante de las dificultades se produ-
cen por la desconexién que existe en el mundo
educativo entre estos dos tipos de conocimientos.
Y aunque algunas dificultades tienen que ver con
los procesos mas bdsicos implicados en la
aritmética, lo que entendemos por dificultades
mas especificas (dominio de las combinaciones
numéricas bésicas), lo cierto es que estas repre-
sentan un porcentaje muy pequeno del fracaso
de los alumnos en la aritmética.

Si analizamos la aritmética como un todo, y
consideramos la resoluciéon de problemas como
eje vertebrador, las dificultades aparecen cuando
se plantea el proceso de ensefianza y aprendizaje
como algo mecdnico y escasamente significativo.
Si entendemos la resolucién de problemas como
la simple aplicacién de operaciones para llegar a
un resultado, y no consideramos las estrategias
implicadas en este proceso ni los conocimientos
conceptuales necesarios para la resolucién, el
fracaso esta servido.

Es necesario considerar la resolucién como un
proceso complejo que necesita de ciertas estrate-
gias y conocimientos que se desarrollan y hacen
cada ves mas complejos. Aunque el acceso a estos
conocimientos depende en cierta forma del nivel
representacional en el que nos situemos. No en
vano, las representaciones manipulativas parten
del conocimiento informal que poseen los ninos,
por lo que este debe ser el punto de partida.

Al obrar de esta manera no significa que
desaparezcan las dificultades. Solamente estamos
considerando un proceso de ensefianza y apren-
dizaje mads significativo y adaptado a las necesi-
dades de cada alumno en funcién de sus
conocimientos y posibilidades.
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SUMMARY
Difficulties in the mathematics learning: an evolutionary perspective

The aim of this paper is to describe a theoretical frame from a developmental

point of view which will allow us to analyze and understand the difficulties

that the teaching and learning process implies. In order to do so, we'll start

reviewing how the children's mathematical thinking develops, because we

assume that learning disabilities arise from this developmental process.

Afterwards we analyze some of the difficulties, focusing at the difficulties

related to the computation and problem solving.
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ARTIGO DE REVISAO

OS NEUROBIOMECANISMOS DO APRENDER:
A APLICACAO DE NOVOS CONCEITOS NO
DIA-A-DIA ESCOLAR E TERAPEUTICO

Ana Alvarez; Ivana de Carvalho Lemos

RESUMO - O objetivo deste trabalho é fornecer informacoes, a partir de
um quadro interdisciplinar de dreas ligadas a aprendizagem, que facilitem
e aperfeicoem a tarefa dos educadores e terapeutas no seu dia-a-dia. Partindo
de nocoes da psicologia do desenvolvimento e da neurociéncia e somando-
as com as da fisiologia, pedagogia e anatomia, desenvolve-se o tema com o
intuito de somar esses saberes para que o aprender seja mais abrangente,
compreensivo e instigante, tanto para aquele que ensina quanto para o
aprendiz. Pretende-se, aqui, agregar conhecimento de diferentes dreas
relacionadas aos processos neuropsicofisiolégicos do homem, a fim de facilitar
tanto o ensino quanto a aprendizagem, aproximando afetivamente alunos e
professores, terapeutas e pacientes, companheiros no mesmo processo.

UNITERMOS: Aprendizagem. Cérebro. Percepcéo.

“A urgéncia em tomar decisées colaborativas
sobre o meio ambiente mundial, a tecnologia e os
recursos naturais irdo nos compelir a novas
maneiras de trabalhar conjuntamente. A
organizacdo tribal deve dar lugar a global...
Pessoas de todos os lugares vao ter que se exigir
muito mais. Para o futuro, quem quiser ser brilhante
deve ser guiado pela luz do aprendizado, a
verdadeira Tocha” .

(W.A. Henry IIT , p.29)

Aprender, aprender. Passamos a vida
aprendendo. Aprendendo a falar, a andar de

bicicleta, a ler, a escrever, a contar, a memorizar
a tabuada, a falar inglés, a ter idéias. Quase
todos noés crescemos ouvindo que todos os
acontecimentos da vida ensinam algo? e que
devemos estar alertas e motivados a aprender,
aprender sempre.

Afinal, como se aprende alguma coisa?
Aprender é um processo constante e ininterrupto,
embora as janelas de oportunidade oferecam
momentos da vida facilitadores para certo tipo
de aprendizagem, se aprende a todo instante.
Aprender significa agregar novas informacoes a
nossa memoria.
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A aprendizagem néo é uma simples absorcao
passiva de conteudos. Para que ela se concretize
€ preciso a interacao de uma rede de complexas
operacdes neurofisiolégicas e neuropsicolégicas
que associam, combinam e organizam estimulos
fornecidos pelo meio e a eles déem as respostas
mais adequadas, assimilacoes e fixacdes que
possibilitem futuras evocacoes?.

Além da contribuicdo do meio ambiente para
a aprendizagem, devem-se considerar os proces-
sos cognitivos internos, isto é, como o individuo
elabora os estimulos recebidos, sua capacidade
de integrar informacoes e processa-las, formando
uma complexa rede de representacoes mentais,
que possibilite a ele resolver situacoes problema,
adquirir conceitos novos e interpretar simbolos
diversos.

As emocoes sao componentes essenciais ao
funcionamento cognitivo e a aquisicao de conhe-
cimento. Uma situacao de aprendizagem estimu-
lante e motivadora tende a ser mais eficaz, sobre-
tudo para as criancgas. O intercdmbio de estimulos
é essencial para a aprendizagem. Defende-se
uma visdo integradora de aprendizagem, onde o
conhecimento é produto da interacéo entre o
homem e sua vivéncia de realidade, o mundo dos
estimulos.

Muitos estudaram o processo de apren-
dizagem, entre eles: Erikson, Piaget, Vygotsky,
Bronfenbrenner, Bandura, cada qual dando
énfase a um aspecto.

Erikson, aluno de Freud, desenvolveu a teoria
psicossocial de desenvolvimento. Nela, temos ja
uma visdo de que o desenvolvimento se d4d em
todas as fases da vida. Piaget estudou os estagios
do pensamento, que resultam das mudancas nas
teorias que as criancas fazem sobre o mundo; as
criancas agregam novas informacoes as hipoteses
que elas ja tinham formulado. Vygotsky salientou
o papel dos pais e outros adultos na interacao
com a crianc¢a para a transmissao de cultura de
uma geragao a outra. Bronfenbrenner afirmou que
o desenvolvimento se d4& num contexto de siste-
mas interligados, desde o microssistema (pais,
irméos e adultos préximos a criancga), até chegar
ao macrossistema (culturas e subculturas de um

povo), passando pela escola, midia, etc. Bandura
defendeu a teoria social cognitiva, onde a crianca
interpreta ativamente os acontecimentos. Ele
enfatizou a importancia da observacdo e da
modelagem dos comportamentos, que refletem
nas atitudes e respostas emocionais. Para Bandu-
ra, os processos que compdem a aprendizagem
por observacao sao: a atencao, que pressupoe
tanto a clareza dos estimulos quanto a motivacao
do aprendiz; a retencao, que acontece por meio
da codificacdo simbolica; a organizacao cognitiva,
isto é, os ensaios simbolico e motor; a reproducao
motora, que inclui capacidades fisicas, auto-
observacao da reproducao e exatidao do retorno;
e a motivacdo, que agrega o reforco externo e o
individual.

Os estdgios de desenvolvimento psicossocial
de Erikson abrangem a vida toda. Nas vivéncias
em cada fase da vida, o individuo captara o
mundo externo como acolhedor ou agressivo,
dependendo de como suas necessidades internas
sdo bem ou mal resolvidas.

Se 0 bebé é bem alimentado pela mée nos seus
primeiros meses, estd sempre limpo e mantém
com os adultos um bom contato, desenvolvera um
sentimento de confianca basica no mundo. Vera
o mundo como um lugar bom. Caso contrario, vera
o mundo com reserva e passara a sentir descon-
fianca basica em relagdo ao mundo. Assim se dao
para Erikson todas as etapas de desenvolvimento.
A cada etapa um desafio a ser enfrentado, e a
cada sucesso, uma maior autonomia e confianca
para enfrentar novos desafios (Tabela 1).

Piaget, observando o desenvolvimento de
criancas, principalmente dos seus filhos, dividiu
a aprendizagem em estégios (Tabela 2). Observou
0 que elas eram capazes de executar, como
interagiam com as informacodes externas que lhes
chegavam transformando o modo como viam o
mundo.

Piaget considerava fundamental para o bebé
a nocado de permanéncia dos objetos, isto &, que
ele pudesse entender que um objeto existia
independentemente dele e de suas acoes. Ele
dizia que, entre um e quatro meses, a crianca
acredita que os objetos passam a nao existir a
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Tabela 1 — Estagios de desenvolvimento psicossocial de Erikson.

Estagio psicossocial Idade Desafio

Confianga basica Oalano Desenvolver a sensagdo de

versus desconfianga mundo bom, lugar seguro

Autonomia versus 1 a 3 anos Compreender que uma

vergonha pessoa independente é
capaz de tomar decisoes

Iniciativa versus culpa 3 a6 anos Desenvolver disposicdo a

Produtividade versus

6 anos a adolescéncia

novas experiéncias,
lidar com o fracasso

Adquirir habilidades bésicas,

inferioridade trabalhar com outros
Identidade versus Adolescéncia Desenvolver senso estavel e
confusdo integrado da individualidade
Intimidade versus Inicio da idade adulta Entregar-se a um
isolamento parceiro amoroso
Generalidade versus Fase adulta Auxiliar os jovens por meio
estagnac¢do da educagdo dos filhos, no
cuidado com as criangas ou
um trabalho produtivo
Integridade versus Idade avangada Encarar a propria vida como
desesperanga satisfatéria e digna
Tabela 2 — Estagios de desenvolvimento cognitivo de Piaget.
Estagio Idade aproximada Capacidades

Sensodrio-motor

Pensamento pré-operatério

Pensamento
operatodrio-concreto

Pensamento
operatorio-formal

0 a2 anos

2 a 6 anos

7 a1l anos

Adolescéncia em diante

Conhecimento do mundo baseado nos sentidos
e habilidades motoras. No final do periodo,
emprega representagdes mentais

Uso de simbolos, palavras, nimeros para
representar aspectos do mundo. Relaciona-se
apenas por meio de sua perspectiva individual.
O mundo ¢€ fruto da percep¢do imediata

Aplicagdo de operagoes l6gicas a experiéncias
centradas no aqui agora. Inicio da verifica¢do das
operagdes mentais, revertendo-as e atendendo a
mais de um aspecto

Pensamento abstrato, especulagdo sobre situagdes
hipotéticas, raciocinio dedutivo.
Planejamento, imaginagdo
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partir do momento em que somem de suas vistas.
Aos oito meses, o bebé procura os objetos, mas
ainda nao tem uma completa nocao da perma-
néncia dos mesmos. Entre os oito e os 10 meses,
ao ver um objeto ser escondido embaixo ou atras
de alguma coisa, vai procurd-lo. Nesse momento,
sabe-se hoje, se iniciam as primeiras codi-
ficacoes da informacdo na memaoria operacional
ou memoria de trabalho. Piaget defendeu que
aos 10 meses o bebé tem uma compreenséo frag-
mentaria do objeto, pois ndo diferencia este das
acdes que emprega para encontrd-lo. S6 em
torno de 18 meses, o bebé parece adquirir plena
compreensao da permanéncia do objeto. Consi-
dera-se que seja a partir dai que as informacoes
sejam codificadas de maneira mais estdvel na
memoria de trabalho.

Hoje, se sabe que o feto com 27 semanas se
acostuma a sons, tonalidades e entonacao da lingua
materna. O feto ouve, no utero da mae, nao sé o
bater de seu coracao, os sons de seus 6rgaos em
funcionamento, mas também a voz da mae. Os
outros sons do ambiente, no progresso da gesta-
¢do, vao passar a se incorporar aos conteudos que
o feto pode ouvir. Aos quatro dias de nascido, o
bebé pode nédo s6 reconhecer a voz de sua mae,
como também demonstra preferéncia em ouvir a
lingua materna, talvez pelo fato de que esta ja lhe
ser familiar.

Aprende-se desde o Utero materno e se tem a
capacidade de aprender sempre porque o cérebro
humano se adapta, estabelecendo novas cone-
x0es neuronais a cada nova aprendizagem. Se,
jé adulto resolvermos aprender a tocar um instru-
mento musical por exemplo a plasticidade neural
fard com que novos caminhos sejam trilhados por
meio de novas conexdes entre neurdnios que
permitirdo a aprendizagem de contetidos novos
a qualquer momento da vida. Comprovacao
cientifica do que instintivamente Erikson ja
pregava ao dizer que diferentes estdgios da vida
moldavam o individuo, mesmo que este atingisse
a maturidade.

Assim, se o individuo se dispuser, a qualquer
momento da vida, a novas aprendizagens, como
dancar tango, jogar ténis ou aprender uma lingua

estrangeira, estard modificando estruturalmente
seu cérebro com tais experiéncias novas.

No entanto, nasce-se com o mesmo numero de
neurdnios que se terd durante a vida; se a pessoa
for saudavel ndo perderd neuronios em tempo
algum. Na adolescéncia, porém, as sinapses dimi-
nuem de intensidade e a camada de mielina,
espécie de gordura que envolve axonios e den-
dritos, engrossa definitivamente, facilitando a
comunicacao elétrica de informacdes neuronais.
Regibes pré-frontais do cérebro, sua parte nobre,
amadurecem. O lobo pré-frontal é responsavel
tanto pela intercomunicacao cerebral como pelo
que se tem de humano, como: comportamento,
julgamento, planejamento, execucoes complexas;
tudo isso amadurece nessa fase da vida. Entre os
mamiferos, mesmo comparado aos chimpanzés, o
homem ¢ o ser que mais desenvolveu o lobo pré-
frontal. Essa regido desenvolvida é o que se tem
de mais humano.

Pedagogicamente, a motivacado, o envolvi-
mento entre o aprendiz, o professor e o contetdo,
a compreensao do funcionamento cerebral, sao
fundamentais para que se garanta uma apren-
dizagem 4gil e eficiente.

Aprender coisas novas, ligar as informacoes
novas com as ja guardadas na memoria, rela-
cionar umas as outras, tirar novas conclusoes,
tudo isso s6 é possivel gracas a capacidade de
memorizacao e de interface entre informacoes, o
que ocorre por um processo neurobioquimico,
sinéptico, no sistema nervoso do ser humano.

O que é e como funciona o sistema nervoso
do homem? O sistema nervoso humano é formado
por uma estrutura tubular que tem uma porcao
dilatada, o encéfalo ou cérebro, ou sistema nervo-
So superior, que continua num cilindro formando
a medula espinhal. Esse sistema é protegido pelos
ossos do cranio e da coluna vertebral. O sistema
nervoso é constituido por tecido nervoso, cujas
células se chamam neur6nios. Estes possuem
grande capacidade de condutibilidade elétrica,
o que lhes possibilita perceber e reagir a esti-
mulos, tanto do meio ambiente quanto do préprio
Corpo, a propriocepcao. A comunicacao entre neu-
rénios é muito eficiente e se da por meio de
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sinapses, fendmeno eletroquimico de trans-
missao de informacoes neuronais. O ser humano
tem cerca de 100 bilhdes de neurdnios espa-
Ihados por todo o corpo.

Por 600 milhdes de anos, durante a sua
evolucdo como espécie, o ser humano desen-
volveu seu sistema nervoso, tornando-o cada vez
mais complexo. No estdgio mais primitivo de
desenvolvimento, o sistema nervoso da respostas
muito simples, rdpidas, aos estimulos — sdo os
reflexos, circunscritos ao corpo, como batimento
cardiaco, pressao arterial, respiracédo, coisas que
o individuo faz mesmo dormindo ou inconsciente.
Circuitos mais recentes elaboram comportamentos
instintivos simples, como comer, beber, cacar ou
acasalar-se, as necessidades mais primitivas do
homem, para a sobrevivéncia como individuo e
como espécie. Como em todos os mamiferos, o
homem possui a riqueza do comportamento
emocional e social, num processo ainda mais
recente historicamente, se emociona, fica raivoso,
procura proteger a prole; muitos animais formam
casais. Finalmente, o que caracteriza apenas o
ser humano é a sua capacidade de elaboracéo
cognitiva dos eventos, permitindo diversa gama
de atribuicdo de significados e consecutivas
respostas. Reflexo, instinto, emocéao e intelecto
estdo organizados hierarquicamente, cabendo a
medula espinhal e ao tronco encefdlico os reflexos
e os instintos, enquanto que ao cérebro cabem
elaboracoes afetivas e cognitivas.

Uma crianca, porém, ndo nasce com sua
capacitacdo cerebral completa, apesar de ja possuir
todos os neur6nios que tera na fase adulta; o sistema
nervoso amadurece até a adolescéncia, mudando
estrutural e funcionalmente. Seu sistema nervoso
amadurece diferentes funcoes em etapas de cresci-
mento. H4 periodos criticos de aprendizagem de
certas funcées. Esses periodos criticos sao as
chamadas janelas de oportunidade. A aprendi-
zagem da lingua materna ou estrangeira, da musica,
de conceitos matematicos, de funcées sociais ou de
papéis familiares é mais eficaz em diferentes
etapas, estudadas por Jean Piaget. Alonga infan-
cia do ser humano permite a este uma plasticidade
e complexidade de comportamento incomparaveis.

Durante a adolescéncia, o cérebro humano
se modifica, se reestrutura. Apesar de o cérebro
adulto ser muito maior que o do bebé, acredita-
se que ndo haja aumento no nimero de neu-
rénios, eles se mantém em numero. O que se
altera é sua conformacéao e atuagdo, mesmo que
haja renovacao constante de neurdénios no bulbo
olfatério e no hipocampo, o nimero de neurdénios
ndo aumenta, suas conexdes se tornam mais
complexas.

O bulbo olfatério se situa internamente, na
regido superior das fossas nasais. E considerado
um pedaco do cérebro fora do cérebro. Quando
se sente o odor de algo, em apenas uma sinapse,
j4 se é capaz de interpretar a informacao. E o
sentido humano mais eficiente; acredita-se que
o olfato tenha tido importante papel na sobre-
vivéncia do homem no planeta, tanto quando o
homem cacava como quando era cacado.

O hipocampo juntamente com as amigdalas
cerebrais tém importante papel na eficiéncia de
memoéria operacional do ser humano, centro
responsdavel pelo processo cognitivo de fixacao e
evocacao*.

Recentemente, tem-se descoberto que o
cérebro adolescente sofre uma reorganizacao em
sua estrutura capaz de afetar sua capacidade de
trocar sinais entre neurénios. Acredita-se hoje
que o comportamento adolescente seja mais
influenciado por essa reestruturacao cerebral do
que pelas descargas hormonais que ocorrem
nessa fase. Sabe-se atualmente que tanto os pais
quanto os educadores podem exercer influéncia
na reestruturacao cerebral adolescente, quer para
o bem, quer para o mal. Ainda had tempo para
reparar danos quando as crian¢as nao puderam
absorver toda a informacao necessaria em sua
etapa propria de desenvolvimento, ou quando
ainda nédo adquiriram comportamento adequado
ao ambiente na infancia.

Entende-se que no cértex cerebral da crianca
va aumentando a cada dia o numero de conexoes
que um neurdnio faz com outros. Um unico
neurdnio pode conectar-se a 1 até a 100 mil outros
neuronios, percorrendo caminhos diferentes. Na
adolescéncia, entretanto, o niumero de sinapses
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atinge seu dpice. As sinapses que sdao muito
usadas sao fortalecidas; as negligenciadas, elimi-
nadas. Essa é uma grande noticia da neuro-
ciéncia. E possivel aproveitar esse momento de
reorganizag¢dao neuronal para fortalecer caminhos
sindpticos e reforcar a aprendizagem. Tem-se uma
segunda chance na adolescéncia, tudo gracas as
possibilidades que esse novo cérebro pode
proporcionar de se reorganizar, a plasticidade
cerebral. Esses caminhos sdao fortalecidos ou
enfraquecidos pelo uso, pelo treino nos mais
variados campos do saber.

Pode-se inclusive dizer hoje, a luz das
descobertas da neurociéncia, que é o crescimento
do cérebro, e ndo as descargas hormonais inten-
sas, o maior responsavel pela instabilidade do
comportamento adolescente. E na adolescéncia
que o cérebro infantil se transforma em cérebro
adulto, modifica-se tremendamente. Para que o
cérebro se desenvolva nessa fase, é preciso que
haja certo acimulo do teor de gordura corporal
na puberdade. As aptidoes de crescer corpo-
ralmente e amadurecer sexualmente exigem forte
gasto energético dos adolescentes; é preciso haver
gordura acumulada para esse fim.

A neurociéncia comprova o que Piaget dizia.
E por volta da adolescéncia que se estabelece o
raciocinio abstrato; os jovens deixam de pensar
apenas no concreto e se capacitam a criar situagoes
hipotéticas, imagindrias e abstratas. O amadu-
recimento, tanto em forma como em estrutura do
coértex pré-frontal, propicia esse salto intelectual.
O raciocinio abstrato parece estar intimamente
ligado ao cértex pré-frontal’.

A memoria de trabalho, um capitulo a parte.
Desde muito cedo se aprende com o auxilio da
memoéria de trabalho. Segundo Patricia Goldman-
Rakid, ela se desenvolve fortemente entre o oitavo
més e o primeiro ano de vida, quando o bebé vai
ao encontro de um objeto que ele viu ser escon-
dido. Até os sete meses, se um brinquedo some
da vista de um bebé, ele perde imediatamente o
interesse pelo objeto. Entre sete e nove meses, o
bebé consegue manter na mente o brinquedo por
até cinco segundos quando colocado fora de sua
vista. Aos 12 meses, o bebé retém a memoéria do

objeto em torno de 10 segundos. Nos primeiros
anos de vida, a informacdao da memoéria de
trabalho € passada cada vez mais eficientemente
para a memoria de longo prazo. Em torno de
quatro anos, a crianca é capaz de trabalhar com
uma memoria capaz de reter o objeto, mesmo que
fora de seu campo visual por longo tempo.

A memoria de trabalho totalmente desenvolvida
permite que o comportamento da crianca seja
guiado néo s6 pelos objetos do mundo externo,
mas também pelos objetos de seu mundo interno.
Ela é capaz de pensar no que deseja ser quando
crescer, como se sente, expressar seus sentimentos.
Outra habilidade que a memoria de trabalho possi-
bilita é que, mantendo os objetos internos em foco,
a crianca possa orientar seu comportamento, apesar
de distracdes ambientais ou desejos de fazer o
oposto ao planejado. A memoéria de trabalho per-
mite ao individuo flexibilidade, liberdade de
escolha e controle sobre seu comportamento,
habilidades que s6 se acentuam na adolescéncia.

E a memoria de trabalho que permite ao
adolescente fazer escolhas partindo de inimeras
possibilidades, direcionar seu comportamento no
sentido de conseguir alcancar seu objetivo. Cone-
x0es neuronais fortalecidas e mais eficientes,
mantendo apenas as sinapses necessarias, sao
0s mecanismos que o cérebro humano encontra
na adolescéncia de se tornar mais 4gil. Esses
caminhos mais utilizados tornam mais acurado e
eficiente o processo que transforma sensacao em
percepcao e a conseqiiente traducao dessa infor-
macao em memoria de trabalho®.

Como um individuo capta sensacdes sobre o
mundo? Ora, pelos 6rgédos sensoriais, claro.
Costuma-se dizer que o homem tem cinco 6rgaos
dos sentidos: visdao, audicao, gustacao, olfato e
tato. Num estudo mais acurado e atual, enten-
dendo que se sente ndo s6 o que se passa no
meio ambiente, como também o mundo interno,
podem-se classificar os 6rgaos dos sentidos, entre
outras formas, pela localizacdo do estimulo,
agregando também a esses primeiros cinco
sentidos o somestésico e o vestibular. Diz-se, hoje,
com mais propriedade, que o ser humano tem
sete 6rgaos dos sentidos’.
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Se os estimulos chegam do meio ambiente,
classificam-se os sentidos como exteroceptores,
pois captam energia incidente externa ao corpo.
Os exteroceptores se dividem em teleceptores e
proxiceptores. Se distantes, como visuais, audi-
tivos e olfativos sao chamados de teleceptores;
se proximos, como os estimulos gustativos, olfa-
tivos, cutaneos, de dor ocasionada por ferimento
externo e temperatura, chamam-se proxiceptores.
Interoceptores sao os sentidos capacitados a
perceber o estado interno de corpo, como fome,
sede, apetite sexual, febre e dor em alguma parte
do corpo. H4, nesse caso, alteragcoes organicas
provenientes de substancias do organismo, como
sais minerais, taxas de oxigénio, de gas carbénico
e hormonios que permitem essas sensacgoes. Os
proxiceptores ficam encarregados de informar ao
individuo sobre seu movimento, postura, e
correspondem aos receptores do sistema somes-
tésico. Ja o equilibrio corporal é sentido pelo
sistema vestibular.

Também se podem classificar os sentidos
quanto ao tipo de energia proveniente do esti-
mulo que incide sobre o individuo: quando é luz,
sao fotoceptores presentes na visdo; quando €
pressao, sao os mecanoceptores importantes na
audicao, tato, cinestesia e vestibular. Os termo-
ceptores sdo responsdveis pela sensacao de tem-
peratura, se faz frio ou calor, estdao na pele; os
quimioceptores sdao sensacoes que se podem
captar a partir de substancias quimicas presentes
no ar — possibilitam a olfacédo e a gustacao; o gosto
do alimento é também ligado ao odor do mesmo.
Os nociceptores indicam a sensacao de dor ou
desconforto proveniente do contato com qualquer
elemento que seja nocivo; seja de ordem quimica,
de pressao ou de mau funcionamento dos 6rgaos
internos do individuo. As funcbdes organicas
regulam a necessidade de nutricao, hidratacao,
o teor hormonal e de oxigenacdo necessarios a
cada instante®.

As percepcoes, absorvidas pelo ser humano
como sensacoes pelos 6rgaos dos sentidos e
posteriormente interpretadas pelo cérebro
juntamente aos pensamentos e memadrias, sao
transmitidas as diferentes areas do sistema

nervoso por meio dos neurdnios, as células nervo-
sas. Os neurdnios sdo células alongadas que se
assemelham a pequenas arvores compostas por
trés partes: um sistema de raizes, os axonios, o
corpo celular, e as suas ramificagoes, os dendritos.
Os neuronios trocam informacdes por meio de
substdncias quimicas, os neurotransmissores, que
ficam armazenados num pequeno espaco
existente entre eles — a fenda sindptica.

Alguns neurotransmissores sao vitais para a
aprendizagem. Entre eles, a acetilcolina tem
mostrado ser o mais importante para as funcoes
cognitivas®. Pessoas com baixos niveis de acetil-
colina apresentam dificuldades de concentracao
e problemas de memoria. Sabe-se que funcodes
complexas como memorizar e aprender, por
exemplo, acontecem mais intensamente em
algumas regides do sistema nervoso e parece
existir entre elas uma complexa coordenacao. Para
melhor entender esses processos, é necessario
conhecer-se o sistema nervoso humano e a
maneira pela qual funciona.

Pode-se dividir o sistema nervoso central em
trés grandes partes: o tronco encefalico, o cerebelo
e o cérebro (Figura 1). A medula cerebral é um
prolongamento que também integra o sistema
nervoso central e percorre a coluna espinhal. O
tronco encefdlico estd localizado logo acima da
coluna vertebral e é especializado na atencao,

Figura 1 - Sistema nervoso superior.
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na conducao das informacoes sensoriais e no
controle de padroes ditos automaticos, como a
respiracao e os batimentos do coracao.

O cerebelo estd localizado aproximadamente
na base da nuca, logo atras do tronco encefdlico,
sendo a este conectado, e é responsdvel pelo
mapeamento do espaco ao redor do individuo,
pela coordenacao motora e pela memoria para
movimentos.

O cérebro humano é composto por duas semi-
esferas: o hemisfério direito e o esquerdo, os quais
mantém conexdes reciprocas para a troca de
informacgo6es (Figura 2). O maior feixe de conexoes
€ o corpo caloso, que liga regides de um hemis-
fério as suas contralaterais homologas. A camada
exterior de revestimento é chamada de cortex'® e
é extremamente enrugada e plena de circunvo-
lugdes, o que lhe confere uma drea bastante
extensa. Esta camada é a central racional do
homem, onde as informacoes sado codificadas e
os pensamentos acontecem. O cortex cerebral e
cerebelar sao formados apenas pelo corpo
neuronal, responsével pela interpretacdo de infor-
macao, substancia cinzenta, pois ndo é impre-
gnada de mielina. J& os axd6nios e dendritos sao
mielinizados e, por isso, chamados de substan-
cia branca, responsaveis pela circulacdo de
informacao.

Figura 2 — Hemisférios cerebrais.
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Cada tipo de habilidade ou de comportamento
pode ser mais bem relacionado a certas areas do
cérebro em particular. As regides posteriores do
coértex, os lobos occipitais, sdo mais especiali-
zadas para a visao; as regioes laterais, os lobos
temporais, para audicao e linguagem; as partes
superiores, os lobos parietais, sdo responsaveis
pelo tato, por informacoes somestésicas, e as areas
situadas na parte anterior, isto €, a parte anterior
dos lobos parietais e os lobos frontais, estdao mais
bem relacionadas a fungdes motoras e planeja-
mento e execucao de comportamentos complexos.

Ha uma diferenca entre as funcoes dos dois
hemisférios: para a maior parte das pessoas, 0o
hemisfério esquerdo é dominante para o pro-
cessamento verbal e aspectos cognitivos da lin-
guagem, e o hemisfério direito, para o proces-
samento da informacao nao-verbal e para a per-
cepcao de formas e direcdao. A dominancia cerebral
€ cruzada para a visao, audicao, funcoes motoras
e percepcao somética'l. O cruzamento de infor-
macgoes cognitivas se dd por meio do corpo caloso.

No cérebro também estd o sistema limbico,
situado no topo do tronco encefdlico e, muitas
vezes, chamado de "“cérebro emocional”. O
sistema limbico, além de ser o centro de inter-
pretacao da vida emocional do homem, é impor-
tante para a memoria, pois nele se encontram o
hipocampo e a amigdala cerebral, estruturas onde
grande parte do processo de memorizacao
acontece. O hipocampo é responsavel pelo
processamento dos conhecimentos formais sobre
o mundo e pelo armazenamento das memorias
recentes'?. A amigdala tem sido associada ao
processamento das memdrias carregadas de
emocdao. De certa forma, o cérebro pode ser visto
como um conjunto de especialistas cooperantes.

Todos os educadores vivem, aprendem e ensi-
nam num novo tempo, a era da informacao e da
emocao. Um tempo em que hd uma grande fusédo
de disciplinas diferentes entre si, como a anato-
mia, a fisiologia, a embriologia, a psicologia, a
psiquiatria, a neurologia, a neurocirurgia e a
bioquimica, que tém como objetivo estudar o
desenvolvimento e o funcionamento do sistema
nervoso de uma maneira interdisciplinar.
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Como resultado dessa interacdao, pode-se
chegar a uma compreensao coesa e abrangente
acerca do desenvolvimento e do funcionamento
do cérebro e de suas implicagdes no cotidiano
escolar e terapéutico, ou seja, sobre como tarefas
especificas alcancam objetivos programados e
vice-versa.

Truque para turbinar a aprendizagem: uma das
maneiras de tornar o aprendizado agradavel a
crianca é tornar mais concretas suas duvidas. Por
exemplo, se houver uma pergunta sobre como algo
funciona, é prazeroso para a crianca ver como o
adulto se interessa pela questdo, procurando
formas de solucioné-la de forma concreta. E
possivel levar a crianca a visitar um zoolégico e ai
aproveitar para introduzir conceitos de biologia,
geografia, por exemplo. Num passeio ao super-
mercado, a crianga poderd aprender conceitos
matematicos, treinar a leitura, além de aprender
como as relacoes sociais acontecem num ambiente
publico, e o valor do dinheiro®.

E claro que esse tipo de ensino, onde o profes-
sor ndo é agora o detentor do saber, mas um
mediador para a crianca entre conhecimento e
aprendizagem, exige maleabilidade, criatividade
e constante investigacao por parte do profissional

do ensino, além de seu interesse pelos contetidos
de que os alunos j& sdo capazes de tratar por
aprendizagem anterior, em casa, com seus pais e
irmaos, e o que eles podem aprender durante o
ano escolar.

O professor deve perceber que todo material
pode colaborar para a aprendizagem da crianca.
Ela pode aprender com o conteudo de saquinhos
de supermercado, latas, revistinhas, fazendo
compras, andando de metrd, tanto quanto com
livros. Ela pode aprender a cultivar legumes,
cozinhar, pintar, cantar, tricotar ou tocar um
instrumento. Sao todas atividades cognitivas que
vao exigir diferentes processos neuronais e
trabalho de &reas cerebrais diversas.

A motivacdo intrinseca da crianga a apren-
dizagem deve ser incentivada pela apresentacao
de novos materiais de aprendizagem, pela
valorizacao dos conteudos que o aprendiz ja
possui antes de ingressar a escola, assim como
pelo envolvimento do professor com os contetdos
e duvidas apresentados. E assim que o professor
torna-se o parceiro-cumplice do aluno — pelo
prazer da aprendizagem — incentivando-o a
procurar sempre as solucoes de suas duvidas para
encontrar sempre outras novas duvidas.
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SUMMARY

The neurobiomechanisms of learning: the use of new concepts
at school and therapeutic setting

The purpose of the present paper is to provide information related to
distinct areas linked to learning processes, in order to improve the day-by-
day practice of clinicians and education professionals. The work was developed
upon the use of the knowledge from a variety of areas ranging from develop-
mental psychology, neuroscience and physiology to education and anatomy,
aiming to instigate and deepen the knowledge of the student/client and his/
her teacher/therapist. Gathering the knowledge from different areas related
to the neuropsychophysiological processes of mankind will promote learning
and education and make students and teachers, therapists and clients,
companions of the same process, closer.
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Associacéo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).
Ejemplos de tipos de referencias:

1. Estandar ( Solamente un autor)

Noffs NA. A formacéao de educadores para uma escola
inclusiva. Rev Psicopedagogia 2002; 19: 41-4.

2. Estdndar (Entre dos y seis autores)

Wippel MLM, Goulart DE Moreira ALGB, Bozza

MGG. Capacidade para a prética interdisciplinar: um
relato de experiéncia. Rev Psicopedagogia 2002; 19:
66-73.

3. Estdndar (Mds de seis autores)

Aratjo VJFE, De Carlucci Jr D, Sasaki SU, Montag
E, Azato FN, Cordeiro NC, et al. Perfil da incidéncia
de cancer em hospital geral em S&o Paulo. Rev Hosp
Clin Fac Med Univ Sao Paulo 1998; 53: 110-3.

4. Ausencia de autor

Cancer in South Africa [editorial]. S Afr Med J
1994;84:15.

5. Organizacién como autor

Sociedade Brasileira de Cardiologia. III
Diretrizes Brasileiras sobre dislipidemias. Arq Bras
Cardiol 2001; 77: 1-48.

6. Libros y otras obras monogrdficas - Autor(es)
personal(es)

Gasparian MC. A Psicopedagogia institucional
sistémica. Sao Paulo: Abril Cultural; 1997.

7. Capitulo en un libro

Piaget, J. Problemas de epistemologia genética.
In: PiagetJ. Os pensadores. Sdo Paulo: Abril Cultural;
1978. p. 211-71.

8. Disertacién/Tesis

Mendes MH. Psicopedagogia: uma identidade em
construgdo [Dissertacdo/Tese]. Sdo Paulo: Univer-
sidade Sao Marcos; 1998.

9. Referencia en formato electrénico

Fundacao Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica - IBGE. Censo Demografico e Estimativas,
1996. Disponivel no URL: http://www.ibge.gov.br

Otros tipos de referencias deberdn seguir el
documento de 2003, del International Committee of
Medical Journal Editors (Grupo de Vancouver). Los
editores se dan el derecho de excluir referencias no
indicadas en el texto o elaboradas erréneamente.

FIGURAS, TABLAS Y GRAFICOS

Serdn aceptas el maximo de seis ilustraciones
por articulo, las cuales comprenden: figuras, tablas,
graficos, diagramas, fotografias y disefios esquema-
ticos. En el caso de empleo de fotografias o figuras,
se solicita el envio de los originales o copias
digitalizadas en formato .TIF, con resolucién minima
de 300 dpi. El aprovechamiento quedard condicio-
nado a la cualidad del material enviado y deben ser
presentados en negro y blanco, en hojas separadas y
seguidos de leyenda que permita entender el
significado de los datos reunidos. Sefalar, en el texto,
por su numero de orden, los sitios en que los cuadros
y tablas deben ser intercalados. Cuando extraidos de
otros trabajos previamente publicados, deben venir
seguidos de permisién, por escrito, para su
reproduccién.

ABREVIAMIENTOS / NOMENCLATURA/
NOTAS DE RODAPIE

El uso de abreviamientos debe ser minimo. Cuando
expresiones extensas deben ser repetidas, se recomienda
que sus iniciales las reemplacen tras la primera
mencion. Esta debe ser seguida de las iniciales entre
paréntesis. Notas de rodapié solamente se estrictamente
necesario. Deben ser senialadas em el texto y presentadas
em hojas separadas, o tras las referencias bibliogréficas,
com subtitulo nota de rodapié.
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NORMAS ADMINISTRATIVAS PARA NOVOS E ANTIGOS ASSOCIADOS DA ABPp
(CONTRIBUINTES, TITULARES, ESTUDANTES E PESSOAS JURIDICAS)

* Associe-se a ABPp

Todas as informacodes para associar-se a ABPp podem
ser obtidas no site: www.abpp.com.br, bem como o
Formulério de inscricdo (Pessoa Fisica ou Pessoa
Juridica), que poderéa ser enviado via internet, fax ou
correio, juntamente com a coépia do comprovante de
deposito bancario em nome da:

Associacao Brasileira de Psicopedagogia
Banco Itau (341)

Ag. 0383 C/c05814-6

CNPJ: 45.705.282/0001-60

1 — Anuidades:

1.1 - Pessoa Fisica:
Ha duas opgdes para o pagamento da anuidade:
a) Parcela tinica de R$150,00, com vencimento no ato
da inscricao ou
b) Trés parcelas de R$55,00, a primeira no ato da
inscricdo e as demais com vencimento em 20/06 e
20/10/2006, sendo que, neste caso, o novo associado
receberd os boletos bancdrios referentes a sequnda
e terceira parcelas, j& que a primeira é efetuada no
ato da inscrigao.

1.2 - Pessoa Juridica:
a) R$225,00 referente ao 1° semestre de 2006 ou
b) R$ 425,00 referente a anuidade 2006.

1.3 - Estudante matriculado em curso de
pos-graduacao em Psicopedagogia em 2006:
Ha duas opcodes para o pagamento da anuidade:
a) Parcela tinica de R$120,00, com vencimento no ato
da inscricao ou
b) Trés parcelas de R$ 40,00, a primeira no ato da
inscri¢ao e as demais com vencimento em 20/06 e
20/10/2006, sendo que, neste caso, o novo associado
receberd os boletos bancdrios referentes a sequnda
e terceira parcelas, jd& que a primeira € efetuada no
ato da inscricao.

OBSERVACOES IMPORTANTES:

A associacao é valida a partir da data de inscricao e
o recebimento da revista estard vinculado a quitacao
da contribuicdo quadrimestral correspondente a edicao
da mesma.

Todo Associado da ABPp que tenha efetuado o
pagamento da anuidade de 2006 receberd a Carteirinha
de Associado, com seu numero de inscricao.

Somente o Associado tera direito ao recebimento da
revista Psicopedagogia, aos descontos nos eventos da
ABPp (até 20% para associados contribuintes e até 40%
para associados titulares, ndo acumulativos) e de seus
parceiros, de acordo com a proposta destes, desde que
esteja quites com a tesouraria.

Quando o interessado faz sua inscricao na ABPp,
ele passa a ser um Associado Contribuinte.

A ABPp, preocupada com a qualificacao profissional
dos psicopedagogos, mantém uma outra categoria de
Associados, Associado Titular. Para que o Associado
Contribuinte seja reconhecido pela ABPp como Associado
Titular deverd satisfazer as seguintes exigéncias:

1 - Ser associado contribuinte da ABPp hd pelo menos
3 (trés) anos consecutivos e estar em dia com o
pagamento da anuidade;

2 - Apresentar certificado de conclusao do Curso de
Especializacdo em Psicopedagogia;

3 - Comprovar o exercicio efetivo de atendimento
psicopedagogico, em consultério ou instituicao, pelo
periodo de 5 (cinco) anos, no minimo;

4 - Redigir e ler a Comissdo de Reconhecimento, um
Memorial descrevendo sua trajetdria profissional;

5 - Apresentar Curriculo Vitae Comprovado, xerocopiado
e apresentado de maneira cronoldgica;

6- Apresentar atestado de Supervisao com psicopeda-
gogo de, no minimo, 5 (cinco) anos;

7 - Apresentar atestado de terapia pessoal de, no minimo,
3 (trés) anos;

8 - Comprovar a participacdo em pelo menos um
Congresso Brasileiro e um Evento regional,
promovidos pela ABPp;

9 - Além da anuidade como associado contribuinte, o
associado titular deverd pagar para a ABPp Nacional
a anuidade referente a sua titularidade no valor de
R$75,00, com vencimento em 20/05 ou duas parcelas
de R$40,00, venciveis em 20/05 e 20/09/2006.

* Os critérios para a transferéncia da categoria de
Associado Contribuinte para a de Associado Titular
foram propostos pelo Conselho Nacional e constam
do Estatuto da ABPp, aprovado em A.G.E.

* Somente os Associados Titulares poderao se
candidatar ao cargo de Diretor Geral de Secao,
Coordenador de Ntucleo, bem como a Conselheiro
da ABPp.

Apenas os Associados Titulares, em dia com suas
contribuic6es, terdo seus nomes, telefones e e-mails
divulgados na Revista Psicopedagogia e no site da
ABPp, desde que o autorizem previamente.



VII CONGRESSO BRASILEIRO DE PSICOPEDAGOGIA
[II CONGRESSO LATINO-AMERICANO DE PSICOPEDAGOGIA
[ CONGRESSO LUSO-BRASILEIRO DE PSICOPEDAGOGIA
XTI ENCONTRO BRASILEIRO DE PSICOPEDAGOGOS
II EXPO PSICOPED

“DESAFIOS DA PSICOPEDAGOGIA
NO SECULO XXI”
Aprendizagem: tramas do
conhecimento, do saber
e da subjetividade

Os conflitos sao desafios pertinentes a todas as realidades onde o eixo central é a aprendizagem.

A questao primordial é o modo como estes sao vividos e administrados.

O desafio da Psicopedagogia do século XXI é buscar através das multiplas areas do conhecimento
e das diferentes linhas teéricas, recursos para intervir e sustentar modalidades mais criativas,
produtivas e operacionais.

Os avancos tecnolégicos permitem acesso imediato ao conhecimento. Essa realidade demanda
um sujeito que saiba como lidar com essa fonte inesgotavel de informacoes e que possa responder as
constantes mudancas de paradigmas e valores.

E preciso instrumentalizar o aprendiz e o ensinante para lidar com os desafios da construcao do
saber e as incertezas deles decorrentes.

Mais do que identificar as causas do fracasso escolar, urge considerar a constituicao psiquica e o
funcionamento dos agentes educacionais e culturais, a fim de promover projetos politico-pedagdgicos
que atendam as diferentes demandas da sociedade contemporanea.

O conhecimento, o saber e a subjetividade, enquanto fios da trama do tecido aprendizagem, serao
objetos de reflexao durante este Congresso. Atraveés das diferentes modalidades de comunicacao e
posicionamentos tedricos, os palestrantes juntamente com os congressistas terdao oportunidade de
elaborar possiveis respostas aos desafios do século XXI na area da Psicopedagogia.

12, 13, 14 e 15 de outubro de 2006 sAc rauto

B BRASIL
UNIVERSIDADE SAO JUDAS TADEU

RUA TAQUARI, 546 (Préximo ao Metrd Bresser)

INFORMAGCOES E INSCRICOES: www.abpp.com.br/congresso
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PROGRAMA DO CONGRESSO

Legenda: C=Conferéncia CO=Curso

12/10/2006 (7h30 - 9h00)

Secretaria do Congresso

12/10/2006 (9h00 - 10h30)

Cerimonia de Abertura do Congresso

12/10/2006 (11h00 - 12h30)

C1 Aeducagédoalém dobem e do mal(Jorge Forbes)

C2 Psicopedagogia como um saber interdisciplinar
e sistémico(Maria Luiza Munhoz)

C3 Utilizacién de la papiroflexia(“origami”) como
recurso para mejorar a aprendizaje en la
matemdtica en la educacién béasica(Dino
Andreozzi)

CO 1 Um modelo de avaliacao psicopedagdgica

(Sonia Moojen)

12/10/2006 (14h00 - 15h30)

C 4 Parcerias e interdisciplinaridade na promocao da
incluséo social (Andresa Salgueiro)

C35 A escrita dos alunos da psicopedagogia na
orientacao de monografia: abrindo espacos para
o sujeito — autor (Rita Linkeis)

C6 Apsicopedagogia e seu comprometimento

com professores da rede publica de ensino
(Julia Eugénia Gongcalves) (Continuacao)

CO 1 (Sonia Moojen) (Continuacéo)

12/10/2006 (15h30 - 17h00)
C7

Os obstaculos epistemolégicos da construcao
numérica inicial e das primeiras operagodes
aritméticas(Beatriz Dornelles)

C8 Comointervir nas dificuldades de aprendizagem

em sala de aula?(Carmen Silvia Carvalho)

Projeto Social da ABPp Secao Ceara: Lumiar e
Projeto Social da ABPp Secao Goias - Reencontrar
a aprendizagem(Maria José Melo de Castro /
Maristela Nunes Pinheiro)

OF 1 Tecendo conversas entre: familias, escolas e
profissionais clinicos(Roseli Righetti / Vera

Denize Irani)

12/10/2006 (17h30 - 19h00)

C9 Os neurobiomecanismos do aprender - a
aplicacdo dos novos conceitos no dia-a-dia
escolar e terapéutico(Ana Maria Alvarez)

M2 Compreendendo o aluno com disturbios de

aprendizagem a partir de diferentes leituras
(Saul Cypel / Alfredo Jerusalinsky)

M=Mesa OF=0Oficina TL=Temas Livres

M3 As necessidades da escola publica de Sao
Paulo(Iara Gambale / Sonia Colli)

TL1

13/10/2006 (09h00 - 10h30)

C 10 Dificultades en el aprendizaje de las
matematicas: una perspectiva evolutiva
(José Orrantia)

C 11 Abrangéncia e dimensdes da acao terapéutica
psicopedagogica na cultura contemporanea:
complexidade e transicao da aprendizagem
do individuo, das instituicdbes e empresas

(Eloisa Fagali)

C 12 Ludico, aprendizagem e saude

(Vera Barros de Oliveira)

OF 2 Leitura - reconhecimento da palavra e com-
preensao, direcionado para a terapia de dificul-
dades de leitura (aspectos relacionados a
aprendizagem) e transtornos funcionais de leitura

(dislexia) (Clélia Estill)

13/10/2006 (11h00 - 12h30)

C 13 Psicanalise e educacao: novos desafios
(Maria Cristina Kupfler)

C 14 A formacao dos professores para atuacao nas
classes hospitalares-uma experiéncia signi-
ficativa do estdgio supervisionado em psicopeda-
gogia (Neide de Aquino Noffs)

Escutando as familias para a reestruturacéo da
aprendizagem nos espacos da clinica e da escola
/familia e questoes sociais: relato de experiéncias
de intervencédo psicossocial junto a familias de
baixa renda (Ruth Blay Levinsky / Marisa Irene
Castanho)

Geometria y espacio:programa de soporte para
la ensenanza de la matematica (Dino Andreozzi)

OF 3

13/10/2006 (14h00 - 15h30)
C15

Disturbios de aprendizagem versus TDA/H
semelhancas e diferencas(Sylvia Maria Sciasca)

C 16 A perguntano processo de ensino-aprendizagem

da linguagem escrita(Edith Rubinstein)
C 17 Adolescéncia e violéncia nas escolas

(Davi Levisky) (Continuacéo)

OF 3 (Dino Andreozzi)(Continuacéo)

13/10/2006 (15h30 - 17h00)

C 18 Familia e infancia hoy: nuevas problemdticas
(Maria Cristina Rojas)



PROGRAMA DO CONGRESSO

Legenda: C=Conferéncia CO=Curso

CO 2 Leitura e dislexia(Clélia Argolo Estill)

OF 4 Oficina de jogos em sala de aula:uma estratégia
valiosa para a inclusdo(Maria Célia Malta
Campos/ Sonia Salomon)

Escola e subjetividade:contribuic¢oes a partir da
psicologia social e da psicandlise(Maria Carmen
Tacca / Maria Licia de Oliveira)

13/10/2006 (17h30 - 19h00)

C 19 Neuropsicologia e psicopedagogia: desenvol-
vimento integrado de competéncias essenciais
para a aprendizagem(Luisa Helena Ribeiro
do Valle

C20 Formacao profissional em psicopedagogia:
embates e desafios (Elcie Masini) (Continuacéo)

OF 4 (Maria Célia Malta Campos / Sonia Salomon)
(Continuacéao)

TL2

14/10/2006 (09h00 - 10h30)
Cc21

Mitos e verdades dos transtornos
neuropsiquiatricos e aprendizagem
(Fabio Barbirato)

Leitura e construcao da identidade
(Leda Codeco Barone)

C 22

Instrumentos psicopedagégicos de avaliacao e/
ou diagnoéstico(Maria Luiza Quaresma S. da
Silva / Raquel Pinto de Oliveira)

TL3

14/10/2006 (11100 - 12h30)
Cc23

A subjetividade em uma perspectiva historico
cultural: repercussdes na pratica educativa
(Fernando Luiz Gonzéles Rey)

C 24 Aprendizagem e formacao de psicopedagogos:

o sujeito e a subjetividade (Beatriz Scoz)

OF 5 Avaliacao escolar do desenho infantil: apresen-
tacdo de um instrumento
(Monica Cintrdo Franca Ribeiro)

M7 As teorias e praticas de inclusdo escolar: sobre
profundos abismos e algumas pontes possiveis

(Patricia Horta / Solange Emilio)

14/10/2006 (14h00 - 15h30)

C 25 Professores formadores: a relacao entre a
familia, a escola e a aprendizagem
(Isabel Cristina Parolin)

M=Mesa OF=0Oficina TL=Temas Livres

C26 Alunos que ndo acompanham o processo de
ensino e aprendizagem nas escolas: contribuicoes
da Psicopedagogia (Ilana Laterman)

C 27 Desenho infantil como um dos recursos para a
avaliacdo da aprendizagem (Rosa lavelberg)

CO 3 La nifiez hoy, mitos y pertenencias
(Maria Cristina Rojas)

14/10/2006 (15h30 - 17h00)

C 28 Epilepsia e Aprendizagem
(Livia Elkis)

C 29 As estratégias metacognitivas de quem
aprende e de quem ensina
(Evelise Maria Labatut)

CO 4 Desarrollo del pensamiento matemédtico y sus
dificultades: Evaluacion e intervencién
(José Orrantia)

CO 3 (Maria Cristina Rojas) (Continuacéao)

14/10/2006 (17h30 - 19h00)

C 30 Transtornos psiquiatricos na infancia

(Candida Camargo)

C 31 Insercéao da psicopedagogia no servico de saude
e educacao (Auredite Cardoso Costa)

CO 4 (José Orrantia) (Continuacao)

TL 4

15/10/2006 (09h00 - 10h30)

C 32 Alteragdes ortograficas nos disturbios de
aprendizagem/dislexias (Jaime Zorzi)

C 33 A Psicopedagogia e as questoes da interdisci-
plinaridade e da transdisciplinaridade
(Maria Cecilia Gasparian)

C 34 Midias digitais e a introducao de mudancas no

processo de aprendizagem (Frederic Litto)

OF 6 Erro e intervencgdo (Carmen Silvia Carvalho)

15/10/2006 (11h00 - 12h30)

C 35 Quem é que nos procura hoje?

(José Outeiral)

C 36 Desvelando histoérias de aprendizagem:
trajetorias de mulheres adultas universitarias
(Fabiani Portella)

M8 Apsicopedagogia em Portugal e na Espanha hoje
(Andresa Salgueiro / José Orrantia)
OF 6 (Carmen Silvia Carvalho) (Continuacéao)



