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RESUMO

O objetivo desta pesquisa foi verificou a relacdo entre niveis de memoaria,
contradicdes e dificuldade de aprendizagem em escrita. Com as hipoteses de que
as criancas sem dificuldades de aprendizagem em escrita apresentam um nivel de
memoria superior ao das criancas das mesmas séries com dificuldade de
aprendizagem em escrita. As criancas sem dificuldades de aprendizagem
apresentam um nivel de contradicdo superior ao das criancas das mesmas seéries
com dificuldade de aprendizagem em escrita. A populacao investigada foi de 80
criangas (40 criangas com dificuldade de aprendizagem em escrita e 40 criancas
sem dificuldade de aprendizagem em escrita), da 2% e 3% série do ensino
fundamental de uma escola publica de Campinas, selecionadas por intermédio de
um ditado. Os grupos passaram pela avaliagdo no desempenho na prova de
memoéria “Técnica Il, configuracdo serial simples”, Piaget (1973) e no desempenho
na prova de contradicdo “O cheio e o vazio”, Piaget (1974). Os dados foram
submetidos a uma andlise estatistica de variancia e encontrou-se uma tendéncia
significativa da memodria e das contradicdes relacionadas as dificuldades de
aprendizagem em escrita nos grupos da terceira série e em ambas as séries. Os
resultados confirmaram que as criancas sem dificuldades de aprendizagem
apresentam um nivel de memoaria superior ao das criancas com dificuldade de
aprendizagem em escrita, e as criangcas sem dificuldades de aprendizagem em
escrita apresentam um nivel indicativo de superacdo das contradicdes
diferentemente das criancas das mesmas séries com dificuldade de aprendizagem
em escrita, que apresentam condutas evolutivamente elementares frente a

situacao de contradigao.






ABSTRACT

The objective this research was study the relationship between memory
levels, contradictions and difficulties in written learning. Based on the hypothesis
that children without difficulties in written learning present a higher level of memory
than other children at the same grade with difficulties in written learning. Children
without learning difficulties show a higher contradiction level than those of the
same with difficulties in written learning. The population surveyed was formed of 80
children ( 40 children with difficulties in written learning and 40 children without
difficulties in written learning) from second and third grade of elementary school of
a public school of Campinas, selected through a saying. The groups passed by an
evaluation in memory test; Technique II, simple serial configuration; Piaget (1973)
and a performance in a contradiction test; The full and the empty; Piaget (1974).
The results confirmed that children without learning difficulties present a higher
level than the children with difficulties in written learning and children without
difficulties in written learning present an indicative level of contradiction overcoming
unlike the children of the same grade with difficulties in written learning, who

present evolutive elementary habits facing situations of contradiction.






INTRODUCAO

O fracasso escolar €, sem duvida, um dos mais graves problemas com o
qual a realidade educacional brasileira vem convivendo ha muitos anos. Sabe-se
que tal acontecimento se evidencia praticamente em todos os niveis do ensino do
Pais. Porém, ocorre com maior freqiiéncia nos primeiros anos da escolarizagao.

Dentre os inumeros fatores correlacionados com o fracasso escolar,
aparecem as dificuldades de aprendizagem que se constituem num sério
problema na educacao brasileira. Em quase todas as salas de aula, das escolas
publicas do ensino fundamental, encontram-se criangas que apresentam
dificuldades de aprendizagem em escrita. Sabe-se que estas vém atingindo, h&a
muitos anos, um grande numero de alunos e, por isso, tém sido motivos de
preocupacao e objeto de pesquisa dos profissionais envolvidos com a educacéo.

Nos resultados das pesquisas referentes aos fatores geradores dos
problemas de aprendizagem encontram-se os de ordem bioldgica, psicoldgica,
pedagogica e social, 0 que torna bastante complexo um estudo minucioso das
dificuldades de aprendizagem em escrita.

Quando Dockrell e McShane (1997) analisam as dificuldades de
aprendizagem em escrita, preocupam-se com 0S aspectos psicopedagogicos e
recorrem aos estudos dos fatores de ordem cognitiva, demonstrando que a
memo©ria é fator indispensavel a tais aprendizagens.

De outro modo, na literatura encontram-se inumeros trabalhos que
procuram verificar as relagdes entre desenvolvimento cognitivo e desempenho na
leitura, na escrita e na matematica. A maioria dos trabalhos apresenta
fundamentacao na teoria de desenvolvimento cognitivo de Piaget.

Assim, no presente estudo, ao se propor investigar fatores cognitivos
responsaveis pelas dificuldades de aprendizagem em escrita, baseando-se
teoricamente em Piaget, verificar-se-4 possiveis relagdes entre dificuldades da

aprendizagem em escrita, niveis de  memoria e de contradicdes.



Este trabalho esta dividido em seis capitulos. O primeiro capitulo apresenta
um resgate a algumas pesquisas sobre o fracasso escolar na realidade
educacional. No segundo, o estudo enfoca as dificuldades de aprendizagem, a
escrita e fatores relacionados a elas. O terceiro capitulo foi dedicado ao
desempenho operatdrio, memoaria, contradicdes e suas relacbes com 0s aspectos
cognitivos de acordo com a perspectiva piagetiana, esse capitulo apresenta um
levantamento de pesquisas sobre as variaveis estudadas memoéria e dificuldades
de aprendizagem em escrita. O quarto capitulo apresenta a descricdo da pesquisa
realizada, objetivo, hipéteses, método e procedimentos. O quinto capitulo
apresenta uma analise estatistica dos resultados da pesquisa e por fim foi
apresentado as conclusdes e discussfes elaboradas a partir da andalise de todo o

trabalho desenvolvido.



CAPITULO |

A ESCOLA PUBLICA E O FRACASSO ESCOLAR NO BRASIL.

1.1 O fracasso escolar no Brasil

O indice de fracasso nas escolas publicas do Brasil, € espantoso. Os dados
estatisticos e historicos de reprovacdo e evasao escolar demonstram que esse
problema ndo é recente; ha mais de quatro décadas a realidade educacional
brasileira tem permeado o caos. O estudo de Werebe (1997) salienta que a escola
publica instituida no Brasil foi padronizada para os filhos das classes média e alta,
deixando os filhos dos pobres analfabetos, sem a oportunidade de usufruir o
conhecimento académico.

E bem verdade que as leis educacionais brasileiras de 1934,
posteriormente ratificadas nas constituicbes de 1937 e 1946, apresentaram a
obrigatoriedade do ensino gratuito, prerrogativa esta que, estendida em 1967, a
todas as criancas de 7 a 14 anos, trouxe a obrigatoriedade de ensino das oito
séries iniciais correspondentes ao primeiro grau. Contudo, essas inova¢des na
letra da lei pouco contribuiram para uma mudanca na realidade educacional, uma
vez que nao foram todas as criangas das classes menos favorecidas que tiveram
a oportunidade de ingressar nas escolas publicas oferecidas e, entre as que
ingressaram, poucas conseguiram acompanhar o curriculo escolar, mais
adequado as criancas de classes média e alta.

A politica educacional brasileira, pelo menos no que diz respeito ao ensino
elementar, vem, em relacdo aos seus problemas fundamentais, debatendo-se em
concepcOes equivocadas a respeito da natureza desses problemas e portanto, de
suas solugdes ( Patto, 1988). Para a autora, quando se trata de explicar as causas
das dificuldades da escola publica elementar, as analises incluem consideracdes

de natureza econdmica, politica, social e educacional, sempre através de uma



visdo liberal de mundo e de uma concepcédo funcionalista de sociedade, até no
ambito pedagdgico e psicoldgico. E é nesta perspectiva, pedagdgica e psicoldgica,
gue se encontra a incoeréncia do discurso educacional que, de acordo com Patto
(1988), torna-o um discurso fraturado. Uma escola supostamente adequada a
criancas de classes mais favorecidas estd falhando ao tentar ensinar, com 0s
mesmos métodos e conteudos, as criancgas culturalmente diferentes.

O governo brasileiro insiste na democratizacado da educacédo argumentando
gue, aumentando o numero de escolas, 0 acesso das criancas das classes mais
baixas ao conhecimento académico serd mais facil. Embora tenha crescido o
namero de escolas no Brasil ao longo dos anos, o fracasso continua. Varias
pesquisas tém buscado causas ou fatores que justifiguem o fracasso escolar,

chegando-se até a mitos e preconceitos.

1.2 Mitos e preconceitos que justificam o fracasso escolar

Muitos foram os mitos criados na tentativa de atribuir a responsabilidade
dessa patologia nacional a um unico fator.

Os mitos, seguindo Baeta (1992), sdo representacdes, conjuntos de
imagens, de simbolos com forte elaboracdo afetiva que correspondem,
provisoriamente, a necessidade de melhor conhecer a realidade, dar explicacfes e
encontrar os pontos de apoio para produzir acdes. E importante ainda ressaltar
que o0s mitos tranquilizam e eximem-nos de maiores envolvimentos e
responsabilidades.

Um dos mitos atuais apresentados por Baeta (1992) fundamenta-se nas
representacdes dos professores que se referem a crianca carente como
incapacitada, imatura e sem requisitos para aprendizagem. Tudo se justifica a
partir de uma elaboracdo social e historicamente construida. Esse mito leva a
preconceito, quando as dimensbes do cotidiano do individuo ndo séo
compreendidas, acarretando sérios problemas educacionais. As criancas sao
classificadas nas escolas segundo o que demonstram saber ou desconhecer, seus

destinos sdo tracados pela prépria escola assim que elas se matriculam na



primeira série. O aluno que nao frequentou a pré — escola, por exemplo, &
considerado como fraco perante os demais.

Os alunos tém fracassado ndo em razdo do histérico de seu cotidiano, mas
devido ao sistema educacional brasileiro que necessita de politicas educacionais
claras de atendimento a escola como instituicdo, de recursos orcamentarios
compativeis com as necessidades salariais e materiais, de politica administrativa
para a elaboracdo de recursos humanos e capacitacdo dos profissionais. Diante
disso, o fracasso escolar € uma questdo politico - pedagdgica e esta deve ser

resolvida na escola, por seus profissionais, e por medidas governamentais.

1.3 Fatores do fracasso escolar

Segundo as pesquisas das Ultimas décadas, os aspectos responsaveis pelo
fracasso escolar podem ser de natureza extrapessoal ou intrapessoal.

Sao de natureza extrapessoal as questdes politicas, sociais, econémicas e
familiares e o ambiente escolar que envolve as relacbes aluno — professor,
avaliacdes e curriculos escolares. Sao por isso classificados em extra —escolares
e intra — escolares.

Os fatores extra - escolares que podem contribuir para melhoria do fracasso
escolar ttm um grande peso na educacao brasileira, pois, de acordo com Werebe
(1997), o grande problema do pais reside nas desigualdades econdmicas, sociais
e culturais. Esses fatores sdo também apresentados por Poppovic (1981) e Baeta
(1992) quando as autoras confirmam a existéncia do mito de que é a crianga
pobre que fracassa.

De fato as mas condicBes de vida e subsisténcia da grande parte da
populacao brasileira sdo responsaveis pela fome e desnutricdo, falta de moradia
adequada e de saneamento basico, problemas sociais da maior gravidade que
desrespeitam os direitos fundamentais do ser humano. Esses problemas sociais
ndo sado, no entanto, justificativa para a deficiéncia intelectual das criancas
carentes, como querem alguns professores, diretores de escolas e especialistas.

Na verdade uma leve desnutricdo da crianca ndo afeta seu sistema nervoso



central, ndo a torna deficiente mental, incapaz de aprender. Criangcas portadoras
de pequena desnutricdo apenas sacrificam o seu crescimento fisico para manter
0 metabolismo, permanecendo intelectualmente normais, apresentando t&o
somente um déficit no peso e na estatura em relacédo a idade. O que ocorre é que
a falta de condicbes econbmicas acaba por expulsar as criancas da escola,
porque sao obrigadas a cedo trabalhar para ajudar seus familiares no sustento da
casa.

Os fatores intra-escolares que tém influenciado o fracasso escolar sédo a
prépria condicdo da organizacdo da escola, sua pratica pedagogica e a
inadequacdo do curriculo e avaliacdo escolar (André,1996; Corréa e Collares,
1995; Leite, 1988; Neves e Almeida, 1996; Ludke ,1989).

Para André (1996), o poder de organizacdo escolar que evidentemente
deriva do sistema politico, consiste em fazer de uma crianca que se equivoca com
as retas, que nao faz o verbo concordar com o sujeito ou ndo domina o pretérito
simples, um mau aluno. Essas normas e critérios, frutos de uma construcao social,
sao difundidos como unica forma possivel de conceber a realidade e o destino das
decisbGes definidas que afetam os individuos. Consequientemente, a avaliacao
acaba por rotular o ser humano expressando uma desigualdade individual e
deixando de ser o meio para se saber o que funciona melhor ou pior na escola, a
fim de se buscar melhorias e uma maior democratizacédo do ensino publico.

O ideal de democratizacdo do ensino seria, como aponta Valla (1994), a
criacdo da escola como um ambiente que propicie a constru¢cdo do conhecimento
desde que este processo ndo venha a se resumir somente no simples repasso de
conhecimento, mas que se baseie também na discordancia e no questionamento,
favorecendo a relacdo apropriada dos conteidos com as condicfes de vida da
populacdo das classes populares. Nesse caso, a democratizagdo da escola
publica é sugerida como um ambiente aberto a discussdo dos problemas
apresentados na escola por pais, alunos, associagcdes e moradores. A escola
deixaria de ser burocratica, ideoldgica, e autoritaria.

Além disso, grande é a inadequacdo do material didatico e da linguagem

apresentada as criancas das classes mais baixas (Brandéao, Baeta e Rocha 1980;



Gatti, 1981; Rosenberg, 1981). A realidade € que os alunos sdo submetidos a um
processo de acumulacdo que os faz perceber seus préprios habitos e padrdes
com estranheza, e que os leva a aspirar a valores da cultura dominante sem que
haja condicdes de concretizar tais aspiracdes. Dessa forma, a realidade aponta
para a discriminacdo e marginalizacdo das criangcas socialmente menos
favorecidas, situacdo essa que ira perdurar ao longo do desenvolvimento da
relacéo professor - aluno (Cunha,1982).

Ladek (1989) alia-se a busca de fatores que explicam as causas da
reprovacao nas séries iniciais, pois os dados estatisticos referentes ao problema
de reprovacdo mantém-se constantes entre 40% e 50% ha mais de quatro
décadas especialmente nas séries iniciais, quando o processo de alfabetizacédo
encontra seu auge (embora o0 mesmo prossiga nas séries seguintes). E é nessas
séries que a avaliacdo exerce uma funcdo eliminatéria acentuada, com
consequéncias extremas que acabam privando muitas criangas do processo de
alfabetizacao.

De acordo com Barreto (1992), o Estado de Sao Paulo apresenta uma
oferta bastante representativa do ensino de 1° grau completo, embora a maioria
das escolas ndo ofereca a 8 série. No ambito nacional, apenas 30% das
matriculas estdo entre a 5% e 8* séries, e dos 70% dos alunos matriculados nas
séries anteriores metade estad na 1" e 2" séries. No caso de S&o Paulo, foram
tomadas medidas para resolver o problema da repeténcia nas séries iniciais com a
implementagdo do ciclo basico, formando um continuo entre as duas séries
iniciais. Entretanto, o estreitamento que ocorria na passagem da primeira para a
segunda série ndo foi abolido; passou a ocorrer um pouco mais adiante, na
passagem da 2" para a 3" série ( Barreto,1992).

Brandéo, Baeta e Rocha (1980) ndo consideram o fracasso consequéncia
dos métodos pedagdgicos, porém relacionam-no a questdo dos conteudos e
praticas que, ao seu ver, distanciam-se da realidade concreta com que o professor
se depara, fatores este que, aliado a incapacidade de se formar professores para

alfabetizar, contribui para o fracasso escolar (Leite, 1988).



Ha, ainda, a burocratizacdo da pedagogia, processo pelo qual um
determinado sistema deixa de funcionar para seus verdadeiros objetivos e passa a
se manter basicamente em funcdo dos meios. E o0 que acaba por acontecer nas
tarefas executadas pelos professores das escolas publicas, provocando a
diminuicdo real do tempo destinado a relacdo professor — aluno, fator que
colabora com o aumento da dificuldade de aprendizado do aluno (Penin, 1980).

Nao ha duavida que alguns dos problemas que geram o fracasso escolar
necessitam de medidas relacionadas com técnicas pedagdgicas e questdes
sociais, intervencgdes politicas e econdmicas, mas é importante destacar também
inmeros fatores intrapessoais: questfes cognitivas, afetivas e emocionais, e 0s
problemas relacionados as dificuldades que os alunos apresentam para aprender.

Segundo Boruchovich (1993), as teorias cognitivas acreditam que a
motivacdo académica é determinada por um conjunto de fatores internos, como
atribuicbes causais, conflitos conceituais, expectativas de sucesso, memoarias de
comportamentos de outras pessoas, pensamentos, sentimentos, entre outros, que
funcionam como mediadores e transcendem a relacdo entre estimulos e
respostas.

Ja ha algum tempo algumas pesquisas relacionam os fatores emocionais e
afetivos ao fracasso. Um exemplo € a pesquisa de Yagi (1972), que estudou a
personalidade das criancas com dificuldade de aprendizagem em escrita e leitura.
O autor concluiu que as criancas disléxicas apresentavam imaturidade afetiva e,
por isso, necessitavam de maior compreensao por parte dos professores e
profissionais presentes em seu ambiente escolar.

Nessa mesma linha de estudo, Assis (1990) menciona que a presenca do
adulto é elemento de grande importancia na relacdo da crianca com a situacao de
aprendizagem, por ser ele o intermediario entre a crianca e o0 objeto de
conhecimento; tendo a criangca a oportunidade de relacionar-se em ambiente
afetivamente positivo, de confianca no adulto, ela constréi recursos internos para
poder lidar com situacbes adversas internas e externas, sentindo-se segura e
tornando-se mais criativa e produtiva, o que reflete diretamente no contexto

escolar.



Outra questdo emocional estudada relacionada com o fracasso escolar foi a
questdo do desamparo adquirido que se define como estreita relagdo de fracasso
e o desenvolvimento de um traco da personalidade paralelo a depressédo, uma
atribuicdo para resolver as controversias sobre efeitos da incontrolabilidade em
seres humanos, ou seja, diante de eventos considerados incontrolaveis, 0s
sujeitos atribuem a perda de controle a uma causa especifica e o fracasso torna-
se gerados de desamparo quando a incontrolabilidade sobre o evento € vista
como interna, estavel e global. Nunes (1990), buscou averiguar a relacdo do
desamparo adquirido com o fracasso escolar em criancas de 8 a 12 anos na
segunda e terceira série do ensino fundamental. Os resultados da pesquisa
indicaram que o fracasso escolar esta associado ao desamparo adquirido.

Tratando-se de aspectos emocionais, Yaegashi (1997) concorda que esses
podem, de fato, influenciarem no rendimento escolar, principalmente no inicio da
escolarizacdo, pois em sua revisdo bibliografica a autora constatou que a maior
parte das pesquisas sobre os fatores emocionais relacionadas com o fracasso

escolar pode influenciar no rendimento escolar.

1.4 Fracasso escolar e desenvolvimento cognitivo

Indmeros estudos investigam a relacdo entre desempenho escolar e
desempenho cognitivo da crianca. Grande parte deles baseia-se na teoria de
Piaget.

Uma pesquisa dedicada a estudos de caracteristica cognitiva foi a de
Montoya (1983), que teve como objetivo verificar se as criangas faveladas sabem
falar e representam coisas, se respeitam, em suas experiéncias, as regularidades
do real, por que fracassam na escola, nos testes e nas provas piagetianas? E
como hipdtese argumenta que a solicitacdo do meio centra-se em condi¢des de
sobrevivéncia, fundamentalmente na exigéncia de um saber fazer que nédo é
acompanhado de uma compreenséo do que é feito. O resultado dessa pesquisa

demonstrou que o real nessas criancas esta bem construido, fundamentado em
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suas experiéncias e praticas da realidade. Mas o nivel da representacdo encontra-
se bastante atrasado. As criancas sabem fazer, mas ndo compreendem.

Segundo Freitag (1984) as diferencas sociais repercutem de maneiras
diferentes na construcdo das estruturas cognitivas da crianca. Leite (1986)
chegou a mesma conclusao, sugerindo que a escola deve utilizar métodos mais
ativos, promovendo atividades espontaneas, mais adequadas a estrutura mental
de seus alunos. Também Assis (1985) defendeu que o processo de construcdo do
conhecimento exige do sujeito a invencao e reorganizacdo dos dados, devendo a
escola proporcionar condicbes para que se alcance tal objetivo. Contudo, fica
claro que o meio tem efeito acelerador, retardador ou até mesmo bloqueador
sobre a psicogénese, impossibilitando, em diversos casos, que criancas de
classes menos favorecidas progridam no processo de construcdo e equilibracéao
de suas competéncias cognitivas (Freitag, 1984).

Para Camargo (1997), independentemente da situacdo econbmica da
crianca, esta pode ser prejudicada no desenvolvimento de suas estruturas
cognitivas em razéo das trocas estabelecidas no meio em que vive.

Na explicacdo de causas relacionadas ao fracasso escolar no Brasil,
Yaegashi (1997) prop6s-se a investigar o nivel operatoério, criatividade, estrutura
de personalidade e maturagdo visomotora, relacionando esses aspectos com
criancas que possuiam bom e mau desempenho escolar. Tentou responder, entre
outras, a questdo: até que ponto existe alguma relacdo entre desempenho escolar
e desempenho operatério? Os resultados desta pesquisa demonstraram a crianca
possuidora de um melhor desempenho operatdrio ndo apresenta necessariamente
bom desempenho escolar.

Por outro lado, Coll (1992) acredita que a competéncia operatéria € um
requisito necessario a aprendizagem escolar, jA que esta € resultante de
atividades intencionais. Com isso, o déficit de atraso estaria parcialmente ligado a
um déficit operatorio. O atraso no desenvolvimento cognitivo estaria associado a
outros fatores simultdneos e, assim, um progresso no campo operatorio pode néo
ser suficiente para compensar o déficit escolar, mas pode ser condicdo prévia para

supera-lo.
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De outro modo, os estudos de Grosmam (1988) demonstraram que,
embora a maior parte dos alunos que apresentaram um mau desempenho escolar
(90.48%) tenha evidenciado um atraso no desenvolvimento cognitivo, “o
completamento das estruturas relativas ao periodo operacional concreto é
altamente favoravel a apresentacdo de um bom desempenho escolar no caso dos
alunos de 3" e 4" série do 1° grau” (p.226). Porém, a autora deixa bem claro que o
nao completamento destas estruturas ndo implica, necessariamente, um mau
desempenho nas séries consideradas. Esses estudos ainda apresentam, como
sugestdes de fatores que podem estar relacionados ao bom ou mau desempenho
escolar, o fazer, o compreender e a memoria.

Essas sugestfes nos levaram a investigar a memoria relacionada ao

desempenho escolar e operatorio.
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CAPITULO 2

AS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM E A ESCRITA.

2.1 Dificuldades de Aprendizagem

As dificuldades de aprendizagem constituem sério problema na realidade
educacional brasileira, trazendo como consequéncia as escolas publicas do pais,
um grande numero de criancas reprovadas nas séries iniciais do ensino
fundamental e um alto indice de analfabetos. Pesquisas sobre o fracasso escolar
tém demonstrado serem as dificuldades de aprendizagem uma das causas mais
importantes, ndo sé no Brasil como em diversos outros paises. Tem sido motivo
de preocupacédo antiga e objeto de estudos por parte de profissionais envolvidos
na educacéo.

Analisando a histéria (Cypel,1993), nota-se que as primeiras observacfes
sobre anomalias da leitura e escrita foram identificadas em pacientes adultos com
lesbes causadas por diferentes patologias. Esse diagndstico foi feito pelo médico
oftalmologista Berlin, em 1887, chamando a esse termo “Dislexia”. No decorrer
do tempo, outros estudiosos interessaram-se pela questdo das anomalias de
leitura e escrita.

Em 1925, Samuel T. Orton reuniu um grupo de criancas com dificuldades
em leitura, escrita e soletracdo, apresentando escrita em espelho, troca de
sequéncia das letras nas palavras e outras “anomalias”, evidenciando a freqiiéncia
de canhotos, ambidestros e criancas com a lateralidade cruzada. O pesquisador
tinha o objetivo de estudar a correlacdo entre a capacidade de aprender e a
lateralidade hemisférica e desenvolver técnicas e métodos avaliativos, analisando
as dificuldades de aprendizagem existentes. E em 1949, publicou as revistas
Annals of Dyslexia e Perpesctives of Dyslexia, centradas nas dificuldades de

aprendizagem.
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Também em 1925, Dutre publicou monografias que se referiam a criancas
que apresentavam comportamentos de inquietacdo, dificuldade de atencéo, e
dificuldade no aprendizado escolar. Strauss e Lethinen voltaram ao tema em 1947,
referindo-se a essas criangas como possuidoras de “lesbes cerebrais minimas”.
Somente em 1963, em um congresso em Oxford, o termo “lesdes cerebrais
minimas”, que se referia a criancas com dificuldades de aprendizagem, foi
mudado para “disfuncéo cerebral minima” ( DMC).

Nesse ano, Kirk utilizou pela primeira vez o termo “dificuldade de
aprendizagem” estabelecendo seu conceito formal. Samuel Kirk foi considerado
pai das dificuldades de aprendizagem por ter proposto o termo apropriado aos
problemas de linguagem em criancas que apresentavam inteligéncia normal, e por
ter construido um instrumento para avaliar os processos psicolinguisticos, base
das dificuldades de aprendizagem e pertinentes a sua melhoria.

Com a proliferacdo do termo, o interesse pelas dificuldades de
aprendizagem na Ultima década adquiriu carater social, mobilizando a neurologia,
patologia, sociologia, filosofia, psicologia e pedagogia, na busca de projetos de
avaliacdo e intervencao, e solu¢cdes especificas para a definicdo das dificuldades
de aprendizagem.

A tentativa de definir o que sao as dificuldades de aprendizagem gerou
entre os estudiosos, muita discussédo desde os anos 60, tanto que Kirk, em 1963,
definiu-as como atraso, transtorno, ou desenvolvimento atrasado em um ou mais
processos da fala, linguagem, leitura, escrita, aritmética, ou outras areas
escolares, e resultantes de algumas causas emocionais, disfuncdes cerebrais ou
de condutas. N&o resultaria de retardamento mental, fatores sensoriais, culturais
ou de instrucdes insuficientes. As dificuldades de aprendizagem apresentam-se,
no modelo de Kirk, como académicas ou ndo académicas. As dificuldades de
aprendizagem académicas manifestam-se em problemas de fala, escuta, leitura,
escrita e matematica; as ndo académicas manifestam-se em problema
visomotores, de processamento fonolégico, de linguagem e de memodria,

perceptivos, de discriminacao visual e auditiva, e figura —fundo.
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No ano de 1965, Bateman explicou que as criancas com dificuldades de
aprendizagem manifestam uma discrepancia educacional significativa entre seu
potencial intelectual estimado e o nivel atual de execucéo, relacionada com os
transtornos basicos nos processos de aprendizagem, transtornos esses que
podem ou ndo ser acompanhados de disfuncdes no sistema nervoso central e nao
sao originados de atraso mental, questdes culturais ou educacionais, mudancas
emocionais severas ou perdas sensoriais. Para a Advisory Commitee on
Handicappel Children (NACHC, 1968) as criancas com dificuldades de
aprendizagem especificas manifestam um transtorno em um ou mais processos
psicolégicos necessarios para compreensdao e uso da linguagem falada, da
escrita, da leitura, da soletracdo e da aritmética. Incluem também como
causadores das dificuldades de aprendizagem especifica, os déficits perceptivos,
as lesbes cerebrais, as disfuncdes cerebrais minimas, as dislexias, as afasias do
desenvolvimento. Nessa época, as dificuldades de aprendizagem referiam-se a
um ou mais déficits significativos nos processos de aprendizagens essenciais,
exigindo técnicas de educacdo especial para remediar as dificuldades
apresentadas.

Nos anos 70, as criancas com dificuldades de aprendizagem especificas
sao vistas por Wepman (1975) como aquelas que apresentam deficiéncias em um
aspecto particular do desempenho académico, em causas motoras ou percepto -
motoras, que se referem a processos mentais neuroldgicos, essenciais para que a
crianca aprenda o alfabeto. As dificuldades de aprendizagem especificas séo
identificadas como uma discrepancia no desempenho e habilidade intelectual em
uma ou diversas areas de expressao oral, expressao escrita, compreensao oral ou
escrita, habilidades basicas de leitura e matematica, (United States Office of
Education, USOE, 1976).

Em estudos mais recentes, do final da década de 80 e década de 90, as
dificuldades de aprendizagem formam um grupo heterogéneo que definem as
dificuldades de aprendizagens como especificas e gerais ( Hooper e Willis, 1989),
sendo as dificuldades de aprendizagem especificas muitas vezes ocasionadas

pelas dificuldades gerais. As dificuldades de aprendizagem sdo definidas por
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Fonseca (1995) como desordens em um ou mais processos da linguagem falada,
da letra, da ortografia, da caligrafia, resultantes de déficit ou desvios dos
processos da aprendizagem, e que nao séo devidas ou provocadas por deficiéncia
mental, por privagcdo sensorial ou cultural, ou mesmo, por falta de habilidades
pedagogicas.

O termo genérico, de acordo com o Interagency Committee on Learning
Disabilities (1987) refere-se a transtornos por dificuldades significativas na
aguisicdo e uso da fala, leitura, escrita, raciocinio e habilidades sociais. Esses
transtornos séo intrinsecos ao sujeito e supde-se que sejam devidos a disfuncbes
no sistema nervoso.

Os problemas de aprendizagem podem ocorrer também por outras
varidveis que ndo sao nhecessariamente resultantes diretas, influéncias ou
condicbes para que os problemas ocorram, como por exemplo os déficits
sensoriais, atraso mental, transtornos emocionais ou sociais, influéncias
ambientais e transtornos no déficit de atencao.

As dificuldades de aprendizagem especificas estdo relacionadas as
dificuldades em leitura, escrita e matematica, enquanto as dificuldades de
aprendizagem gerais apresentam-se geralmente em criangas com aprendizado
mais lento que o normal, ou quando a crianga é mais lenta ao realizar uma tarefa
especifica, impossibilitando o aprendizado (Drocrell e McShane,1997).

Contrariamente a este modelo, Vygotsky (1984) baseou a incapacidade de
aprendizagem na influéncia dos fatores socio-culturais. Uma crianca com uma
incapacidade é definida como tendo um desenvolvimento diferente, e ndo um
desenvolvimento obstaculizado por algum tipo de déficit; e isso € o mesmo que
disse Das (1995): ndo existe incapacidade, mas formas diversas de capacidades.

A aprendizagem para Hilgard (1973) significa acdo ou ato de tomar
conhecimento, fixar na memoria ou saber fazer. Para Poppovic (1981) é uma
aquisicao processada nos seres humanos através de modificacdo constante e
evolutiva que produz mudanca real e observavel no comportamento. Essa
modificacdo, diz Pfromm (1987), ocorre de forma abrangente, dando respostas

internas e externas ao organismo, de acordo com uma realidade fisica estrutural e
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funcional; o ser humano é capaz de assimilar e transformar as informacdes
recebidas gracas aos processos internos, ligados ao sistema nervoso central, e,
posteriormente, utiliza-las para tomar decisdes, agir, lidar com objetos, interagir
com outras pessoas, inventar, criar e descobrir. Assim, o ato de aprender é um
processo comum a todo individuo, dentro do desenvolvimento que envolve o
biol6gico, o ambiente e o psicoldgico.

Ent&o, o que caracteriza uma dificuldade no aprender?

Dockrell e McShane (1997) apresentam trés aspectos fundamentais
interligados para se entender as dificuldades que as criangas apresentam para
adquirir os conhecimentos necessarios a sua aprendizagem: a tarefa, a crianca e
0 meio. A tarefa esta baseia-se no dominio de habilidades especificas de escrita,
leitura e aritmética e para que ela seja realizada, € necesséario ser planejada,
elaborada antes de ser executada concretamente (Scardamalia e Bereiter 1986).
A crianca, normal mas com dificuldades de aprendizagem, apresenta dificuldades
provavelmente cognitivas, o que impossibilita a realizagéo correta das tarefas, pois
o0 sistema cognitivo do sujeito € responsavel por processar as informacdes
recebidas para posteriormente executar as tarefas com éxito. O ambiente social -
cultural permite a interacéo da crianca com a tarefa a ser realizada e, assim, pode
influir facilitando ou prejudicando o processo de aprendizagem, pois a dificuldade
de aprendizagem estd marcada pela dificuldade que a crianca apresenta em
desenvolver determinada tarefa exigida pelo meio.

Os autores Dockrell e McShane (1997) acrescentam ainda que o sistema
cognitivo da crianca é o responsavel pela aprendizagem e desenvolvimento de
tarefas e que “ los nifios con dificultades generales de aprendizaje se caracterizan por
una actuacion pobre en memoria” (p.173), ja que a memoéria € a responsavel pelo
processamento das informacdes recebidas.

O aprendizado de tarefas, a que se referem Dockrell e McShane (1997),
produz-se através de input do meio, o qual processado em representacdes
mentais e utilizado para manipular as representacdes exigidas nas tarefas, o que
ocorre através do funcionamento do sistema cognitivo, que 0 capacita a

desenvolver a aprendizagem. Esse modo de funcionamento em interacdo com o
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meio é o responsavel pela adaptacao do sujeito e pela aquisicdo do conhecimento
necessario para se viver nesse meio, tendo a memaria como organizador cognitivo
hereditario.

Concordamos com a observacdo de Dockrell e McShane (1997) quando
afirmam que a aprendizagem ocorre através do processamento adequado das
informacgdes recebidas pelo meio. Por isso esta pesquisa preocupa-se com 0S
fatores que contribuem para a aquisicdo da aprendizagem em escrita, a memoria
e as contradicGes operatoérias, destacando que a memdria influencia de maneira
direta a aprendizagem, pois ela se consubstancia na capacidade de armazenar
informacdes recebidas, integra-las e expressa-las através da acdo do sujeito, e a
superacédo das contradicdes ocorre no raciocinio, possibilitando a relacao entre os
conhecimentos adquiridos.

Se a capacidade de armazenar informacdes for prejudicada, acredita-se,
sérias conseqUéncias serdo observadas na aprendizagem, o que significa,
dificuldade de aprendizagem. E se 0 sujeito ndo conseguir superar suas
contradicbes, ndo tera um raciocinio flexivel, capaz de fazer antecipacdes e atingir
novos estagios de equilibrio em relacdo aos conhecimentos adquiridos. Embora a
memoéria seja fator essencial na aquisicdo da escrita, ela ndo é, no entanto o

Unico.

2.2 Dificuldades de aprendizagem em escrita

Buscando explicar a complexa atividade da escrita, autores como
Ajuriagerra (1988), Ferreiro (1987), Vygotsky (1984), Garcia (1998), entre outros,
procuraram defini-la.

Para Ajuriagerra (1988), a escrita € uma atividade convencional, fruto de
uma aquisicdo e possivel somente a partir de certo grau de desenvolvimento
intelectual, motor e afetivo, socializados em determinados ambientes. Segundo
Ferreiro (1987) a idéia da escrita é para a crianca, um objeto do conhecimento
social elaborado, pois 0 processo de alfabetizacdo ocorre em ambiente social. De

acordo com Vygotsky (1984), a aquisicdo da escrita esta inserida na histéria da
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gestualidade e da fala, pois o signo escrito tem origem no gesto, um signo visual
inicial que contém a futura escrita da crianca. Em Ferreiro e Teberosky (1986), a
escrita ndo é uma simples transcricdo da fala e uma forma especifica de
linguagem, mas as autoras demonstraram que a escrita mantém relacdes com a
imagem, desenho, assim como com a fala. A escrita € uma construcdo que
depende de aspectos cognitivos para sua elaboragcdo. Garcia (1998) descreve a
escrita como um processo complicado, que exige anos de esfor¢os escolares para
seu dominio, e este ndo esta relacionado a simples acdes motoras e automatismo
gréficos.

Para aprender a escrever, a crianca precisa desenvolver algumas
habilidades e estruturas especificas que séo treinadas e ensinadas. Talvez seja
pela dificuldade de desenvolver e coordenar certas habilidades que muitas
criancas tém apresentado dificuldades de aprendizagem em escrita.

Considerando os trabalhos de Ajuriaguerra e colaboradores (1984 ,1988),
Fonseca (1995), Oliveira (1994), Ferreiro e Teberosky (1986), Graham, Harris e
Self (1993), Bakunos (1996), Bereter e Scardamalia (1987) Garcia (1998),
Dockerell e McShane (1997), entre outros, fica claro que as dificuldades de
aprendizagem em escrita tém sido um transtorno que nao se explica por
deficiéncia mental, escolarizacdo insuficiente, deficiéncia visual ou auditiva, nem
por alteraces neurolégicas, mas sao devidas a producédo de alteracdes relevantes
no rendimento académico ou nas atividades da vida cotidiana.

As dificuldades de aprendizagem em escrita sdo interpretadas por Escoriza
(1997) como critério intrinseco ao sujeito, sendo estas caracteristicas
intrapessoais em termos de déficit ou incapacidade, que obstaculizam a
aprendizagem. Esses transtornos, acrescenta Garcia (1998), apresentam
alteracGes na sintese da escrita, que podem ser medidas através da combinacao
de oracbes, da complexidade sintatica, da escrita espontanea e das tarefas de
identificacdo, bem como, na sintese oral, no soletrar, na organizacdo do texto, na
coesdo, na conexdo gramatical e Iéxica, na coeréncia, no sentido da audiéncia,

nas habilidades cognitivas- sociais e nas abstracoes.
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Entre os estudos desenvolvidos sobre as dificuldades de aprendizagem em
escrita, destacam-se as pesquisas que consideram a composi¢cao da escrita em si
mesma como objeto necesséario a ser desenvolvido na busca do sucesso na
aprendizagem da escrita. Um dos modelos mais conhecidos da composicdo da
escrita foi descrito por Hayer e Flower (1980) e tem como objetivo central a
identificacdo e descricdo da configuracdo geral da escrita. Esse modelo de
composicao tem sido objeto de muitas investigagdes, entre as quais: MacArthur e
col (1987,1991); Graham (1989, 1990, 1992, 1993); Englert (1990); Swayer
(1992), Wrong (1987). O modelo de composi¢cao da escrita apresenta os seguintes
componentes principais: a situagdo de comunicacdo, 0s esquemas de
conhecimento, as a¢cées metacognitivas e 0 processo de escrita.

Nesse contexto, a pesquisa desenvolvida por Graham, Swartz e MacArthur
(1993), teve o objetivo de verificar se as criangcas de uma escola rural dos
Estados Unidos com dificuldade na aprendizagem da escrita, utilizava-se do
processo de composicdo da escrita, planificando e revisando, antes de fazer a
composicao final do escrito. Os resultados demonstraram que as criangas com
dificuldades de aprendizagem n&o utilizavam o processo de composicdo da
escrita, enquanto as criancas sem dificuldades na escrita sempre o utilizavam e
que a organizacdo do sistema de memoaria € necessdria para a aprendizagem da

escrita.

2.3. Fatores relacionados as dificuldades de aprendizagem em escrita

Além das pesquisas relacionadas a composicdo da escrita, os estudos de
Fernandes (1990), Almeida e cols (1995), Pain (1985), Fonseca (1995), Dockrell e
McShane (1997) demonstraram diferentes fatores, internos e externos ao
individuo, que estdo relacionados as dificuldades de aprendizagem em escrita.
Entre eles destacamos o0 meio, a maturacdo e os fatores cognitivos, atencao,
memoria e desenvolvimento operatorio.

O meio ambiente (a escola, a familia e a sociedade) é onde se processa o

ensino - aprendizagem, pois, segundo Fonseca (1995), muitas aprendizagens
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ocorrem por imitacdes; outras, porém, sO sdo adquiridas em situacdes
estruturadas que exigem participacdo e mediacdo de um adulto cientifica e
culturalmente preparado. Isso nos leva a crer nas afirmativas de Poppovic (1975),
Leite (1982), Barreto (1981), Mello (1979), Yaegashi (1995), que sugerem que as
criancas em um ambiente familiar e escolar social e economicamente favorecido
também apresentam condicbes mais favoraveis para a aprendizagem, do que
aquelas que ndo contam com o mesmo privilégio. Todavia, mesmo as criancas da
classe popular, com a situacdo econdmica desfavorecida, convivem com o
ambiente letrado, através de embalagens e situacBes diarias que as envolvem
neste mundo.

As criangas desde tenra idade, antes mesmo de entrarem na escola, estéo
em um mundo que tem como base a comunicacdo da escrita e sdo levadas a
formular hipéteses que, confrontando com a realidade, se esforcam para
compreender a linguagem escrita. Desse modo, a crianga passa a ser um sujeito
ativo no processo da escrita, e 0 ambiente escolar pode contribuir para o
aprendizado. Carraher e Schiliemann (1993) e Vilela (1995) afirmam que o
professor pode contribuir para o aprendizado da crianga compreendendo e
colaborando com esse processo ativo de construcdo, favorecendo a participacéo
ativa do sujeito no processo e a experiéncia concreta do sujeito com o objeto.

Nessa perspectiva, as praticas pedagoégicas poderdo contribuir para que
seja provocado o desenvolvimento do ensino da escrita, que vai ocorrendo na
medida que o0 sujeito vai tendo experiéncias juntamente com 0s possuidores da
escrita, reinventando o sistema da escrita. A escola poderd proporcionar um
ambiente sistematizado, organizando as condi¢cdes de ensino, favorecendo a
construcao da aprendizagem da escrita.

Contrariamente a opinido de que a crianca € um ser ativo que constréi seu
conhecimento interagindo com o meio, a escola tradicional, analisada por Aebli
(1971, p.10),

“ ndo atribui ao sujeito sendo um papel insignificante em sua aquisicdo. No
comeco de sua existéncia, 0 espirito da crianga é uma espécie de tabua rasa na

qual se imprimem, progressivamente, as impressdes e a aptiddo para extrair os

elementos comuns as diferentes imagens”.
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Assim, o ambiente escolar sera o Unico responsavel pela aprendizagem escrita
das criancas; o professor sera o dono do saber, e 0s sujeitos receptaculos
passivos que deverdao memorizar, recitar os resumos, definicbes de leis, tais como
Ihes forem apresentadas, e aplicar os mesmos procedimentos para encontrar
solucdes aos problemas que se apresentam, fazendo associacdes e acumulando
aprendizado; € como se a aquisicdo e sucesso na aprendizagem da escrita
dependessem exclusivamente dos fatores externos ao sujeito, ignorado os fatores
gue determinam as condic¢des internas do sujeito e sua relagdo com o meio.

Os fatores internos, de acordo com diferentes estudos, dividem-se em:
maturacao, fatores neuroldgicos e cognitivos.

A maturacdo do organismo, de acordo com Branco (1991), é uma
programacao hereditaria no desenvolvimento dos sistemas nervoso e enddcrino
gque abre novas possibilidades as quais sdo condicdes necessarias para o
aparecimento de determinadas condutas que predispdem o organismo a agir.

Considerando os escritos de Piaget e Inhelder (1995), na obra “ A psicologia
da crianca”, a maturacdo é responsavel pelo desenvolvimento das estruturas
biolégicas e organicas hereditarias. A maturacdo fornece a crianca a possibilidade
de responder ao meio, assimilar e estruturar novas informacdes partindo dessas
estruturas.

A maturacdo ndo ocorre de uma s6 vez, mas € um processo em seqiéncia
gradual que permite a ampliacdo do desenvolvimento e da capacidade motora de
cada individuo, contribuindo para o desenvolvimento de habilidades especificas.
Um atraso na maturacao significa, de acordo com Condemarin e Blomquist (1986),
uma diferenciagcdo dentro dos padrfes reconhecidos de funcionamento do cérebro
e da personalidade que se desenvolvem desde o nascimento, o que significa uma
lentiddo nesses padrdoes. No entanto, ndo chega a ser denominado por Lauretta
Bender, pesquisadora que estudou o conceito de maturacdo na década de 30,
como uma lesdo cerebral minima, defeito estrutural, deficiéncia ou perda.

Em estudos mais recentes como o de Eckert (1993), Furtado (1998), Le
Bouch, (1992) e Fernandes (1991), a maturacdo é descrita como mudancas que

ocorrem de modo regular, ndo necessitando de influéncias diretas de estimulos
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externos conhecidos. Tais mudancas sdo quase um produto da integracdo do
organismo com 0 meio, necessdrias para a aprendizagem.

Como fatores internos ao sujeito, considerando a boa saude fisica e mental,
maturacdo e inteligéncia, os estudos desenvolvidos por Dockrell e McShane
(1995) apresentam quatro niveis de estruturas necessarias para o aprendizado da
escrita que se desenvolve a partir do bom funcionamento do sistema neuroldgico.
Os niveis de estruturas apresentados por eles sdo: a arquitetura cognitiva, as
representacdes, 0s processos de tarefas e 0s processos executivos. A arquitetura
cognitiva € a estrutura basica do sistema cognitivo, herdado pela crianga para que
seja capaz de aprender utilizando os inputs recebidos; as representacdes mentais
sdo os codigos que o sistema cognitivo utiliza durante o processo dos inputs; 0s
processos de tarefas sdo o0s métodos utilizados para manipulacdo das
representacfes e 0S processos executivos controlam e dirigem a utilizacdo de
estratégias de tarefas por parte do sistema cognitivo.

Contando com um sistema bem organizado no que se refere ao
funcionamento do sistema neuroldgico apresentado por Dockrell e McShane
(1995), e tendo presentes os mecanismos de associacdo, discriminacdo e
categorizacdo, juntamente com 0s processos de memaria de reconhecimento, as
criancas serdo capazes de distinguir estimulos simples, formar categorias,
reconhecer estimulos e apreender as associacfes entre estimulos. Do mesmo
modo, os autores Drouet (1995), Fonseca (1995) e Aguiar (1995) consideram a
atencado, a percepcdo e a memodria aspectos fundamentais para a aprendizagem
da escrita, pois 0s autores acreditam que estas variaveis sdo as responsaveis pela
entrada e processamento dos inputs recebidos pelo meio.

Nos estudos de Norman (1969), seguindo a linha tedrica de Willian James,
psicologo e um dos pioneiros dos estudos sobre a atencédo, esta é descrita como
um fenébmeno que apresenta dois processos ocorrendo no pensamento: um
processo serial, que seleciona uma informacéo recebida de cada vez, e um
processo que pode ocorrer de forma paralela e simultdnea selecionando
informac¢des, mas com um limite superior para o total de nimeros ou operacdes

gue podem ocorrer a0 mesmo tempo.
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A atencdo, necesséria para que ocorra a aprendizagem, permite a crianca
focar e fixar-se nos estimulos que sao relevantes em detrimento dos irrelevantes,
selecionando aqueles que serdo armazenados, integrados e que favorecerdo a
construcdo de uma aprendizagem. Assim, quando a crianca ndo € capaz de
selecionar dois ou mais estimulos presentes, seu cértex cerebral encontra-se em
dificuldade e confusdo, ndo conseguindo separar a informacédo supérflua e
parasita da informacao relevante e necessaria. Sem uma organizacao interna dos
estimulos externos recebidos, ndo se pode dizer que ha integracdo dos estimulos
de forma a favorecer o processamento das informagdes. Rozz (1979) associa a
dificuldade de aprendizagem a dificuldade em manter a atencéo seletiva.

Nesse sentido Koppitz (1987) averiguou que a atencdo é responsavel por
alguns detalhes que sao particularmente necessarios para o bom rendimento da
leitura, escrita e aritmética. Considerando a afirmacéo de Koppiz (1987), Bandeira
e Hutz (1994) e Yaegashi (1997), a crianca deve, ndo somente perceber mas
também ser capaz de integrar em palavras e adicfes, utilizando sua percepcao
para o desenvolvimento da aprendizagem e armazenamento das informacdes que
recebe na memdéria. Assim sendo, o que é a memaoria?

Alguns autores como Pompéia (1995) e Magila (1997) demonstraram que a
memoéria ndo € uma funcao unitaria, e sim composta de sistemas independentes
gue se combinam e se interagem. Para Gregg (1976), a memoaria € um “armazém”
de informacfes ou de aprendizagem, e Filloux (1966) defende que a memoria é
saber, € uma forma particular de o passado persistir, sendo definida como um
processo de reconhecimento e evocacao do que foi aprendido, armazenado. No
presente estudo, a memdria serd vista como um dos fatores essenciais para a
aprendizagem.

“A memoria e aprendizagem séo indissociaveis, razdo pela qual as criangcas com

dificuldade de aprendizagem acusam freqiientemente problemas de memorizacao,

conservacdo, consolidacdo, retencdo, rememorizacdo e rechamada da

informacdo interiormente recebida” (Fonseca,1995, p.266).

A dificuldade de aprendizagem em criancas € identificada pela néo

reproducdo de atividades anteriormente aprendidas pelo sujeito e solicitadas
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sempre que necessarias. As criancas que ndo forem capazes de armazenar ou
reter as informacdes recebidas, ndo serdo capazes de evocar 0 que a atividade
determina; por isso, serdo apontadas como criancas possuidoras de dificuldade de
aprendizagem. A capacidade de reter informacdes aprendidas é uma funcéo
especifica da memdéria, que recebe e armazena a informacdo interpretada,
percebida, organizada e compreendida, tornando-a livre e disponivel para ser
utilizada e aproveitada no futuro.

Nessa condicdo de armazenar o0 anteriormente percebido e organizado,
podemos dizer que a memoria depende da atencéo e da percepc¢ao, responsaveis
pela sele¢cdo do que deveré ser utilizado posteriormente, armazenado e integrado
com 0s conhecimentos ora existentes. Para se entender a relacdo da percepcao e
atencdo com a memoria, é necessario também estudar como as informac¢des do
meio, inputs, ficam armazenados na memoria humana, o que define os processos
pelo quais eles percorrem para serem armazenados e evocados.

Além dos processos de planejamento das mensagens, Garcia (1995)
acrescenta a organizacao textual, a revisdo do texto, o processo de construcao
sintatica, a recuperacdo de elementos I|éxicos, com o0s subprocessos de
recuperacdo de grafemas, seja por vias fonolégicas ou indiretas, seja por via
ortogréafica ou direta visual. Os processos motores incluidos sao essenciais para a
aprendizagem da escrita, e estao intimamente ligados ao sistema de memoria.

Outros fatores cognitivos como a psicomotricidade, tendéncia operatoria e
abstracdo reflexiva tém sido relacionados a dificuldade de aprendizagem e
desempenho escolar, (Carraher e Rego,1981,1984; Pires, 1988; Furtado, 1998;
Oliveira, 1994; Oliveira, 1992; Camargo, 1997; Colello, 1993; Fonseca 1996;
Coelho 1998; Grosman,1988).

Os trabalhos de Furtado (1998), Oliveira (1994), Oliveira (1992) e Fonseca
(1995) enfocam, como fator importante para o aprendizado, a psicomotricidade,
que trabalha com a elaboracdo e exercicio da percepcdo, conhecimento e
educacao dos diferentes elementos do corpo da crianca. Esses estudos dizem que
a motricidade contribui para o desenvolvimento da crianca, para que elas

obtenham melhor organizacdo dinamica na orientacdo e elaboracdo, na
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transmissao, na execucdo e no controle dos gestos, até o aperfeicoamento dos
movimentos, tornando-os mais elaborados e definidos, influenciando diretamente
na aprendizagem escolar.

A aprendizagem escolar exige das criancas uma boa organizacdo da
imagem corporal, posicdo espacial, direcdo e lateralidade, agilidade motora,
orientacdo corporal, coordenacdo motora. Uma perturbacdo psicomotora pode
levar a dificuldade em discriminar letras, aprender direcdo gréafica, realizar
atividades de coordenacéo fina, e outras dificuldades de aprendizagem.

O mesmo confirma Oliveira (1994) em uma pesquisa com criancas da
segunda série de uma escola publica de Campinas, as quais apresentavam
dificuldades de aprendizagem, pois, dos sete aspectos abordados na pesquisa,
desempenho em trés ditados, tendéncia operatdria, tendéncia criativa,
psicomotricidade, leitura, compreensao da leitura, somatéria das pontuacdes de
letra e compreenséo, a Unica variavel que explicou o fato de as criancas errarem
mais ou menos no ditado foi a psicomotricidade.

Outro fator cognitivo que ndo p6de explicar os erros no ditado no trabalho
de Oliveira (1994), porém explicados por Pires (1988), foram as tendéncias
operatorias. Pires (1988) desenvolveu um estudo com 33 alunos, com o objetivo
de investigar as relacdes entre as estruturas operatorias concretas e o
desempenho das criancas nas atividades de leitura e escrita, utilizando-se das
provas de classificacdo de Piaget e Inhelder (1975). Os resultados sugeriram que
0 éxito nessas aprendizagens alia-se a evolucdo apresentada pelos sujeitos no
desenvolvimento das operacdes de classificagdo, quando conseguem superar as
formas elementares de classificacao.

Na analise dos estudos que visam o desenvolvimento cognitivo € importante
ressaltar que a pesquisa de Ferreiro e Teberosky (1979) demonstra que nao foi
possivel encontrar uma explicacdo para a relagdo entre a conservacdo e
progresso na alfabetizacdo. Outra pesquisa de Ferreiro (1996) aborda as fases do
desenvolvimento da escrita, concluindo que para que a crianca chegue ao estagio
final do desenvolvimento da escrita, ela precisa negar os aspectos fonolégicos e

silabicos; isso permite sugerir que a crianca ndo mais se fundamenta nas
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afirmacdes que lhe sdo evidentes, mas € preciso superar esta forma de raciocinio
que tem provocado contradicdes no desenvolvimento da escrita.

Considerando a importancia das negacdes construidas com a superagao das
contradicfes necessarias a escrita torna-se necessario maiores esclarecimentos e
pesquisas com tais relacdes. Esses dados se constituem numa lacuna importante
a ser esclarecida, o que nos coloca diante de uma problematica diferente dos
estudos analisados, e que nos levou a buscas e discussdes que relacionasse as
contradi¢cdes, com as dificuldades de aprendizagem em escrita.

Segundo Piaget, as superacbes das contradicbes levam a crianca a um
melhor estado de equilibrio, ndo estariam estas também relacionadas a
aprendizagem da escrita?

Ndo foi encontrado nenhum trabalho que estudasse a relacdo da
aprendizagem em escrita com as contradic6es fundamentado na teoria piagetiana.
Esse fato levou este estudo a buscar maiores esclarecimentos na teoria de Piaget
sobre as contradi¢cdes, relacionando-as com a memodria e as dificuldades de

aprendizagem na escrita.
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Capitulo 3

DESENVOLVIMENTO OPERATORIO: MEMORIA E CONTRADICOES

Com o objetivo de estudar a memdéria e as contradicdes fundamentadas na
teoria de Piaget, buscamos estudos que explicassem essas variaveis e suas
relacbes com as dificuldades de aprendizagem em escrita.

Este capitulo divide-se em trés partes, na primeira e segunda parte, aborda
o desenvolvimento operatério, memaoria e contradicbes na perspectiva de Jean
Piaget, na terceira parte, o capitulo apresenta diferentes estudos com a variavel

memoria em outras perspectivas e dificuldades de aprendizagem.

A- MEMORIA

A memdria é definida como a conservacao da informacéo ou conservacdo
do passado, empregada basicamente para armazenar e evocar, quando
necessario, o que foi conservado. Tal capacidade de conservacdo atribui a
memaoria o requisito essencial ao desenvolvimento cognitivo e principal razdo pela
qual ela é considerada um dos fatores imprescindiveis a aprendizagem.

Piaget (1973) reconhece na memoéria a capacidade de conservacao de todo
o passado do individuo, uma heranca genética, espécie de memoaria filogenética, e
da conservacdo de informagdes que possam ser utilizadas nas acbes e
conhecimentos atuais. A memoria filogenética refere-se a conservacao do
passado hereditario, necessaria a cada uma das acfes do sujeito. Esse passado
também comporta a representacdo do real, que pode ser utilizado no presente e
em previsdes do futuro, fazendo dela um elemento de decisdo ou juizo, atil no
presente, passado e futuro. A memoria esta sujeita a diferenciacao, visto que o
presente esta aberto para o futuro e € por isso, passivel de modificacdo e
transformacao, vindo a tornar-se passado apos ser realizado. O passado € o que é

e ndo pode ser modificado em nada pelo sujeito.
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De acordo com Piaget (1973), os bi6logos definem a memdéria como a
conservacdo de toda reacdo adquirida, bem como de resultados de um
aprendizado ou de um condicionamento organico, abrangendo a conservacao de
toda aquisicAo somatica e, também, de todo esquema adquirido de
comportamento. Em outras correntes psicolégicas, a memoéria é estudada em
relacdo ao comportamento, sendo definida como a capacidade de conservar 0s
hébitos ou os resultados de aprendizagem, evocar lembrangas imagens e realizar
simples atos de reconhecimento do passado.

Sobre a idéia de reconhecimento do passado, Piaget (1973), diz que, para
recordar as experiéncias, € necessario recorrer a uma série de esquemas de
inteligéncia pratica ou de operacbes, as quais pressupdem a organizacdo e
reorganizacdo das experiéncias passadas através de lembrancas. Para que haja
compreensao, organizacdo e reorganizacdo da lembranca, € necessaria a
utilizacdo dos esquemas de classificacdo que permitem agrupar as lembrancas de
acordo com semelhancas e diferencas, coordenar os mdultiplos esquemas, e
realizar deducfes causais para a compreenséao das ligacdes da seriagcao temporal,
colaborando para encontrar a ordem sucessiva dos conteudos evocados, até
mesmo em conteldos necessarios para a escrita.

A ligacdo da evocacdo do passado com a utilizacdo de esquemas levou
Piaget a pesquisar a relacdo entre a memoéria e a inteligéncia, ja que a memaria
conserva os conhecimentos adquiridos e utiliza-se de esquemas cognitivos para
evoca-los. De maneira geral, Piaget (1973) apresenta duas maneiras de
conservacdo do passado: de um lado, encontra-se 0 processo passivel de
repeticdo, reconstrucdo e generalizacdo, como 0s habitos e as operacbes; de
outro lado, encontra-se a conservacao do passado que implica a totalidade
individualizada dos objetos e acontecimentos anteriormente adquiridos, a
evocagao por lembranca imagem.

As investigacdes de Piaget referem-se especificamente a memodria,
reconhecimento, evocacao e conservacfes dos esquemas anteriores construidos,
desde que se trate de aquisicdes e ndo de esquemas hereditarios. A memoria,

nessas condicdes, ndo é definida como qualquer conservacdo de um



29

comportamento que fora anteriormente adquirido, capaz de reproduzir e
generalizar as acdes e operacdes, porém é vista sob dois aspectos diferenciados:

a memoria em sentido amplo e memaoria em sentido estrito.

3.1 Memoéria nos sentidos amplo e estrito.

A memodria no sentido amplo é uma forma de conhecimento ndo simbdlico
(embora venha a utilizar-se de simbolos), em forma de imagens para sua
estruturacéo e reconstituicdo, o que assegurando a identificacdo do eu. E definida
por Piaget (1973) como a conservacao de tudo que foi adquirido no passado pelo
sujeito, inclusive sistemas de esquemas de diferentes niveis, mas nao
compreendendo os esquemas hereditarios, reflexos, entre outros, por ndo serem
consequéncia de aprendizagens.

Essa memodria confunde-se, portanto, com a inteligéncia; ndo se refere,
porem, a realidade presente em carater transformador, e sim para comportar o
passado realmente acabado, que foi vivido, definido e fixado. Desta maneira, a
memoria, “compreende a conservacdo dos habitos ou dos resultados de aprendizagem e
também a evocacdo das lembrancas imagens, os atos de simples reconhecimento”
(Piaget 1973, p.4).

O simples reconhecimento € determinado pelo reconhecimento dos indices
perceptivos dos esquemas sensoério-motores, enquanto que as evocacfes das
lembrancas imagens conservam-se de cada esquema de habito, exigindo a
intervencdo da memoria de reconhecimento para que admitam reacdes. Tais
evocacOes sao classificadas da mesma maneira que sao conservados ou
atualizados os esquemas de ac¢Oes, de conhecimento ou de operacfes em que a
crianga aprende a ordenar ou classificar objetos.

Ao mesmo tempo em que 0S esquemas se conservam, também se
atualizam em diferentes situacbes, tornando-se Uteis ao sujeito sempre que

necessaria sua evocacao. Assim o passado € compreendido somente do ponto de
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vista da consciéncia do individuo, sendo reconhecido através da utilizacdo de
reconstituicdes e evocacdes das conservacdes de sua memoria.

A memdria, no sentido estrito, € o aspecto observavel das operacoes, €
generalizavel da memoria de sentido. E a lembranca de uma idéia que apresenta
uma dualidade, ou confunde-se com a propria idéia, de forma que estabeleca um
acontecimento em um determinado tempo, espaco e situacao particular. Na
verdade, € um pouco dificil entender a complexa relagdo entre as lembrancas da
memoria no sentido estrito, as de sentido lato e a inteligéncia, a qual comporta
variaveis de sentido sensério-motor e pensamento operatorio.

“A memoria no sentido estrito com seus reconhecimentos e evocagfes € um setor

do conjunto das fung¢des cognitivas, do qual a inteligéncia constitui a forma

equilibrada superior, e que a conservacdo das lembrancas, tanto da evocacao
guanto do reconhecimento, depende de uma esquematizacdo muito proxima, em
certos casos, e que participe diretamente, em outros, da esquematizacdo desta

inteligéncia” Piaget (1973, p.390 — 391).

Essa memoéria abrange as reacfes relativas a reconhecimentos, em
presenca do objeto, ou a evocacgdo, em auséncia do objeto. Em ambos 0s casos,
a memoria apresenta-se como um distintivo, uma referéncia explicita do passado,
em que o sujeito reconhece um objeto ou uma sequéncia de acontecimentos. O
reconhecimento que o individuo faz pode estar certo ou errado, porque existem
os falsos reconhecimentos, vistos como uma imagem de representacdo que
permite as reproducdes e antecipacoes.

Outro tipo de imagem no sistema cognitivo € a imagem lembranca que
ocorre durante uma evocacdo mnémica e sempre se faz acompanhar de uma
localizacdo no passado, manifestado pelo ja vivido ou percebido em um
determinado tempo, mesmo que ndo seja possivel a localizacdo desse tempo.
Essas lembrancas imagem referem-se somente a situagdes, processos, objetos,
gue séo singulares, reconhecidos e evocados como tais, permitindo a distincdo de
tipos de memdérias: memodria de reconhecimento, memoria de evocacdo e
memoria de reconstituicao.

A memoéria de reconhecimento € um tipo elementar de memaria, e também é

uma assimilagdo, reencontro e reaparecimento de diferentes esquemas de
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reflexos e de habitos elementares. O reconhecimento é elementar porque favorece
a repeticdo ou continuacgdo, prolongamento dos reflexos ou formacao de habitos.
Ele é assimilador, pois é capaz de integrar-se a um esquema adquirido ligado ao
sistema da inteligéncia sensoério-motora. O reconhecimento ocorre na presenca do
objeto percebido e ndo sendo realizado na auséncia deste, consiste em percebé-
lo como ja conhecido, o que é uma utilizacdo dupla do mecanismo figurativo pela
percepcdo. Esse € um processo muito primitivo, usado entre invertebrados
inferiores.

O segundo tipo de memoria € a de reconstituicdo, que se diferencia dos
habitos por ser reprodutora, generalizadora e por supor um conjunto de
reconhecimento de indices. Essa memoria ultrapassa o reconhecimento, constitui
uma evocacdo com a utilizacdo de atos; tem como funcdo a reproducédo e o
resultado intencional de uma acdo particular, isolada, nao inteiramente
esquematizada, reconstituindo objetos através da configuracdo de uma acédo
esquematica.

Por fim, a memodria de evocacédo, superior a memoria de reconhecimento,
estd ligada a funcdo semidtica, pois ela é uma leitura figurativa ou uma
reconstituicao resultante das atividades de organizacéo interna e do dinamismo do
comportamento. Essa memoria demonstra a capacidade de evocar os objetos e
acontecimentos nao presentes perceptivelmente, utilizando-se de lembrancas e
imagens, o que supde a relacdo da memdria com as funcdes simbdlicas, com as
inferéncias e organizacdes légicas necessarias a reconstrucdo do passado.

A idéia de reconstrucdo baseia-se no momento da evocacdo em que O
individuo reconstréi a situacao inicial conservada no passado, “fabricando” uma
lembranca imagem, apoiando-se em dados exteriores reconhecidos e utilizando
esquemas que podem proporcionar a reconstituicdo da situacao inicialmente
apresentada. Com isso, a evocagcdo comporta sempre uma mistura de
reconstrucdo e de conservagdo do real tendo como instrumento a lembranca
imagem, decorrendo tanto de uma acdo qualquer ndo esquematizada, que € o
resultado da interiorizacdo da imitacdo em imagem, quanto da evocacgao pela

imagem de objetos e acontecimentos exteriores a acao.
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Do ponto de vista dos aspectos figurativos e operativos do pensamento,
diferentemente do que muitos autores pensam, Piaget (1973) explica que o fator
mais importante que parece ligar a lembranca a acdo é a memoria de
reconstituicdo, comparada a memoria de evocacdo pura. A evocacao pura €
equivalente a imagem-lembranca obtida depois da percepcdo e superior a
reconstituicdo, pois a reconstituicdo € uma evocacgao que forma suas lembrancas
partindo de esquemas e depois construindo imagens, enquanto a evocacao parte
da imagem.

Para Piaget, a reconstituicdo € uma forma intermediaria de memoaria entre o
reconhecimento e a evocacdo, porque na observacdo dos patamares da
constituicdo da memdéria de evocacdo, mais alto nivel de memaria, vé-se que o
reconhecimento, forma elementar de memoaria, passa por um progresso até atingir
um patamar superior sem perder a ligacdo com o esquematismo da inteligéncia
originada da acéo.

No progresso do reconhecimento, até que se atinja a evocacédo pela imagem,
h& algumas transicées que séo tratadas como niveis de lembranca. Esta hipétese
s6 tem sentido se apresentada dentro de um plano de desenvolvimento, o que

levou Piaget (1973) a situar a memoéria no quadro das funcdes cognitivas.

3.2 A memoria no sistema das funcdes cognitivas

De acordo com a teoria de Piaget (1973), o organismo humano realiza duas
formas de transformacdes: a primeira, em que ele assimila o meio, incorporando
0s elementos que recebe ao sistema ja existente e a segunda, simultanea, em que
ele se modifica para se acomodar melhor aos elementos recebidos pelo meio em
um sistema de organizacao.

O sistema de organizacdo das funcbes cognitivas possui a entrada do
sistema, a organizacao (sistema de transformacéo interior) e as saidas, ou acoes,
gue conduzem a transformacdes do real, emitindo feedback a partir dos resultados
e feedback das proprias acdes transformadas (saidas). Por isso, a funcédo
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operativa, desde a acdo elementar do sujeito até suas operacdes superiores,
caracteriza-se pelo poder que o sistema cognitivo tem de transformar o objeto.

As funcbes cognitivas ddo lugar a duas grandes distincbes que sao Uteis
para se entender e situar a memoria dentro desse quadro: as func¢des figurativas e
as funcdes operatorias.

As funcbes figurativas, opostas as funcdes operatérias, ndo visam a
transformacdo do objeto, mas procuram produzir uma imitacdo do mesmo, de
onde surgem as imagens mentais que constituirdo a memoria de evocacao.

A formacdo das funcbes figurativas estd essencialmente ligada aos
feedbacks, energia do resultado das acdes imitativas na saida, resultantes das
percepcdes de entrada, enquanto as funcbes operatérias correspondem ao
mesmo tempo as acdes transformadoras do objeto de saida e as operacdes
internas em organizacao, ligadas umas as outras por feedbacks. Mas isso ndo
quer dizer que ndo haja algum aspecto figurativo na organizacao interior, visto que
a imitacdo é um produto entre outros e que a percepcao garante as entradas no
sistema.

Assim, de acordo com Piaget (1973, p.11), “pode-se supor que todo esquema
operatorio em organizacdo comporte pelo menos um aspecto figurativo, ndo no
papel de elemento constitutivo ou motor, j& que a imagem ndo é absolutamente um
elemento do pensamento, mas papel de indice ou simbolo que permita os
reconhecimentos e as evocagoes”.

No entanto, Piaget (1973) reconhece que nada sabe sobre essa organizacao
interna na qual se da reconstituicdo da lembranca ( mesmo no caso da memoria
de reconhecimento), afirmando que os elementos observaveis situam-se no plano
das entradas e saidas do sistema cognitivo.

A memoria estd ligada intimamente aos aspectos figurativos do
conhecimento e esta situado dentro de um plano ndo observavel, um mecanismo
escondido na organizacdo e responsavel por garantir a conservacao ou
reconstituicdo da lembranca. Assim, dentro das fung¢des cognitivas, a memoria
situa-se nos mecanismos escondidos na organizacdo interna; utiliza-se das
fungbes figurativas e semidticas do sistema e tem a capacidade de alterar o

comportamento em funcdo de experiéncias anteriores, estabelecendo certa
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semelhanca ou um paralelismo com as antecipacdes ocorridas no sistema

cognitivo.

3.3 Paralelismo entre a memoria e a antecipacéao

As antecipagdes sdo derivagdes das informagdes recebidas anteriormente,
no sistema cognitivo, quer por via inferencial, transferéncia motora, quer por
transposicao perceptiva.

Num processo antecipador verifica-se a existéncia de dois tipos de
extensdo: uma para tras e uma para frente, nas quais ha prolongamento em
diferentes posicdes, reconduzindo-se por feedback, em que a acao inicial € uma
extensao por recorréncia e precede a situacao inicial. Pode-se dizer entdo que um
esquema qualquer, inicialmente antecipador, torna-se tal em virtude das suas
duas extensdes, uma para frente e outra para tras, porque se baseia em
informacdes anteriores.

A funcao da antecipacao é, também, uma das mais gerais da vida organica
porque permite o prolongamento da conservacédo das informacdes herdadas ou
adquiridas.

“A conservacdo parece estar ligada a toda organizacdo e se prolonga em

antecipacédo logo que ocorre a reproducdo. Essa antecipacdo deve ser vista como

resultado de uma transferéncia ou generalizagdo de informagdes organizadas e

gue se conservam durante o processo. Essas antecipacdes dependem tanto do

programa genético como de informag8es adquiridas” (Martinelli, 1998, p.17).

Assim, a utilizacdo de informacBes conservadas para a ocorréncia das
antecipacfes torna possivel estabelecer um paralelismo entre a memoria e as
antecipacdes, jA& que a memoria € concebida como sendo a capacidade de
conservar informacfes, concepcdo essa que leva a duas vertentes, uma com
relacdo a aprendizagem ou como se adquire a informacéo e outra relativa a sua
conservacao.

A memodria esta ligada aos esquemas de assimilacdo e acomodacao, o que
confirma a capacidade de conservacdo dos esquemas e a atualizacdo das

lembrancas sob a forma de reconhecimento ou evocacdo, favorecendo a
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aprendizagem, porque ndo ha aprendizagem ou aquisicdo sem que haja
conservacao do que foi aprendido e, do mesmo modo, sé é possivel falar-se em
memoéria quando ha conservacao de informacdes exteriores, aprendizagens.

O mesmo acontece com a aquisicao do conhecimento, em que 0 sujeito,
interagindo com o0 meio, cria e utiliza-se de esquemas, assimilando e acomodando
0 que recebe, adaptando-se a vida, adquirindo novos conhecimentos e
conservacbes de forma gradual e continua. Sai de um estado de conhecimento
inferior para um estado de conhecimento superior, tendo por base os esquemas
anteriormente recebidos. A memdria segue essa mesma trajetéria, jA que a
memoéria de evocacao, superior a de reconhecimento, utiliza-se de esquemas
anteriores para organizacdo das conservacdes superiores, fato que levou Piaget

(1973) a estabelecer um paralelo entre a memoéria e o desenvolvimento operatério.

3.4 Memoria e operatoriedade

Piaget (1973) confirmou a relacdo entre a memdria e a operatoriedade da
crianca, demonstrando que a forma inferior de memdéria, memobria de
reconhecimento, estd ligada aos esquemas de habito, uma vez que os dois
referem-se a esquemas sensoério-motores e presumem o0 reconhecimento de
indicios e situacfes. A memodria de evocacdo abrange esquemas de ordem
superior que pressupfem 0s esquemas conceituais e operatérios. O autor deixa
claro que, assim como o0s esquemas sdo reconstruidos no sistema cognitivo, a
memoria também se reconstréi ao ser evocada.

Se a memdria de reconstituicdo, que garante a passagem entre a memoria
de reconhecimento e a de evocacao, realmente provém da imitacdo, ela tem entéo
a mesma origem que a propria imagem mental (capacidade de copiar
mentalmente o0s objetos), permitindo a manipulacdo simbdlica no pensamento,
como se 0s proprios objetos se estruturassem progressivamente, ao passo que as
atividades manipuladoras do objeto ou das situagcdes ganham maior complexidade
operatoria. A diferenca entre a imagem mental e a evocacdo mnémica estd em

dois fatores: no primeiro, a imagem mental € um simbolo; no segundo, sendo a
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memoria um ato de pensamento, envolve juizo de atribuicdo, de relacdo e de
existéncia, porque ela ndo é exclusivamente imagem e compreende esquemas
que fazem parte da inteligéncia, as representacoes.

Tais representacbes permitiram a investigacado realizada por Piaget em
1973, que se refere a memodria e a inteligéncia, naquele ele trata da memadria de
curto prazo e da memoria de longo prazo, estabelecendo um paralelismo com o
desenvolvimento operatoério: tendo os instrumentos sugerido a conservacao do
sujeito, a memoria foi relacionada a conservagdo do esquema operatério, tendo
sido observada, também, a partir da reconstrucdo ou aquisicdo operatéria do
esquema, sugerindo melhorias qualitativas na evocacdo e demonstrando a
correspondéncia da memaria com o desenvolvimento operatério.

Segundo essa mesma experiéncia, a memoaria de curto prazo apresenta-se
como testemunha imperfeita da lembranca se o0 sujeito nhdo mostrou conservacao
do esquema relacionado a lembranca a ser evocada. A melhoria da representacéo
do esquema evocado pelo sujeito parece estar relacionada ao progresso do
esquema operatério. Essa hipotese foi confirmada nas experiéncias de Piaget
(1973), quando a informacéo adquirida pelo sujeito em um momento anterior ficou
retida na memoria de longo prazo e sofreu alguma modificagdo ao ser evocada
novamente, ou seja, o0 sujeito apresentou modificagdo também na segunda prova
de conservacao do esquema evocado.

Concluiu Piaget (1973) que um esquema, ao ser evocado, representa
exatamente o0 esquema correspondente ao nivel operatdrio apresentado pela
crianca. E a representacdo apoia-se no esquema operatorio e no progresso
intelectual do esquema, que parece ser 0 responsavel pela melhoria na
representacédo que fora novamente evocada. Segundo Piaget (1973, p. 410)

“As diversas formas de lembranca tdo comparavel & da inteligéncia em seus

diversos estagios, mostra uma vez mais a solidariedade fundamental e até a

comunidade de natureza da memodria e da inteligéncia, ja que se trata de fato dos

mesmos estagios e que a evolugdo do “codigo” da memoria € diretamente uma

funcdo da construcdo das estruturas operatérias”.
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Tais constru¢cdes ocorrem de forma gradual e continua, passando da memoria de
reconhecimento a memoéria de evocacao, das percepcdes a conceitualizacao das
acOes, o0 que corresponde ao desenvolvimento cognitivo.

Nessa gradacao, a principio, o pensamento da crianca opera enfocando
apenas 0s aspectos positivos, perceptivos da acdao, o que a leva a muitas
contradicbes e desequilibrio operatério. Porém, quando a crianca atinge um nivel
superior de equilibrio, as contradicdes sdo superadas e ela é capaz de utilizar
negacoes durante a realizacéo de suas acoes.

A superacao das contradicbes € necessaria para a construcdo de um
estado superior do desenvolvimento cognitivo. Estaria a superacdo das

contradicbes relacionada a memoria e ao desenvolvimento da escrita?

B- CONTRADICOES

Na obra “Investigaciones sobre la contradiccion”, Piaget (1974) investigou
as relacbes entre a contradicdo e o desequilibrio da acdo e do pensamento e
preocupando-se com as relacbes entre a reversibilidade operatéria e a
equilibracéo, disse que a superacédo da contradicdo consiste na correcédo do erro
de raciocinio, que se manifesta como desequilibrios antes da tomada de
consciéncia da acéo.

Um exemplo disso ocorre quando a crianca conclui que uma garrafa de
agua nao pode estar a0 mesmo tempo metade cheia e metade vazia. A
observacdo da crianca baseia-se em um observavel lido diretamente dos fatos
imediatos de afirmacdo. Mas ela também pode afirmar a igualdade das
quantidades justificando apenas justificado que a 4gua esta na metade da garrafa,
e portanto a outra metade esta vazia. Quando isso acontece, significa que “a
crianca foi capaz de coordenar duas situacdes, de realizar inferéncias, conseguir superar
0 observavel como leitura imediata de fatos a partir da experiéncia” (Guerreiro
p.13,1998).

Para Piaget (1974), as contradicbes podem estar voltadas para a dialética

do pensamento natural ou para o pensamento logico formal. As correntes que
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defendem as questdes dialéticas apontam as contradicbes como sendo um eixo
fundamental para o progresso, tanto consciente como pratico. Na dialética as
contradicbes sao dificeis de ser delimitadas, porém parecem incluir a questéo da
tomada de consciéncia das acfes pois, além de naturais, estdo relacionadas com
o pensamento formalizado. Assim, ndo se supera uma contradicdo l6gica ou
formal sem que ocorram corregdes locais ou tomada de consciéncia.

As contradi¢cbes l6gicas formais constituem um erro de célculo formal de um
procedimento que seria adequado evitar, bastando apenas corrigi-lo quando
percebido. Essas contradicbes aparecem por causa da falta de mecanismos
formais que supdem uma espécie de pré-correcdo do erro que, pensamento mais
evoluido, consistiria em antecipar 0os ensaios e resultados ou conceitualiza-los em
diferentes niveis, o0 seja, uma tomada de consciéncia das a¢cdes anteriores.

De maneira geral, as contradi¢coes foram explicadas por Piaget (1974) como
sendo compensagOes ou reversibilidades incompletas, falta de identidade e
inferéncias ndo necessérias. A falta de identidade significa que uma mesma acao
nao conduz a um mesmo resultado. Dizer que as compensacdes sdo incompletas
entre a afirmacdo e negacdo € o mesmo que admitir a existéncia de uma parte
comum ndo nula entre uma classe x e sua complementar ndo-x. As inferéncias
ndo necessarias significam estabelecer composi¢cdes ndo coerentes, resultantes
da falta de identidade e compensacfes incompletas, causando os desequilibrios
das acdes no pensamento do sujeito.

Para Piaget (1974), as contradicdes apresentam-se em trés grandes
classes. A primeira é a das acBes que parecem conduzir a resultados
considerados opostos de uma mesma acdo, dando a impressdo de falta de
identidade e s&o denominadas contradicdes simples; a segunda, a das
compensacoes incompletas entre as classes de objetos que deveriam ser
disjuntas, porgue uma classe supde a negacéo de alguma propriedade da outra, e
se consideram erradas como se houvesse uma parte comum e, em consequéncia,
sdo contraditérias em sua prépria composicdo; e a terceira classe a das

contradicbes que se referem a inferéncias errbneas, em particular a falsas
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implicagdes que consistem em compensacdes incompletas entre afirmacao e
negacao.

Outra classificacdo das contradi¢des € a que admite pseudoscontradices e
contradicdes reais. As pseudocontradicdes; sdo conexbdes, mas falta a
relativizacdo das acoes, sugerindo contradicbes. Sao resultantes de regulagdes
insuficientes das compensacdes entre as afirmacdes e negacdes, e nao se
sobrepdem em nada as contradicBes. As contradicdes reais estdo relacionadas a
psicogénese do ser ou nao ser, conduzindo a no¢des de deveres nos sujeitos.

Ha também outra subdivisdo das contradi¢des: as contradicdes ou conflitos
que se produzem entre um esquema de acdes ou de operacdes do sujeito e outro
esquema de mesma natureza; e as contradicdes entre as previsdes do sujeito, e
gue implica decidir entre um esquema antecipador e um eixo exterior que afirma
esta previsdo. Ha contradicdo ou acordo entre esquemas do sujeito e a Unica
diferenga que sucede neste caso € que, durante os conflitos entre esquemas, a
correcdo ou a superacdo destes efetuam-se mediante acomodacdes de um ao
outro e assimilacao reciproca com construcdo enddgena, tanto de negacdo como
de afirmacao.

Isso explica o porqué das afirmacdes e negacdes estarem presentes, serem
essenciais na contradicdo e superacdo das mesmas, levando tanto as acdes
motoras do sujeito, como as a¢fes do pensamento, a um estagio de equilibrio

superior que se refere a compensacdes completas das acgoes.

3.5 Negacao, afirmacéao e contradicdes.

“Numa palavra, tudo concorre para a primazia do positivo, durante as fases
elementares em correspondéncia com o que representa” Piaget (1977, p.30).

Partindo das tendéncias espontdneas de toda a acdo, percepcdo ou
cognicdo em geral, as acfes estdo voltadas para as caracteristicas positivas do
real, tanto que a negacdo das acdes ndao é o produto de uma elaboracdo
secundaria, mas formas ocasionadas pelas perturbacfes. O mesmo acontece com

o fato de se perceber que simplesmente a acdo garante o apego as propriedades
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positivas, sem levar em consideracdo as negacfes que sdo complementares as
diversas afirmacdes. Isto ocorre devido a falta de antecipacdes.

Embora as afirmacdes sdo proprias dos sujeitos, elas ndo ddo conta de
realizar algumas particularidades, ocasionando um conflito que somente as
negacbes serdo capazes de resolver. A primazia das afirmacdes esta
fundamentada nas propriedades positivas do objeto, que correspondem
diretamente a observacfes perceptivas, enquanto as negacfes sao relativas as
afirmacdes que foram assimiladas, estabelecendo-se apenas por relacdes entre o
positivo e 0 negativo.

As razbes da primazia das afirmacfes sdo mdultiplas e encontradas em
todas as condutas. No plano da acao sensoério-motora, ndo foi encontrada conduta
negativa endodgena, sendo este nivel caracterizado por movimentos destinados a
destacar um obstaculo, subordinados a producdo de objetos positivos. Retroacdes
ou feedbacks n&o sdo operacgdes inversas, mas simples repeticbes ou comeco de
NOVOS ensaios que perseguem 0s objetivos positivos.

Mas, as contradicbes ndo permanecem assimétricas em geral ou
inconscientes, pois a tomada de consciéncia implica a construcdo das negacdes.
E portanto, por mais légico que o sujeito tente ser em cada caso particular, gracas
ao ajustamento verbal ou tomada de consciéncia, o pensamento pode ficar
contraditorio, levando o sujeito a estabelecer relagBes, primeiramente como
pressentimentos ou tentativas, e depois buscando idéias a fim de completar a ndo
contradicdo. A forca das negacdes progride com a construcdo gradual das
estruturas de conjunto, tornando-se sistematica quando alcanca um status
operatorio, fato que levou Piaget (1974) a estabelecer niveis de afirmacbes e
negacdes correspondentes a constru¢do do pensamento cognitivo.

Assim, as afirmacdes sdo elementares e correspondem a acao de modificar
0s objetos e assimila-los. A primeira forma de afirmacédo consiste em caracterizar
0s objetos, isto porque os eixos da assimilacdo estdo centrados, primeiramente,
na compreensdo, sem tomar consciéncia de sua extensdo. Depois, na segunda
etapa de afirmacdo, os caracteres do objeto organizam-se de forma mais ou

menos coerente em classes e relagbes, cujas estruturas valem-se das



41

propriedades dos objetos individuais, servindo de marco de um tipo de afirmacéao
que permite a substituicdo das diversas caracteristicas. Finalmente as
conceitualizacdes tornam-se operatérias e as acdes sdo estruturadas em
afirmacdes que adquirirem novas formas, através de um processo de
interiorizacdo enddgena e de relativizacdo devido as adjuncdes sucessivas que
enriguecem a assimilacdo dos dados exdgenos.

Essas trés etapas de afirmacgdes correspondem a trés formas de negacoes:
A primeira é uma espécie de negacdo pratica ou motora que tende a suprir ou
compensar as perturbacdes com o objetivo de voltar a alcancar o estado positivo
anterior; no fracasso tem-se a acomodacao e dai novas afirmacfes. Nesses
casos, as negacdes sao transitorias e estdo subordinadas a uma necessidade
primaria de afirmacdo. Correspondem ao campo das equilibracdes do sistema
cognitivo que se referem a condutas de tipo alfa, em que as perturbagcdes se
neutralizam, ndo se integrando, como variagdes, no interior dos sistemas.

A segunda etapa estabelece-se com 0 progresso da conceitualizacao,
construcdo de classes e relacbes que marcam 0s objetos em sua estrutura de
conjunto, tratando-se de negacdes para comprovacdo e ndo de pratica.
Correspondem a conduta beta no sistema das equilibracdes e serve para excluir
uma variacdo das relagcdes ou de um marco qualquer. Aqui as negacdes nao
alcancam a consisténcia das estruturas de conjunto operatdrio, comprovando que
0 numero qualitativo de previsdes das nega¢des mantém-se muito inferior ao das
afirmacdes. As negagdes tém um papel ocasional e momentaneo sem alcancar o
carater duradouro das operacdes inversas (caracteristica de uma estrutura
operatoéria) ou a compreensao das classes secundarias.

Finalmente, na terceira etapa, cada afirmacao corresponde a uma negacao
gue chega a ser tdo permanente quanto a afirmacéo. Tais operagcdes, que Sao
inversas, englobam as variagdes internas do sistema cognitivo e tém permanéncia
parcial no estado de perturbacdes externas e no sistema das equilibracdes

correspondem a conduta gama.
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Parece claro que as contradicdes como tais sdo, sobretudo, inadmissiveis e
inconscientes, fazendo-se presentes durante todo o nivel operatério e
caracterizando uma espécie de estado cronico.

De modo geral, ha trés formas principais correspondentes a afirmacéo e a
negacédo: a primeira refere-se as contradicdes entre acbes com carater afirmativo
ou positivo e indissociaveis de um aspecto negativo ou de uma excluséo ( a, ndo
a); seu resultado, sempre positivo, demonstra que 0 sujeito esta centrado no
objetivo a ser alcancado e, portanto, no estado positivo e final da acdo. Nesse
caso, a fonte do sistema permanece externa ao campo a ser considerado para a
execucao das acles e 0s aspectos negativos ndo desempenham nenhum papel.

A segunda é concernente a conceitualizacdo das acfes. Sao contradicdes
provenientes de falta de coordenacdo entre os subsistemas e falta de
conservacao. A ndo conservacdo de maneira geral € uma das caracteristicas do
nivel pré-operatério do desenvolvimento, e mostra que 0 sujeito, nesse estagio,
ignora ou descuida de transferéncias, imaginando e observando as ocorréncias
nos objetos em Unica dimensado; ndo leva em conta as trocas de posicdes de
elementos transferidos que conectam os estados iniciais da composicdo e sao
acompanhadas de outra caracteristica fundamental, as exclusbes, com o carater
negativo indispensavel para construcdes de relacdes. Dessa forma, a negligéncia
dos aspectos negativos caracteristicos da situacao inicial ou das exclusdes é o
gue compromete as compensacoes, indispensaveis para a coeréncia do todo, e
que explicam as contradi¢cdes das acdes e dos subsistemas.

A terceira forma refere-se ao momento em que cada afirmacao
corresponde a uma negacao, assim como sucede nas estruturas operatérias. As
contradicdbes que podem surgir no interior ou nas aplicacbes imediatas das
estruturas jA ndo consistem sendo em erros momentaneos ou em falta de
raciocinio que oscilam em um ponto ou outro. Essa compensacado necessita de
elementos positivos e negativos e sdo correspondéncias necessarias entre as
operacfes diretas e inversas. O sistema operatorio constitui 0 que se pode
denominar regulacdes perfeitas, cuja propriedade principal € proporcionar uma

pré-correcdo dos erros, em oposicdo as correcdes posteriores e superacdes que
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modificam o sistema, questdo esta que se aproxima das contradicdes l6gicas ou
formais, caracteristicas de um estado superior de equilibrio.

O equilibrio do sistema cognitivo € muito diferente do equilibrio mecéanico,
pois ele modifica-se e, em alguns casos, desloca-se, dando origem a uma
moderacao da perturbacdo completa.

“Os equilibrios cognitivos diferem ainda mais de um equilibrio termodinamico (com

excecdo da reversibilidade) o qual é um estado de repouso da destruicdo das

estruturas. Em contrapartida, os equilibrios cognitivos estdo mais préximos dos
estados estacionarios, mas dindmicos, com trocas que podem construir € manter
uma ordem funcional e estrutural num sistema aberto, e estdo, sobretudo, mais
proximos dos equilibrios biol6gicos, estaticos (homeostatico) ou dinamico

(homeorréstico)” Piaget (1997, p.14).

Na teoria piagetiana, o equilibrio € alcancado apds a superacdo de
desequilibrios causados por perturbacées. O desequilibrio ocorre devido a falta
de compensacdo ou compensacdo incompleta, em que ha contradi¢cdes, pois 0
sujeito esta centrado nos caracteres positivos do objeto: Mas, qual é a relagédo
entre as contradi¢cBes e o desequilibrio?

3.6 Contradicao e o desequilibrio

Piaget (1974) investigou a relacdo entre a contradicdo e o desequilibrio das
acOes do pensamento. Considerou o desequilibrio cognitivo semelhante a uma
contradicdo porque ela consiste em uma falta formal de -calculo, causa
perturbacdes e desequilibrios que sdo uma espécie de desadaptacdo, de conflito
ou oposicao, em que falta estrutura suficiente para deducdes regulares e para a
consciéncia do sujeito. Além disso, as contradicdes ou desequilibrios ocorrem por
causa das centracdes nas afirmacfes e caracteristicas positivas dos objetos,
acOes ou até operacdes em que as negacbes sdo entdo, menosprezadas e
construidas de maneira secundaria e laboriosamente. Somente com a
oportunidade de realizar uma reversibilidade operatéria, € que o0 sujeito obtém
progresso em suas regulacbes conseguindo ultrapassar ou eliminar as

contradi¢cbes e alcancar o equilibrio.



Antes de se atingir o equilibrio, h4 o desequilibrio inicial, seguido das
contradicdes sem a capacidade de prever, sem ainda levar-se em consideragcao a
tomada de consciéncia. As manifestacdes do desequilibrio conduzem as
contradicbes relativas a falta de estabilidade, produzindo sempre resultados
diferentes para um mesmo problema e néo levado o sujeito a uma mesma acgao.
Esse desequilibrio inicial na crianca torna-se consciente quando ela ndo esquece
mais as respostas dadas a questdes anteriores, quando aceita e tenta executar
suas acdes em busca da completariedade, realizando as compensacfes
crescentes das afirmacdes e das negacdes, o que proporciona o equilibrio.

Na perspectiva de equilibracdo deve-se procurar nos desequilibrios uma
das fontes de progresso do desenvolvimento do conhecimento, pois somente 0s
desequilibrios obrigam o sujeito a ultrapassar o0 seu estado presente e procurar
direcbes novas, provocando reequilibracdes especificas. Os desequilibrios
ocorrem porque nenhuma forma de pensamento, seja qual for o nivel, pode
abranger simultaneamente, de forma coerente, a totalidade do real e todo o
universo de discurso.

O papel do desequilibrio constitui 0 motor da investigacdo de Piaget, porque
sem o desequilibrio ou as contradi¢cdes intrinsecas aos proprios caracteres do
pensamento, parece dificil sustentar a teoria. Os desequilibrios ndo séo inerentes
as estruturas formais da légica do sujeito e a contradicdo dialética afigura-se, por
conseguinte, a uma nocdo cujo significado continua a ser psicogenético,
sociogenético ou histdrico e ndo inerente as estruturas operatérias, que tendem
para um estado de acabamento.

Tratando de desequilibrio cognitivo, Sisto (1998) comenta que estes sdo
uma das fontes de desenvolvimento do conhecimento, pois proporciona ao sujeito
a possibilidade de ultrapassar seu presente estado, enquanto procura novas
aberturas. Além de necesséario e essencial, o desequilibrio ainda tem carater
motivador e sera superado a partir da construcdo das negacdes, o que leva um
longo periodo de tempo para se realizar.

O desequilibrio representa apenas o papel de desencadeador, permitindo

ao sujeito, a passagem de um estado de menor para um estado de maior
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equilibrio, devido a superacédo das contradicdes. A esse mecanismo Piaget (1977)
denomina equilibragao.

As reequilibracbes, em apenas alguns casos, sdo 0 regresso ao equilibrio
anterior. S&o0 muito importantes para o desenvolvimento, ndo consistindo apenas
na formacdo de um equilibrio novo, mas também na formacdo de um equilibrio
melhor, definindo como equilibragdo majorante. De maneira geral, a equilibracao
cognitiva ndo tem um ponto em que para, pois o equilibrio € dinamico, ele abre,
fecha e abre continuamente, dando origem sempre a novas estruturas; ao mesmo
tempo em gue completa, é incompleta.

No plano do pensamento natural, as contradigdes consistem em conflitos,
oposicao virtual ou atualizada, é decidir, em desequilibrios dos quais as
contradicdes logicas s6 constituem um ponto de chegada tardia.

Sobretudo, quando superadas as contradicbes ha essencialmente a
conceitualizacdo das acdes, o que leva ao equilibrio das contradicfes ldgicas e da
compreensao das situacdes. O sujeito ndo se da conta, durante muito tempo, de
gue toda acdo conserva necessaria e intrinsecamente um aspecto tanto negativo
como positivo, acompanhado de uma transferéncia que conserva uma espécie de

subtracéo inicial e uma adicéo final.

C - ESTUDOS SOBRE MEMORIA, CONTRADICOE E DIFICULDADE DE
APRENDIZAGEM EM ESCRITA.

Na busca de estudos sobre a memodria relacionada as dificuldades de
aprendizagem e aspectos cognitivos da linguagem escrita, foram consultadas as
bases de dados que classificam pesquisas referentes a psicologia educacional,
ERIC (1976-1999) e Psyclit (1974 a 1999).

N&o foram encontrados estudos que relacionassem a variavel contradicéo
com as demais variaveis, mas foram localizadas inUmeras pesquisas sobre a
memoria relacionada a aprendizagem e as dificuldades de aprendizagem, e que

de certo modo, contribuiram com o presente estudo.
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3.7 Memoria e aprendizagem

Nas ultimas décadas do século XIX, de acordo com Ehrlich (1979) e Greeg
(1976), foram realizados os primeiros estudos experimentais ligando a memoaria a
aprendizagem. Os trabalhos que mais se destacaram foram os de Ebbinghaus
(1885), Miller e Schuman (1894) e de Miiller e Pilzecker (1900). Esses estudos
analisaram a aprendizagem através de séries, utilizando listas de palavras ou
silabas sucessivas e destacando a primeira silaba de cada grupo e
proporcionando, assim, aos sujeitos investigados, associar as primeiras
aprendizagens com as demais, 0 que traria uma economia de tempo para
aprendizagem.

Ebbinghaus (1885) teve como principio a concepcao de aprendizagem
como forma de interagir com o0 novo e com informac¢des que foram armazenadas
anteriormente na memoéria permanente’. Este foi o primeiro estudioso a
desenvolver um método sistematico para a aprendizagem de silabas sem sentido,
com palavras semelhantes, mas sem qualquer significado particular. Seu objetivo
era estudar como a memdéria humana funciona quando utiliza materiais ndo

aprendidos anteriormente.
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Nessa mesma perspectiva de aprendizagem, Bartlett (1932) identificou a
memaoria como um processo ativo e interligado a outras atividades intelectuais,
gue organiza as informacfes recebidas para torna-las consistentes com as
expectativas e com o0os conhecimentos adquiridos de cada individuo. Assim 0s
individuos tendem a se adaptar as novas informacdes para que posteriormente
venham a ajustar-se aos esquemas gue ja possuem.

A respeito da concepcao de aprendizagem, Ackerman e Woltz (1994), How
e Courage (1998), Ottor e outros (1995), Morro (1994), Aylward e Verhulst (1997)
investigaram as diferentes habilidades e caracteristicas das tarefas de
aprendizagem e suas motivacdes, incluindo o processo de combinacgdes livres,
gue servem para explicar diferencas entre a memaria associativa e a substituicdo
de tarefas. Os resultados desses trabalhos trouxeram uma discusséo sobre a
questdo de compreensdao e entendimento em diferentes aprendizagens
relacionadas com a memoria

Foram encontrados ainda, os estudos de Van, Van e Judith (1997), Saults e
Cowan (1996) que buscaram relacionar a memdria com a aprendizagem, e cujos
resultados demonstraram que a memoéria é importante e influencia a capacidade
de retencdo de novas informagfes necessarias para aprendizagem.

Montgoery (1996) pesquisou a memodria e a compreensdo de tarefas
necessarias a aprendizagem. O resultado apontou que os problemas das criancas
que ndo compreendem as tarefas apresentadas podem estar relacionados ao
processamento da memoria. Contrariamente a esse resultado, o estudo de
Tardieu, Erlich e Gyselinck (1992), abordando as mesmas variaveis estudadas por
Montgoery (1996), diz que o processo de memoaria ndo interfere na compreensao

das tarefas, mas pode causar outras dificuldades de aprendizagem.

3.8 Memdria e dificuldades de aprendizagem

! A memoéria permanente é um estado da meméria que, de acordo com Ehrlich (1979), é um conjunto de
capacidades potenciais que um individuo possui e pode utilizar.
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Partido do pressuposto que a memoaria esta ligados a aprendizagem, How
e Courage (1998), Macinnis (1995), Swanson (1993), Griffin (1991) averiguaram a
memoéria relacionando-a a aprendizagem e as dificuldades da mesma. Os
resultados revelaram que os sujeitos com dificuldade no processo de memoria
apresentavam dificuldades em aprender.

Considerando o papel da memoria nas dificuldades de aprendizagem
encontraram-se os estudos de Torgesen (1991), Short (1993), Mauer (1996), Isaki
(1997), Swanson e Trahan (1992), assinalando que criancas com dificuldades de
aprendizagem tém dificuldade em lembrar, colocar em ordem e processar
informacdes e estratégias de aprendizagem.

Sendo as estratégias de aprendizagem importantes para aprendizagem e
armazenamento de informacgdes, os estudos de Gaultney (1998), Farquhar e Surry
(1995) provaram que a utilizacdo das estratégias de aprendizagem podem
contribuir, e muito, para diferentes habilidades cognitivas, o que incluia memodria,
e melhoria das dificuldades de aprendizagem.

Outros estudiosos como Mahan e Shaughnessy (1993), Fulk (1992),
Farmquhar (1995), Turner (1996), Mastropieri e Scruggs (1998), Solvberg e Valas
(1995), Pudie e Hattie (1996) e Mahan (1993) examinaram as variaveis de tipos e
funcionamentos de estratégias mnemobnicas, levando em consideracdo o0s
sistemas de memodria, que podem ser usados como recursos para estudantes
possuidores de dificuldades de aprendizagem. Os resultados revelaram que os
estudantes que utilizam estratégias mneménicas, contrariamente aos que nao as
utilizam, ndo apresentam dificuldades de aprendizagem.

As dificuldades de aprendizagem foram ainda estudadas por Swanson e
Trahan (1992); Swanson (1993a); Swanson (1993b); Swanson (1994a); Swanson
(1994b); Apthorp (1995); Mauer (1996); Ward (1990) que procuraram investigar a
memoéria e as dificuldades de aprendizagem nas diferentes linguagens. Os
resultados desses estudos demonstraram que a memdéria apresenta correlacdo
significativa para aprendizagem das diferentes linguagens.

Tratando de linguagens, Grubaugh e Speaker (1991) estudaram as

dificuldades de aprendizagem da linguagem escrita e lembranca de palavras
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7

aprendidas. Esse estudo comprovou que a memdria € essencial para o
aprendizado da escrita.

Também Garcia (1995), ao analisar os fatores que interferem no
aprendizado da linguagem escrita, vé a utilizacdo da memoaria e de outros fatores
cognitivos como extremamente importantes, pois os resultados de seus estudos
afirmam que escrever supde solucionar situagcdes para transmitir uma mensagem,
na tentativa de influir na mente do leitor. O ato de escrever supfe diversas
decisbes prévias ao que sera escrito, como, para quem, etc. Nesse processo é
necessario também inserir a mensagem escrita em uma estrutura gramatical que
lhe dara forma.

Para que isso ocorra necessita-se da memoéria de trabalho que guarda as
informacgcBes em um armazém auditivo ou visual, dependendo da modalidade dos
inputs que recebe. O sistema auditivo € responsavel pelo armazenamento
fonoldgico (a forma em que fica representado o material verbal na memoria de
trabalho é fonoldgica) e um processo de repeticdo da articulagdo. Ha também o
sistema visual ou ortografico que permite a extracdo de palavras a partir do
depdsito grafémico existente na memaria funcional. Para se escrever utiliza-se o
sistema visual que supde a presenca prévia, na memaria, da palavra que vai ser
ativada e a o sistema fonologico para a transformacédo de fonema em grafema. E
necessaria, portanto, uma coordenacao dos diversos sistemas (auditivo, visual ou
ortografico) para a producéo da linguagem escrita.

O armazenamento na memoria de trabalho, de acordo com Dockrell e
McShane (1997), Banddeley e Hitch (1974); Cowan (1996); Smity (1995);
Banddeley (1986); Magila (1997); Dockrell e McShane (1997); Blake, Austin,
Cannon, Lisus e Vaughaus (1994), serve para processar informa¢des em um nivel
superior, sendo capaz de solucionar alguns problemas relativos a compreenséo da
linguagem, aprendizagem e raciocinio, diferenciando-se da memoria de curto
prazo pela sua capacidade de utilizar as informacdes recebidas e controlar a
entrada no sistema, guardando as informacfes de entrada em armazém de
sistema auditivo. O sistema auditivo possui um armazém fonologico ou visual que

mantém as informacdes recebidas por um certo tempo no sistema, dependendo
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da modalidade dos inputs; mantém-se frescos por repeticdes, pois, para que o
conhecimento seja utilizado posteriormente, é necessario que as informacdes
figuem armazenadas de alguma forma no sistema cognitivo, significando que o
conhecimento devera ser armazenado na memoaria de longo prazo.

A memodria de longo prazo, de acordo com o estudo de Baddeley (1986), é
relativamente permanente, cabendo a ela monitorizar os estimulos nos registros
sensoriais e providenciar espaco para as informac6es que provém da memoéria de
curto prazo, necessarias para aprendizagem.

Por isso, Garcia (1995) alerta que devem ser considerados importantes
para a construcdo da escrita 0s seguintes componentes: a) 0 sistema semantico
ou memoéria de longo prazo dos significados das palavras, sejam faladas ou
escritas pois, partindo dos significados, serdo ativados — no caso da rota
fonoldgica ou direta — a memoria das formas fonologicas das palavras ou Iéxicos
fonolégicos e o depésito de prondncia, que estdo na memdéria de curto prazo e de
forma ordenada para sua emissao correta; b) o mecanismo de conversao de
fonema e de grafema, que permitem a traducéo, aplicando as regras fonolégicas
de uma lingua concreta, de qualquer palavra, seja familiar ou ndo, ou
pseudopalavra.

No caso da rota direta, que compreende a rota visual ou ortogréfica,
partindo do significado do sistema semantico, serdo ativadas as formas
ortograficas das palavras, ou léxico ortografico. Da mesma forma, podem ser
ativadas diretamente as formas ortograficas, partindo do armazém da memoria de
trabalho.

Em ambos os casos, a recuperacdo da palavra é direta, proporcionando a
possibilidade de se ativar a forma ortografica da palavra que € pronunciada, sem
se compreender seu significado. Ambas as rotas chegam ao depédsito grafémico
que esta situado na memoaria de curto prazo e permitem ordenar sequencialmente
os grafemas que deverao ser escritos.

Nesse caso de evocacdo da ortografia, Garcia (1995) acrescenta que os
grafemas nédo estdo traduzidos em movimentos, por iSso é necessario que ocorra

a selecdo dos alégrafos, ou formas diversas que estdo no armazém alografico, na



51

memoria de longo prazo, e que deve ser levada a memoéria de curto prazo ou
operativa, onde se definird sequiéncia, direcao, tamanho e proporcéo das letras e
tracos a serem traduzidas em movimentos motores, perceptivos.

Essa abordagem da aprendizagem em escrita permitiu também confirmar
as idéias apresentadas por Ajuriaguerra (1984,1988); Oliveira (1992); Furtado
(1998); Garcia (1995) nas quais a tarefa da escrita ndo se resume apenas ao nivel
percepto-motor, mas é uma atividade complexa, que exige a memorizacao,
conservacéo, consolidacdo, retencdo e evocacao da informacdo interiormente
recebida.

Desse modo, as pesquisas apresentadas que relacionaram a memodria,
aprendizagem e dificuldades de aprendizagem, confirmaram que a memoéria € um
processo significativo para a aprendizagem de diferentes linguagens, sendo
também considerada causa evidente de muitas dificuldades de aprendizagens
recorrentes no ensino.

Esses estudos nos remetem a uma discussao bastante frequiente quando
se trata das dificuldades de aprendizagem e dizem respeito da escrita e da
memoria, mas ndo se pode afirmar com conviccdo a frequiéncia de estudos sobre
as contradicdes e a memoria voltados para a perspectiva piagetiana, o que nos
permitiu levantar algumas hipéteses importantes melhor compreensao das
dificuldades de aprendizagem em escrita, memoéria e contradicdes.

Partindo da necessidade de se continuar investigando nessa direcéao,
devido a constatacdo da inexisténcia de pesquisas que envolvam as contradic¢des,
0 presente estudo tem por objetivo avaliar a relacdo entre a memodria, dificuldades

de aprendizagem em escrita e contradicdes em criangas do ensino fundamental.
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CAPITULO 4

DELINEAMENTO DA PESQUISA

4.1 Objetivo

Considerando-se que a dificuldade de aprendizagem em linguagem escrita
tem sido fator responsavel pelo insucesso escolar crescente na realidade
brasileira, e dada a escassez de estudos o presente estudo pretendeu:

Pesquisar as possiveis relacées entre os niveis de memaria e contradi¢do
e a dificuldade de aprendizagem em escrita, em criangas de 2* e 3% série do

ensino fundamental.

4.2 HipoGtese

1. As criancas sem dificuldade de aprendizagem apresentam um nivel de

memoria superior ao das criangas das mesmas series com dificuldade de

aprendizagem em escrita.

2. As criancas sem dificuldade de aprendizagem apresentam um nivel de
contradicdo superior ao das criancas das mesmas séries com dificuldade

de aprendizagem em escrita.

4.3 Método

4.3.1 Sujeitos:

A pesquisa contou com 200 criancas, de ambos os sexos, com idade entre
9 e 11 anos, incluindo o estudo piloto e treinamento pessoal. Delas 175 fizeram

um ditado e 80 foram selecionadas, 40 criancas da 2°. série (20 com dificuldades
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de aprendizagem em escrita e 20 sem dificuldades de aprendizagem em escrita),
e 40 criancas da 3% série (20 com dificuldades de aprendizagem em escrita e 20
sem dificuldades de aprendizagem em escrita).

Essas criancas estudam em tempo integral, um periodo freqientam uma
instituicdo, Programa de apoio, integracdo e desenvolvimento a criancas e aos
adolescentes (Campus Unicamp, SP) no outro periodo freqiientam a escola da

rede publica de ensino.

4.3.2 Instrumentos, materiais e critérios de classificacao.

Para realizar a pesquisa foi utilizado um ditado, uma prova de memoria e uma

de contradicoes.

a) Ditado

O ditado foi elaborado por Sisto (1998), contém 114 palavras, e foi aplicado
para identificar as dificuldades em linguagem escrita dos alunos. O ditado (anexo
I) é uma forma objetiva de avaliar a dificuldade de aprendizagem em linguagem
escrita de criangas do ensino fundamental, e pode ser aplicado individualmente ou
coletivamente. Nesta pesquisa foi aplicado coletivamente. O ditado foi corrigido
por palavras e foi contado o niumero de erros de cada sujeito.

As criancas foram classificadas, em dois grupos, de acordo com seu
desempenho no ditado. Primeiro grupo — constou de 25% das criancas, da
amostra total, que tiveram pior desempenho no ditado. Segundo grupo — Incluiram
25% das criancas, da amostra total, que obtiverem melhor desempenho no ditado.

b) Memdria

Para detectar os niveis de memdria de cada sujeito foi aplicada a técnica Il da
prova de Memodria de configuracao serial simples, proposta por Piaget (1973, cap
[) anexo Il. Essa prova examinou a capacidade de lembrar, depois de uma
semana, um conjunto de dez regilinhas ja seriadas em ordem de grandeza

decrescente e de diferengas iguais.



As criancas foram classificadas, em trés niveis, de acordo com o seu
desempenho na evocac¢do das palavras por meio da memaria gestual e desenho
de memoria da série apresentada na semana anterior. Nivel | - desenho sem
qualguer ordem ou com comprimentos iguais, e mesma ordem. Nivel Il - desenhos
com pares mais ou menos iguais entre si (um grande um pequeno, um grande um
pequeno, etc), ou dicotomia de conjunto (série de grandes iguais, seguidas de
pequenos iguais e um grande), ou séries de ordem exata, mas com poucos
elementos. Nivel Ill — evocacdo da série exata - todas réguas em sentido correto e

acabado.

c) Contradicao

Para o estudo das contradicbes utilizou-se a prova do cheio e do vazio,
apresentada por Piaget (1974, cap Xlll). Essa prova representa 0s caracteres
positivos e negativos habituais em objetos familiares, como no caso dos materiais
que essa prova utiliza, trés garrafas contendo agua em niveis diferentes: a
primeira garrafa com agua até trés quartos, a segunda garrafa até a metade e a
terceira com um quarto de agua. O experimentador comec¢a a prova quando o
sujeito reconhece que as garrafas de agua estdo quase cheia, metade cheia e
quase vazia. Esse instrumento e procedimento de sua aplicacdo se encontram no
anexo lll.

Nessa prova os sujeitos foram classificados em trés niveis determinados
através da andlise das respostas baseados na observacdo das respostas das
questdes da série C:

Cl: “sera que uma garrafa pode estar ao mesmo tempo totalmente cheia e

totalmente vazia?’C2: “... metade cheia e metade vazia?’C3: “... quase cheia e
quase vazia?'C4:"... um pouco cheia e um pouco vazia"?C5: “... quase cheia e um
pouco vazia”?C6: “... um pouco cheia e quase vazia"?

Nivel | - Pré — Operatério. O conjunto de respostas dos sujeitos neste nivel
parece mostrar a assimetria fundamental de termos positivos relativos ao cheio e
de termos negativos que se referem ao vazio, dificultando compensacbes e

contradicdes que resultam do cheio, de modo particular na pergunta chave C2
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sobre as “metades” concebidas como desiguais. Exemplo de respostas dadas
pelas criancas nesse nivel: “Sim porque tem um pouco de agua assim”. “Nao
porque nao pode esta na metade cheia e metade vazia”.

Nivel Il - Intermediario. Inicio da reversibilidade operatéria, sendo normal a
compreensado do cheio e do vazio nas questdes mais simples como a C2 (Uma
garrafa pode estar ao mesmo tempo metade cheia e metade vazia?). Nesse nivel
h& dificuldade de éxito nas questdes que se referem ao termo “quase vazia” ou
“um pouco vazia”.

Nivel 1l — Operatério. As questdes sao resolvidas com éxito, o que

demonstra que o sujeito tem compreensao exata entre 0 positivo e 0 negativo.

4.3.3 Procedimentos

Foi realizado um estudo piloto em 25 criancas de 2° e 3% séries do ensino
fundamental, da mesma instituicdo na qual a pesquisa foi realizada, a fim de
treinar o experimentador para, avaliar e adequar a utilizacdo dos instrumentos.

O desenvolvimento da pesquisa constou de duas partes. Na primeira, para
classificacéo dos sujeitos foi aplicado um ditado elaborado por Sisto (1998). Foram
selecionados 80 sujeitos com e sem dificuldades de aprendizagem em linguagem
escrita. Estes sujeitos passaram por mais duas etapas individuais.

Para a primeira etapa utilizou-se a técnica Il da prova de memdria, que
consta de uma configuracao serial simples ( Piaget, 1973). Esta etapa realizou-se
em duas sessOes, a primeira com a duracdo de dez minutos e a segunda, de
quinze minutos, sendo realizada ap6s uma semana da primeira etapa,com o0
objetivo de constatar a capacidade de evocacdo da crianca através da memoria
gestual e desenho de meméria.

Na segunda etapa, com duracdo aproximada de 15 minutos, foi aplicada a
prova das contradigdes, prova do “cheio e do vazio” Piaget (1974) realizada no

mesmo dia, apds a segunda sessdo da primeira etapa.
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CAPITULO V
RESULTADOS

Considerando que os objetivos da presente pesquisa foram investigar a
relacdo entre dificuldade de aprendizagem em escrita, nivel de memoéria e de
contradicbes baseado nos critérios classico piagetiano, sdo apresentados os
resultados deste trabalho. Assim os sujeitos foram categorizados em um primeiro
momento, de acordo com as séries, segunda e terceira série do ensino
fundamental, desempenho em um ditado elaborado por Sisto (1998), niveis de
memoéria (nivel 1, 2 e 3) e nivel de Contradicdes (nivel 1, 2 e 3). Esses dados
encontram-se a seguir no Quadro 1.

Quadro 1 — Dados por criangca com relagdo a série, sexo, idade em meses,

numero de erros do ditado, nivel de memoéria, nivel de contradi¢c@es e dificuldade de

aprendizagem em escrita.

N SERIE SEXO IDADE DITADO MEMORIA CONTRADIGAO
1 2 1 105 17 3 2
2 2 1 99 17 3 1
3 2 2 100 18 3 1
4 2 1 103 16 3 3
5 2 1 106 16 2 1
6 2 2 100 16 2 1
7 2 2 100 16 3 1
8 2 1 108 14 1 1
9 2 1 105 15 3 3
10 2 1 103 10 2 3
11 2 1 105 11 2 3
12 2 1 104 12 2 1
13 2 1 101 7 3 1
14 2 1 103 6 2 1
15 2 1 106 5 3 3
16 2 2 106 5 2 2
17 2 2 105 7 2 1
18 2 2 99 8 2 1
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18

19
114
114
114
114
114
114

104
101
106
100

19
20
21

22
23
24
25
26
27

99
110

99
107
107
100

90
46

28
29
30
31

99
112
100
103
101

32

33
37

33

98
95
100
107

35
33
114

35
36

37

42

99
117
105
111
106
121
120
120
111
120
114
115
115

38
39

75
114

12

41

42

11

46

47

11
12
13

49
50




ol 3 2 119 5 3 1
52 3 1 119 2 3 2
53 3 1 119 6 2 1
54 3 1 118 9 2 1
55 3 1 114 11 3 1
56 3 2 111 11 3 2
S7 3 2 111 13 2 1
58 3 1 113 13 2 2
59 3 1 115 14 3 2
60 3 2 105 7 1 1
61 3 2 131 114 2 1
62 3 2 112 114 2 1
63 3 2 110 114 2 1
64 3 2 112 114 2 1
65 3 2 116 80 2 1
66 3 2 117 72 3 1
67 3 1 114 61 2 1
68 3 1 116 44 2 1
69 3 1 134 39 2 1
70 3 2 115 39 2 1
71 3 2 124 38 2 2
72 3 2 115 37 2 2
73 3 1 104 37 3 1
74 3 2 124 36 2 2
75 3 2 139 34 2 2
76 3 2 121 34 2 1
77 3 1 128 25 3 1
78 3 1 117 28 3 1
79 3 2 116 28 3 1
80 3 1 139 37 2 1

L egenda do quadro 1: N: Numero atribuido aos sujeitos.SERIE: 2 segunda série, 3 terceirasérie.

SEXO: 1 feminino, 2 masculino.M EM ORI A: Nivel de meméria, (1) nivel mais elementar de memoéria, (2)

nivel intermediério e (3) evocacio exata da série pedida. CONTRADICAO: Nivel das contradicdes, (1) pré-operatorio,
(2) nivel intermediério e (3) nivel operatdrio.
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Desses 80 sujeitos 40 (50%) eram da segunda série do ensino
fundamental, sendo 20 sujeitos com dificuldade de aprendizagem em escrita e 20
sujeitos sem dificuldade de aprendizagem em escrita, de mesmo modo, 0s outros
40 sujeitos pertenciam a terceira série do ensino fundamental, sendo 20 com
dificuldades de aprendizagem em escrita, e 20 sem dificuldades de aprendizagem
em escrita.

A partir dos dados apresentados no quadrol, foi feito uma analise dos
sujeitos relacionando o desempenho dos sujeitos no ditado com as variaveis
estudadas. Dessa forma foram estabelecidos dois itens contendo os resultados.
No item | procedeu-se a uma discussdo dos resultados do desempenho no ditado
relacionados a variavel memaria e séries estudadas. O item 2 refere-se a analise
dos resultados das relagGes entre a contradicdo, desempenho no ditado e as
séries estudadas.

1- MEMORIA

Com o objetivo de verificar se h& relacéo significativa entre a memoria e
desempenho no ditado e série escrita € que apresentaremos 0s resultados.
Os resultados das relacfes estabelecidos através da analise estatistica de
variancia envolveram os niveis de memoéria e desempenho no ditado, separados

por série e depois conjuntamente.

A) Memodria e desempenho no ditado na segunda série.

Considerando que o objetivo dessa analise foi relacionar os niveis de
memoéria e desempenho no ditado em criancas de segunda série do ensino
fundamental, verificou-se que as criancas do nivel 1 de memdéria apresentaram
média de erros no ditado de 41,75, com desvio padrdo de 25,32 , as criancas

do nivel 2 apresentaram média de 50,32 com desvio de 44,43 e as criancas
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do nivel 3 de memoria apresentaram média de 27,36 e desvio de 30,66.
Assim, foram as criancas do nivel 2 de memodria que representaram o maior
ndmero de erros.

Os resultados estatisticos (F= 1,271, p=0,292) demonstraram que o nivel de
memoria nao foi fator significativo para o desempenho no ditado na segunda
série do ensino fundamental. Embora a média de erros das criangas de nivel 3
seja menor que as dos outros dois niveis, pode-se dizer que no geral as

diferencas ndo podem ser atribuidas ao acaso.

B) Memoria e desempenho no ditado na terceira série.

Levando em considerando a relacdo entre nivel de memaria e desempenho
no ditado na terceira séries, 0s resultados dos dados apresentaram
demonstraram que do grupo das criancas da terceira série que estdo no nivel 1
de memoria apresentaram média de erros no ditado de 3,67 e desvio padrdo
de 2,89, enquanto que as criancas do nivel 2 apresentaram média de 44,43
com desvio padréo de 37,20 e as criancas do nivel 3 apresentardo média geral
no ditado de 19,43 e desvio padréao de 18,24.

Considerando os resultados apresentados observamos que as criangas do
nivel 1 e 3 de memadria apresentaram media de erros no ditado inferior ao das
criancas que se encontram no nivel 2 de memdria, nivel de oscilacdo e
transicdo de memoéria, como na segunda série. Entretanto, as de nivel 1, na
terceira série, foram as que tiveram a menor quantidade de erros,
diferentemente das criancas da segunda série.

Os resultados da andlise de variancia indicaram que essa diferenca é
significativa (F=4,341,p=,021).

C) Memodria e desempenho no ditado em ambas as séries estudadas..

Para analisar a relacdo entre memoria e série escolar, construiu-se a tabela 1.
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Tabela 1 — Frequéncia dos sujeitos por memoéria e série escolar.

MEMO
112 3 Totd
2 4 |25 11 40
SERIE 3 2 |24 14 40
Total 6 |49 25 80

Dos 40 sujeitos da segunda série do ensino fundamental 10% dos sujeitos
encontram-se no nivel 1 de memoaria, 62,5% dos sujeitos encontram-se no nivel 2
de memoria e 27,5% dos sujeitos estdo no nivel 3 de memdéria. Quanto aos 40
sujeitos da terceira série do ensino fundamental, 5% dos sujeitos estdo no nivel 1
de memoria, 60% dos sujeitos estdo no nivel 2 e 35% dos sujeitos encontram-se
no nivel 3 de memdéria. Com os resultados apresentados nessa tabelal, verificou-
se que a menor parte dos sujeitos estd no nivel 1 de memodria, na segunda e
terceira série e a maior parte, no nivel intermediario.

Esses resultados analisados estatisticamente e independentemente das
séries apresentaram que as criancas do nivel 1 da memdéria obtiveram média de
25,43, em relacdo ao desempenho no ditado e desvio padrdao de 27,16 enquanto
que o grupo que se encontra no nivel 2 de memaria apresentou média de geral no
desempenho do ditado de 47,50 e desvio de 40,80, ja o grupo de sujeitos do nivel
3 de memoria apresento 37,89 de média no desempenho do ditado e 36,96 de
desvio padrdo. Novamente observa-se a tendéncia das criangas de nivel 2 em
memoria apresentarem mais erros no ditado.Esses dados de memobria
apresentaram significancia (F=4,4424, p=,015) quanto ao desempenho no ditado
independente das séries estudadas.

Sintetizando os dados apresentados, podemos afirmar que as médias de
erros do ditado de cada nivel de memoéria, na segunda série, apresentaram
diferenca que nao foram significativas, mas essas variaveis, memoria e
desempenho no ditado apresentam-se nos resultados como significativas na
terceira série e independentemente das séries estudadas.

As médias apresentadas nos grupos de nivel 1 e 3 de memdria séo valores

inferiores a média do nivel 2 em todas as situacfes estudadas. Esse dado parece
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indicar que as criancas de nivel 2 de memoria, nivel intermediario apresentam
oscilacbes em lembrar os grafemas a serem escritos.

Os resultados indicaram, ainda, que as criancas que estao no nivel 3 de
memoria apresentam menor média no ditado em relacdo as criancas do nivel 2.
Desse modo, os dados sugerem que a memodria mais desenvolvida é fator
significativo na aprendizagem da escrita. Entretanto, as crian¢cas que estdo no
nivel 1 de memoria apresentaram média de erro no ditado inferior as criangas do

nivel 2 de memoria, fato esse que ndo era esperado.

2. CONTRADICOES

Com a intencdo de verificar se ha relacao significativa entre a contradicao,
desempenho no ditado e é que apresentaremos as analises a seguir.
Os resultados das relacfes estabelecidos através da analise estatistica de
variancia abordaram os niveis de contradicdo e desempenho no ditado,

separados por série e depois conjuntamente.

A) Contradicdo e desempenho no ditado na segunda série.

Considerando que o objetivo desta analise foi relacionar os niveis de
contradicdo e desempenho no ditado em criancas de segunda série do ensino
fundamental, verificou-se estatisticamente que as criancas do nivel 1 de
contradicdo apresentaram média de erros no ditado de 46,70, com desvio
padrao de 39,15, as criancas do nivel 2 apresentaram média de 45,33 com
desvio de 59,77 e as criancas do nivel 3 de contradicdo apresentaram média
de 27,00 no desempenho do ditado e 38,61 no desvio padrdo. Assim, as
criancas do nivel 3 de contradicdo foram as que apresentaram 0O menor
namero de erros, seguidos do nivel 2 e, por fim, as do nivel 1, ainda que entre
estes dois ultimos niveis a diferenca tenha sido pequena.

Os resultados estatisticamente (F= 0,678, p= 0,514) demonstraram que 0

nivel de contradicdo néo foi fator significativo para o desempenho no ditado na
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segunda série do ensino fundamental. Embora a média de erros das criancas
de nivel 3 seja menor que a dos outros dois niveis, pode-se dizer no geral que

as diferencas podem ser atribuidas ao acaso.

B) Contradicdo e desempenho no ditado na terceira série.

Os resultados dos dados nivel de contradicdo e desempenho no ditado na
terceira série demonstraram que do grupo das criancas da terceira série que
estdo no nivel 1 de contradicdo apresentaram média de erros no ditado de
41,50 com o desvio padrdo de 37,22, enquanto que as criancas do nivel 2
apresentardo média de 20,20 e desvio padrao de 14,22 e as crian¢as do nivel
3 apresentardo média geral no ditado de 6,00 e desvio padrdo de 33,18. Por
essas meédias constata-se facilmente, que quanto mais elementar as condutas
para enfrentamento das contradigcdes, maior o numero de erros no ditado, ao
mesmo tempo que quanto maior evoluidas as condutas de enfrentamento das
contradicbes menor o numero de erros no ditado. A andlise de variancia indica

gue essas diferencas sao estatisticamente significativas (F= 3,256, p=,050).

C) Contradicao e desempenho no ditado em ambas as séries estudadas.

Para estudar a relacdo entre os grupos de contradicdo, em relacdo a série,
construiu-se a tabela 2.

Tabelas 2 — Frequéncia dos sujeitos por contradicdo e série escolar.

CONTRADICAO
1 2 3

TOTAL

2 |30 |3 7 40
SERIE 3 26 10 |4 40
Totdl 56 13 11 |80

Pelos resultados apresentados nessa tabela 2, 70% dos sujeitos da
segunda e terceira, estdo no nivel 1, nivel que indica a presenca das respostas

mais elementares frente as contradicbes; 16,5% estdo no nivel 2 das
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contradicdes; e 13,5% encontram-se no nivel 3, cujas criancas jA superaram as
contradicoes.

Analisando os niveis de contradicbes dos sujeitos nas séries estudadas a
tabela 2 nos fornece os seguintes resultados. Dos 40 sujeitos da segunda série do
ensino fundamental 75% estdo no nivel 1 das contradicdes, 7,5% estdo no nivel 2
das contradi¢cbes e 12,5% estédo no nivel 3.

Dos 40 sujeitos da terceira série do ensino fundamental 65% dos sujeitos
acham-se no nivel 1 das contradicdes, 25% dos sujeitos estdo no nivel 2 das
contradicdes e 2,75% dos sujeitos estdo no nivel 3, ou seja, 0s sujeitos do nivel 3
das contradi¢cfes ja as superaram.

Assim observa-se ambas as séries possuem pequenas diferencas, excecao
feita no nivel 2, no final, nitidamente, quase 80% das criancas estdo no nivel 2.

Independentemente da série, as criancas do nivel 1 da contradi¢do
obtiveram média de erros de 44,29 no ditado e desvio padréo de 38,01, enquanto
que o0 grupo que se encontra no nivel 2 da contradicdo apresentou média de 26,00
e desvio de 29,47 e o grupo de sujeitos do nivel 3 das contradicdes apresentou
19,36 de média geral no desempenho do ditado e 31,83 de desvio padréo.
Novamente constata-se a tendéncia de criangcas com condutas mais elementares
para enfrentar as contradicbes apresentar maior nimero de erros no ditado e das
criancas que resolvem as contradicdes, menor numero de erros.Esses dados da
contradicdo relacionada ao desempenho no ditado apresentaram nao significancia
estatistica (F=3,256, p=0,053).

Em suma, nos resultados gerais das contradicbes pode-se afirmar que
houve diferenga significativa estatisticamente quando se relacionando contradigédo
e desempenho no ditado em criancas da terceira série do ensino fundamental. No
entanto, quando relacionada as contradicées e desempenho no ditado no grupo
de criancas da segunda série e dos grupos independentes da série escolar a
diferenca foi considerada estatisticamente e néo significativa.

Apesar disso, observa-se que a média de erros do ditado dos grupos do

nivel 1 de contradicdo € superior as médias do nivel 2 e 3 de contradi¢cdes e essa
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média diminui conforme o nivel de contradicdo aumenta, ou seja, as criancas que

superaram as contradicdes encontram-se com melhor desempenho no ditado.
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CONCLUSAO E DISCUSSAO

Considerando o0 interesse em conhecer os fatores pedagogicos,
psicolégicos e psicopedagdgicos, relacionados as dificuldades de aprendizagem
em escrita, vé-se que cada vez mais tais fatores tém chamado atencao para a
importancia de se considerar as dificuldades de aprendizagem como uma das
causas do fracasso escolar no Brasil.

Dockrell e Mcshane (1997), Drouet (1995), Fonseca (1995) e Aguiar (1995)
preocuparam-se com 0S aspectos psicopedagogicos das dificuldades de
aprendizagem e recorreram aos estudos e fatores de ordem cognitiva para tal
considerando a memodria como fator indispensavel para o aprendizado, pois, ela
armazena o que € aprendido e necessario para aprendizagem, e é responsavel
pela entrada e processamento de inputs recebidos pelo meio.

Com base nessas pesquisas, buscou-se em Piaget estudos sobre a
memoria e contradicdo, fatores cognitivos que podem estar relacionados as
dificuldades de aprendizagem, pois, memoria é definida como saber, e
responsavel pelo processo de reconhecimento e evocacao do que foi aprendido,
armazenado. Assim, a memodria seria a capacidade de reter informacdes
aprendidas, interpretadas, percebidas e organizadas deixando-as disponiveis para
serem utilizadas e aproveitada por meio de evocacbes futuras quando
necessarias.

Entdo, criancas que nao forem capazes de armazenar ou reter as
informacgdes recebidas ndo serdo capazes de evocar 0 que a atividade a ser

realizada determina e, desse modo, essas criangas poderdo ser classificadas
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como possuidoras de dificuldades de aprendizagem, pois, as dificuldades de
aprendizagem séo identificadas pela ndo reproducdo de atividades anteriormente
aprendidas pelo sujeito e solicitada pelo meio sempre que necessaria.

O contato e interacdo com 0 meio promovem e exigem aquisicoes
cognitivas para realizacdo e confrontacdo com novas situagbes, o que leva o
sujeito a contradicbes e perturbacbes. As contradicdes foram explicadas por
Piaget (1974) como sendo compensacdes ou reversibilidades incompletas, falta de
identidade, e inferéncias ndo necessarias, fator cognitivo que proporciona ao
sujeitos novos equilibrios e aprendizagens quando superadas.

Sendo a memdria e as contradi¢des fatores cognitivos que de algum modo
parecem estar relacionados com a aprendizagem em escrita, 0 presente estudo
teve como objetivo pesquisar possiveis relacdes entre esses fatores cognitivos,
fundamentados na teoria piagetiana e as dificuldades de aprendizagem em
escrita, em criancas da segunda e terceira série do ensino fundamental.

Procurou-se realizar a pesquisa nos grupos de segunda e terceira série do
ensino fundamental por essas séries serem o0 ponto de estrangulamento na
realidade educacional brasileira (Barreto 1992). Embora atualmente haja as
mudancas no ensino fundamental, € evidente que o fracasso escolar nessas
séries iniciais confirmam-se pela dificuldade que as criancas apresentam em
escrever e muitas vezes apresentarem defasagem no desenvolvimento cognitivo.

Coll (1992) acredita que a competéncia operatéria é requisito necessario a
aprendizagem escolar e com isso, 0 atraso escolar estaria parcialmente ligado a
um déficit operatorio. O atraso no desenvolvimento cognitivo estaria associado a

outros fatores simultdneos e, assim, um progresso no campo operatdrio pode néo



68

ser suficiente para compensar o déficit escolar, mas pode ser condicao prévia para
supera-lo.

A partir dessas andlises considera-se memoria como a conservacao de
informacgdes ou conservacdo do passado, sendo empregada basicamente para
armazenar e evocar, quando necessario, o que foi conservado, sendo considerada
um dos fatores imprescindiveis a aprendizagem. Com isso, apresentamos como
hipotese, confirmada nos resultados, que as criancas sem dificuldades de
aprendizagem apresentam um nivel de memoria superior ao das criangcas com
dificuldade de aprendizagem em escrita.

De mesmo modo, partindo do pressuposto que a contradicdo ocorre no
raciocinio e possibilita a aquisicdo de novos conhecimentos, foi apresentada como
segunda hipo6tese desse trabalho, e também confirmada nos resultados, que as
criancas sem dificuldades de aprendizagem em escrita apresentam um nivel
indicativo de superacdo das contradicoes diferentemente, das criancas das
mesmas séries com dificuldade de aprendizagem em escrita, que apresenta
condutas evolutivamente elementares frente a situagdes de contradicdo. Assim 0s
niveis de memoaria indicaram que tanto a média dos erros em ditados das criancas
do nivel 1 e do nivel 3 de memdria € inferiores a média dos erros em sujeitos que
se encontram no nivel 2 de memoria, tanto para as séries separadamente, quanto
juntas. No entanto, para a segunda série essa diferenca ndo foi considerada
significativa, do ponto de vista estatistico, enquanto que para a terceira série e
ambas as séries juntas, sim.

Esses dados podem ser explicados apontando que de algum modo as

criancas que se encontram no nivel intermediario de memdria obtém maiores



69

probabilidade de erros na escrita nessa série, por flutuarem na recuperacdo das
informacdes necessarias a aprendizagem da escrita.

Analisando os resultados os niveis de superacdo da contradicdo com o0s
erros em escrita, na segunda, terceira e em ambas as séries, verificou-se que ndo
houve diferenca significativa entre as médias de erros da escrita em relacdo aos
niveis de contradicdes apenas na terceira série do ensino fundamental.

Com isso, pode-se dizer que na segunda série nem memodria nem
contradicbes conseguiram explicar as diferencas das médias dos erros; na terceira
série, ambas as variaveis produziram médias de erros estatisticamente
significativas em diferentes niveis de ambas, e quando considerados ambas as
séries, apenas a variavel memaoria mostrou-se significativa.

Analisando os resultados, concordamos com Fonseca (1995) quando afirma
que a memoria é fator indispensavel a aprendizagem. E a memoria apresenta-se
como necessaria a aprendizagem da escrita, até mesmo porque para escrever €
necessario que em algum momento passado o0 sujeito tenha armazenado
informacdes, grafemas, fonemas, a serem evocadas necessarias quando a escrita
é solicitada.

Pensando na memoria como construcdo, Piaget (1973) faz uma ligacdo da
memoria de evocacdo com a capacidade de reconstrucdo: no caso da escrita,
para que a crianca utilize, e evoque o que fora anteriormente aprendido e
reorganize para escrever ela necessita ter uma boa capacidade de memorizacdo e
evocar corretamente as informaces necessarias.

De mesmo modo, analisando as contradicbes a luz da teria piagetiana

verificamos que essas quando superadas, em seu nivel mais elevado, nivel 3,
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significa que o sujeito ja adquiriu algumas formas necessarias de raciocinio
superior ao das criancas de nivel inferior, nivel 1, pois quando superada as
contradicbes os sujeitos sdo capazes de realizar, reversibilidades, identidade e
compensacdes entre as afirmacbes e negacdes, e essa forma de raciocinio
possibilita realizar de forma concreta e melhor, a construgdo da escrita. Para
escrever € preciso construir e utilizar-se de um pensamento flexivel capaz de
reverter e agrupar situacbes, fazendo compensacodes, e informacdes e se
adequando a néo linearidade caracteristicas dos mecanismos para transformar os
fonemas em grafemas.

E bem verdade que em nosso trabalho utilizamos apenas uma prova de
memoéria e uma de contradicdo. Com essa afirmacdo podemos dizer que
estudamos a memodria e contradicio em determinado contexto do
desenvolvimento cognitivo. Nesse contexto, para melhor avaliacdo do estudo do
desenvolvimento cognitivo, perturbacdes e lacunas, seriam necessarias mais
pesquisas utilizando diferentes provas cognitivas para relaciona-las com
dificuldades de aprendizagem em escrita.

As contradicBes ocorrem em cada nivel operatorio, jA que sdo responsaveis
por perturbacdes e aquisicbes de novos estados de equilibrio e a superacédo de
determinadas contradicfes € determinante para definicdo do nivel operatério dos
sujeitos. Pensando na memdéria que pode ser de fato figurativa ou operativa e
guando operativa armazenou esguemas operatorio atingido apos a superacdo de
inUmeras contradicdes, essa informacdo pode talvez agucar a curiosidade dos
pesquisadores em buscar maiores informacdes a respeito da relacdo entre

memoria, contradicdes e desenvolvimento operatorio e aprendizagem.



71

Neste estudo, também, ndo foi levado em consideracdo o meio em que
cada crianca vive; Dentro das pesquisas piagetianas, as aquisicdes dos novos
conhecimentos acontecem quando o sistema cognitivo desequilibra-se ao
deparar-se com uma perturbagédo ou lacuna, ou seja, um novo estimulo do meio,
qualquer que seja, entra em contradicdo com as informacdes ou esquemas que o
sujeito ja possui ou 0 sujeito ndo consegue assimilar tal estimulo porque néo
possui informacdes suficientes ou esquemas para tanto.

Dentre os resultados, embora confirmada as hipéteses apresentadas que
as dificuldades de aprendizagem em escrita podem estar relacionadas a fatores
cognitivos, memoria e contradicdo, a variavel idade ndo foi considerado em
nossos estudos, pois Piaget quando aborda essas questdes ndo estabelece uma
idade necesséaria para ter boa memodria ou superar as contradicbes, mas
estabelece os niveis de contradicdo que podem se referir mais ou menos a
determinada idade. Outro item ndo abordado neste estudo foi o género, ainda que
se acredita que tanto a idade quanto o género séo fatores interessantes a serem
analisados na abordagem da memoria e contradi¢cdes relacionadas a dificuldade

de aprendizagem em escrita.
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Implicagdes educacionais

As conclusdes chegadas no final desse trabalho nos levam a enfatizar
alguns pontos que consideramos importantes de serem abordados tomando por
base a situacao atual do ensino nas escolas publicas do Brasil.

Desse modo comegamos por questionar até que ponto o que se ouve falar
sobre preocupacgdes e buscas para sanar o caos do fracasso escolar na realidade
brasileira realmente o séo.

A histéria do fracasso escolar no Brasil aponta para inimeros fatores que
tém sido estudados ha anos por diferentes pesquisadores e educadores. Dentre
as causas apontadas recorremos as dificuldades de aprendizagem em escrita que
identifica o fracasso escolar.

Mas, para entendermos as dificuldades de aprendizagem em escrita
devemos recorrer as dificuldades de aprendizagem gerais que nos possibilita
indicios, a serem estudados, que causam as dificuldades de aprendizagem em
escrita.

Os fatores académicos estdo relacionados ao meio o qual a crianga esta
inserida desde o seu nascimento até a idade escolar, e esse meio pode ou ndo
estar favorecendo sua aprendizagem. Quando abordamos os aspectos néo
académicos das dificuldades de aprendizagem recorremos a fatores que podem
estar relacionados as criancas, e sdo de ordem afetiva, emocional e cognitiva. Nos
preocupamos especificamente neste trabalho com os fatores ndo académicos de

ordem cognitiva, a memoria e as contradi¢des.
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Tendo em vista esses dois fatores relacionados a dificuldades de
aprendizagem em escrita, colocamos aqui como muito a ser discutido seriamente
com os professores, pedagogos, psicélogos e profissionais envolvidos com a
educacdo ou pessoas preocupadas em contribuir para que haja em nosso pais
melhores condicbes de aprendizagem, o papel da memdéria e das contradi¢oes,
como fatores necessarios a serem trabalhados para colaborar com a
aprendizagem das criancas de hoje.

Se a crianca nao for capaz de fixar na memadria os simbolos e formas
necessarias e superar as contradicdes inerentes aos processos da escrita, ela ndo
conhecera, ou seja, ndo aprendera a escrever.

Mas para serem fixado tais conhecimentos cabe ao meio favorecer
oportunidades para melhores e novas construcdes, planejando-se e utilizando-se
estratégias para isso.

As criancas normais e com dificuldades de aprendizagem podem
apresentar problemas de aprendizagem que correspondam aos aspectos
cognitivos, o que impossibilita a realizacdo correta das tarefas, pois o sistema
cognitivo do sujeito é responsavel em processar e organizar as informacdes para
posteriormente utiliza-las com éxito na execucao de tarefas. Entdo, se a crianca
apresentar dificuldades em processar, armazenar e evocar a tarefa,
provavelmente apresentara dificuldades em aprendizagem.

Com isso, cabe aos educadores e instituicbes estarem alertas para
observarem e incentivarem o desenvolvimento e a utilizacdo da memoria para

melhoria das execucdes de tarefas necesséria a aprendizagem em escrita, ja que,



74

ficou claro a relacdo bastante forte da memodria e aprendizagem, reforcando a
concepcdo de que a memodria se consubstancia na capacidade de armazenar
informacdes recebidas, integra-las e expressa-las através da acao do sujeito.

Muito tem sido falado sobre a crianca como ser ativo que constréi seu
conhecimento interagindo com o meio. Partindo desse pressuposto, o resultado
dessa pesquisa contribui para as questdes educacionais apontando tanto a
memoria como as contradigbes como fatores significativos na aprendizagem em
escrita. Assim, as escolas poderéo ser de grande importancia para a estimulagéao
e uso desses mecanismos intelectuais.

As contradicdes ocorrem no raciocinio, possibilitando a relacdo entre os
conhecimentos adquiridos. Entéo, se a capacidade de armazenar informacdes for
prejudicada, o que significa dificuldade de aprendizagem, e se o0 sujeito nao
superar suas contradicfes, ele ndo terd um raciocinio flexivel, capaz de fazer
antecipacdes e atingir novos estagios de equilibrio em relagdo aos conhecimentos
adquiridos.

As contradicdes sdo provocadas e superadas em interagdo com 0 meio.
Desse modo, as criangas antes mesmo de entrarem na escola, confrontam-se
com a realidade e esforcam-se para compreender a linguagem escrita, como um
sujeito ativo no processo e construcdo da escrita e o ambiente escolar deve
contribuir para uma melhor construcéao.

Nessa perspectiva, as praticas pedagdgicas que levassem em conta 0Ss
mecanismos da memdéria e da contradicdo poderiam contribuir para que fosse
provocado o desenvolvimento da escrita, que vai ocorrendo na medida que o

sujeito vai tendo experiéncias junto com os possuidores da escrita, reinventando e
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construindo o sistema da escrita, € a escola podera proporcionar um ambiente

sistematizado, organizando as condi¢des de ensino, favorecendo essa construgao.

Consideragdes finais

Neste Ultimo item julgou-se interessante retomar aspectos do presente
estudo em virtude da preocupacdo crescente em nosso pais em pensar educacao
no inicio desse novo século em meio a novas descobertas e avangos
tecnologicos. E pensar em educacao é buscar despertar aptidées naturais no
individuo e orienta-las segundo os padrbes e ideais de nossa sociedade,
aprimorando—lhe as faculdades fisicas e morais: educar. Essa busca concretiza-
se em nossa sociedade quando o individuo é capaz de comunicar-se e interagir
com o0 meio em que esta inserido.

Nesse contexto, um dos meios mais importante para a concretizacao da
educacdo € a capacidade de comunicacdo, expressdo essa que pode ser
desenvolvida pela escrita.

A escrita iniciou-se na comunidade primitiva, demonstrando a capacidade
do homem em abstrair o desenho visual do meio ambiente, e do dar-lhe
representacdo grafica, o homem mostra sua capacidade de formar idéias. E a
escrita torna-se registro, que preserva 0s patrimonios culturais, tradicbes e
costumes de uma sociedade, além de ser importante meio de transmissao, de
comunicacdo através dos tempos. Esse instrumento revolucionou 0 processo
educativo, e privilegiou 0os que tinha acesso a ela, proporcionando-lhes poder e

acesso a uma classe privilegiada, a classe dos dominantes.
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Atualmente, voltados para a educacao para o terceiro milénio, vemos que
mesmo com énfase na tecnologia, que vem transformando rapidamente 0s usos e
costumes de todo globo terrestre, a escrita continua sendo Gtil, com as mesmas
funcdes da comunidade primitiva e antiga, gerais sejam, transmitir, comunicar, e
trazer maiores privilégios aqueles que tém acesso a ela. Em consequéncia, 0s
individuos que ndo se apropriam dela ficam excluidos desse sistema e dessa
sociedade.

Quando pensamos em estudar a variavel memoria, relacionada a escrita,
consideramos que para o registro ocorrer seria necessario que o ser humano o
fizesse imediatamente, juntamente com os fatos ou guardasse de alguma maneira
dados que pudessem ser registrados em outro momento. Vimos que na histéria de
cada ser humano muito fato importante perde-se por ndo serem armazenados, € a
memoria resgata o que o homem é e 0 que é capaz de realizar.

Essa evidéncia mostra-se no caso de um homem com lesdo cerebral,
descrito em “O homem que confundiu sua esposa com um chapéu” Oliver Sacks
(1985)

“Ele esta ...isolado em um Unico momento de ser, com um fosso ou lacunas

gue o faz esquecer tudo a sua volta... um homem sem passado (ou futuro),

aprisionado em um momento sem sentido em constante mudanga... um
homem sem raizes, ou enraizado, somente no passado”.(p.29).

Essa situacdo sugere o quanto a memoria € importante para nossa nogao
de ser e para a capacidade do homem em conceitualizar, adaptar-se as
transacdes no mundo a sua volta. Para a crianca, a memoéria faz tudo isso e muito

mais. Sem ela, ndo pode desenvolver nem mesmo conceitos basicos de realidade
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que de alguma forma representa o passado de modo a interpretarem o presente.
Em sentido maior, amplo, pensando como Flavell; Miller e Miller (1999) tudo o que
a crianca armazenou, seu conhecimento adquirido a respeito do mundo, é
memoéria. E num sentido mais restrito a lembranca de listas, palavras ou letras
para escrever, também é memoéria. Tanto a memadria ampla como a restrita, hoje,
influenciam para a aprendizagem e melhor condicao de vida.

Quando recorremos a histéria, vemos que esse fator cognitivo h4 muitos
anos tem sido estudado. Primeiramente por Aristoteles, com a nocdo de
associacfes; mais recentemente estuda-se na psicologia behaviorista a memoéria
relacionada as associacdes e ligacdes entre o estimulo e a resposta, ligacdo entre
respostas. Mais tarde, os conceitos de organizacdo da estrutura e integracao,
propostos pela teoria da Gelstalt foram retomados pelas teorias cognitivas, dentre
0s quais podemos citar a psicologia do processamento da informacéao e a teoria
piagetiana que enfatiza a memodria como recordagcdo de tudo aquilo que no
passado foi conservado. Nos ultimos 20 anos houve muitos estudos sobre a
memoéria humana Flavell, Miller e Miller (1999) dizem que a investigacao da
memoéria tornou-se uma area popular quando os pesquisadores voltaram sua
atencdo aos produtos explicitos da memdria e para 0S processos cognitivos
subjacentes que geram este produto. Ainda, segundo Favell, Miller e Miller (1999),
estudiosos da memoaria compartilham a visdo de Piaget de que o armazenamento
€ construcdo e a recuperacédo é reconstrucdo. E tanto o armazenamento quanto a
recuperacdo envolvem uma grande quantidade de preenchimento de lacunas, a
medida que o individuo tenta alcancar uma representacdo significativa da

informacao.
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Evidéncias consideraveis mostram que as criancas bem como os adultos
usam processos construtivos e reconstrutivos quando lembram, e isso € essencial
para aprendizagem em escrita.

A contradicdo estudada por Piaget (1974) demonstra que o0 homem entra
em perturbacdes, desequilibrio cognitivo, conflito, sendo incapaz de resolver
determinadas questfes até que tais contradicbes sejam superadas. A superacao
das contradicbes trds o equilibrio necessario a resolucdo de situacbes ou
problemas anteriormente dificeis de serem resolvidos. Mas, quando superadas, o
organismo alcancou um reequilibrio majorante em sua estrutura e quando o
mesmo problema € proposto ao sujeito para ser resolvidos em uma situacdo
futura, ndo havera mais contradicdo, ou ndo causara mais conflitos como antes
para ser resolvidos.

O homem consegue resolver naturalmente problemas passados. O dificil e
causador de conflito sdo as novas situagdes apresentadas pelo meio.

Fazendo um paralelo com a realidade em que vivemos percebemos que as
criancas nas escolas tém enfrentado inimeras dificuldades de aprendizagens, que
as levam a contradicdes que nem sempre sdo superadas para aquisicdo de novas
aprendizagens.

E é bem verdade que a atualidade de mudancas no conhecimento,
tecnologia e aspectos social e econémico tém provocado dificuldades e conflitos
na geracdo atual, que necessita cada vez mais da comunicacdo para o0
aprendizado, memdéria para armazenar e superar as contradicdes, para

alcancarem patamares cada vez melhores.
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Anexos

Anexo | - Ditado- Sisto (1998)

Nome; idade série

Sexo

Uma tarde no campo

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

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

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

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

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

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

velhos amigos.
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Anexo Il - Técnica Il “configuracéo serial simples” Piaget (1973)

Duracgéo da prova: Primeira sessdo 10min. Segunda sess&o 15min.

Nome:

Idade: Data de nasc.
Escola:

Sexo: Data de aplicacao:
1% Sessao:

Serd apresentada a crianca a série completa de 10 reglinhas, com diferenca entre os
vizinhos de 0,8 cm, o total variando entre 9 e 16,2 cm. Pede-se a crianga olhe bem para a
série que estd a sua frente e descreva o que esta vendo.
2%.SessA0: Apds uma semana pede-se a0 sujeito que:

1) Faca sobre a mesa, com seu dedo, 0 que vocé viu o outro dia que eu estive
aqui.

2) Desenhe sobre este papel o que vocé viu o outro dia que eu estive aqui.

Para determinar o nivel operatério da crianca sera pedido para que ela:

3) Construa com essas reglinhas uma série (escada).

4) Diga-me o que € isto (mostrando as regtinhas).

5) Sao todos a mesma coisa ( as reguinhas)?

6) Como séo diferentes?

7) Diga-me como sao comecando por aqui (da direita para a esquerda).

Depois se pede que a crianca faca a mesma descricdo no outro sentido (da
esquerda para direita).

Das questdes 3 & 7 ndo serdo utilizadas para analise da pesquisa.
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Anexo Il - Protocolo “Cheio e o0 vazio” Piaget (1974).
Duracgéo da prova aproximadamente 20 min.

Nome:

Idade: Data de nasc.

Escola:

Série:

sexo:

Data de aplicacao:

Procedimento de aplicacéo:

A primeira parte da entrevista consiste em precisar ndo somente o0
vocabulario do sujeito, que é indispensavel, como também em boa parte seus
conceitos prévios.

O experimentador mostra trés garrafas de aguas idénticas, completamente
cilindricas, que contém agua em diferentes niveis: A primeira estd com trés
quartos de agua, a segunda contém agua até a metade e a terceira tem um quarto
de agua. Pede-se a crianca que descreva o0 que esta vendo, se a crianc¢a se limita
a falar em muito ou pouca agua € pedido para que ela utilize os termo “cheia”
mais ou menos “cheia” e “vazia”.

Pede-se a crianca que desenhe uma garrafa cheia de a4gua e uma vazia.
Entdo o experimentador deve dizer:

Mostre-me entre essas garrafas a que esta:

éxito fracasso

guase cheia

guase vazia

metade cheia

metade vazia

vazia
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Escondem-se as garrafas e pede-se a crianca que responda a trés séries de

perguntas.

Série A - Trata da impossibilidade de apresentar os caracteres a e nao — a,
afirmativo e negativo.

Al: “Serd que uma garrafa pode estar ao mesmo tempo totalmente cheia e
totalmente n&o cheia?”

A2: “...a0 mesmo tempo metade cheia e metade nao cheia?”

A3: “...pouco cheia e um pouco nao cheia?”

Série B - A contradicdo se refere aqui as quantidades (variedades do + ou- cheia,
pois as questdes do vazio estao apresentadas nas questdes da série C).

B1l: “Sera que uma garrafa pode estar ao mesmo tempo quase cheia e um pouco
cheia?”

B2: “...quase cheia e cheia até a metade”?

B3: “...quase cheia até a metade e um pouco cheia”?

Série C — Finalmente se tratam das relacbes entre o cheio e o vazio. Quando as
guantidades aplicadas sao as mesmas (C1, C3 e C4) a relacéo é evidentemente
contraditoria, exceto no caso de metade — metade (C2). Neste ultimo caso e nos
casos distintos (C5 e C6) as relacdes sdo complementarias.

Cl: “sera que uma garrafa pode estar a0 mesmo tempo totalmente cheia e
totalmente vazia?”

C2: “...metade cheia e metade vazia?”

C3: “...quase cheia e quase vazia?”

C4) ”...um pouco cheia e um pouco vazia™?

C5) “...quase cheia e um pouco vazia”

C6) “...um pouco cheia e quase vazia”?



