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RESUMO

RIBEIRO, Estefanie Rodrigues. Queixa escolar e alfabetizagcdo: contribuicdes para
um modelo de avaliacgéo e intervencgao. Disserta¢do (Mestrado em Psicologia). Instituto
de Educacdo, Departamento de Psicologia, Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro, Seropedica, RJ, 2022.

O presente estudo visa discutir as contribuicdes da Psicologia frente as dificuldades de
aprendizagem na leitura e escrita e, adicionalmente, descrever um modelo de avaliacédo
e intervengdo nos casos de dificuldades de leitura e escrita. A partir de um trabalho de
campo, pautado em entrevistas semiestruturadas, abordamos um modelo de avaliacao e
intervencdo neste processo de aprendizagem, construido no projeto Oficinas de Leitura
e Escrita do curso de Psicologia da Universidade Federal do Rio de Janeiro. Torna-se
necessario compreender, de forma ampla, as demandas de queixas escolares no periodo
da alfabetizacdo. Queixa escolar é entendida, na literatura nacional em Psicologia Escolar
e Educacional, como as demandas referentes as dificuldades escolares, que sdao em
grande parte formuladas pelas familias, professores e corpo pedagdgico das escolas. A
queixa no periodo da alfabetizacdo é das mais frequentes entre as apresentadas como
motivo de encaminhamento de criancas e adolescentes aos setores de atendimentos
psicoldgico as criancas. Compreendemos a alfabetizacdo, neste trabalho, como uma
etapa do processo de escolarizagdo na qual se d& a aquisicdo dos conhecimentos e das
habilidades de leitura e escrita. Muitas pesquisas apontam a participacdo das habilidades
metalinguisticas neste aprendizado, assim como outros conhecimentos e habilidades. Os
dados coletados no presente trabalho revelaram a existéncia de um protocolo que pode
servir de modelo para outros trabalhos, além de ratificar a importancia do
desenvolvimento de outros protocolos que possam contribuir com o trabalho dos
profissionais envolvidos nas avaliacbes e intervengdes nas queixas escolares que
circunscrevem o periodo da alfabetizacdo. Os resultados apontam a necessidade de a
formag&o do psicdlogo incluir conhecimentos basicos sobre a natureza da leitura e da
escrita, assim como das demandas cognitivas e linguisticas deste aprendizado, de modo
que em um processo de avaliacdo e intervencédo contribua de fato para a ndo perpetuacéo
das histodrias de fracasso escolar.

Palavras-chave:  Queixa escolar, Alfabetizacdo, Avaliacdo, Habilidades
metalinguisticas.



ABSTRACT

RIBEIRO, Estefanie Rodrigues. School complaints and literacy: contributions to an
evaluation and intervention model. Dissertation (Master Science in Psychology).
Instituto de Educacdo, Departamento de Psicologia, Universidade Federal Rural do Rio
de Janeiro, Seropédica, RJ, 2022.

The present study aims to discuss the contributions of Psychology in the face of learning
difficulties in reading and writing and, additionally, to describe a model of evaluation
and intervention in cases of reading and writing difficulties. From a field work, based on
semi-structured interviews, we will approach an evaluation and intervention model in
this learning process, built within the Federal University of Rio de Janeiro, in the Reading
and Writing Workshops project, developed by the Psychology course. It is necessary to
understand, in a broad way, the demands of school complaints during the literacy period.
School complaint is understood, in the national literature on School and Educational
Psychology, as demands related to school difficulties, which are largely formulated by
families, teachers and the pedagogical body of schools. The complaint during the literacy
period is one of the most frequent among those presented as a reason for referring
children and adolescents to the sectors of psychological care for children. We understand
literacy, in this work, as a stage of the schooling process in which the acquisition of
knowledge and reading and writing skills takes place. Many studies point to the
participation of metalinguistic skills in this learning, as well as other knowledge and
skills. In general, the results revealed the existence of a protocol that can serve as a model
for other works and ratified the importance of developing and describing more protocols
that can contribute to the work of professionals in the moments of evaluations and
interventions in school complaints during the period of literacy. The results also pointed
to the importance that the work of professionals in the face of reading and writing
difficulties takes into account the multiple factors that may be behind them. And that
these works can have as a model a practice that does not contribute to the perpetuation
of stories of school failure.

Keywords: School complaint, Literacy, Assessment, Metalinguistic skills.
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INTRODUCAO

O presente estudo visa discutir as contribuicBes da Psicologia frente as
dificuldades de aprendizagem na leitura e escrita e, adicionalmente, descrever um
modelo de avaliacdo e intervencdo nos casos de dificuldades de leitura e escrita.
Buscamos, a partir de um trabalho de campo, pautado em entrevistas semiestruturadas,
abordar um modelo de avaliacdo e intervencdo neste processo de aprendizagem,
construido e desenvolvido no curso de Psicologia da Universidade Federal do Rio de
Janeiro, no projeto Oficinas de Leitura e Escrita. Este projeto propGe um modelo de
avaliacdo e intervencdo que leva em consideracao processos cognitivos e linguisticos de
maneira investigativa, que vai além do simples resultado e leva em conta os aspetos
emocionais e relacionais, muitas vezes revelados no processo de aprendizagem.

A literatura nos revela que atuacdo de psicdlogos no ambito da educacdo possui
uma longa histéria no Brasil, marcada principalmente pelo atendimento as chamadas
“queixas escolares”. Queixa escolar é entendida, na literatura nacional em Psicologia
Escolar e Educacional, como as demandas referentes as dificuldades escolares, que sdo
em grande parte formuladas pelas familias, professores e pelo corpo pedagdgico das
escolas. De acordo com Souza, B.P (20153, p. 15), sdo queixas como: “nao sabe ler e
escrever, sO copia, tem dificuldade em aprender, é desinteressado, ¢ distraido em sala de
aula, € agressivo para com os colegas” etc.

Segundo Antunes (2003), h& uma dupla origem da Psicologia brasileira que se
estabelece a partir dos conhecimentos médicos e educacionais. As principais explicacoes
das dificuldades de aprendizagem, em um primeiro momento, foram as das Ciéncias
Bioldgicas e da Medicina. Inicialmente a area da Psicologia Escolar foi constituida a
partir de um ideério normativo e classificatorio. No final do século XVIII e o século XIX,
na Europa, foram desenvolvidos estudos neuroldgicos, neurofisiologicos e
neuropsiquiatricos nos centros de estudos anexos aos hospicios, elaborando-se entdo as
primeiras definicOes e classificacdes de anormalidades. Esse conceito de anormalidade
foi aos poucos sendo transferido dos hospicios para as escolas. Patto (2015) observa que
as criancas que ndo acompanhavam a curva normal dos demais eram designadas
“anormais escolares” e as causas dessa mesma anormalidade buscavam ser explicadas
por anormalidades organicas. A autora traz que os primeiros debates sobre os casos de

dificuldade de aprendizagem escolar nascem no meio médico. Deste modo, a
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transposicdo irrefletida do modelo médico de intervencdo para a escola teve como
consequéncia a patologizacdo do espaco escolar, atribuindo exclusivamente ao aluno a
causa de suas dificuldades.

Os testes psicolégicos também influenciaram neste modo de enxergar as
dificuldades de aprendizagem. Eles surgiram internacionalmente antes mesmo de 1962,
data em que a Psicologia foi reconhecida como profissao no Brasil, e seguiram crescendo
desde entdo. Patto (2015) escreve que esse movimento de crescimento da testagem
também se deu por um interesse em comprovar e “justificar” essas diferengas e esses
primeiros casos de dificuldades escolares. Laboratorios de Psicologia que, muitas vezes,
eram anexos as instituicdes escolares, desenvolveram testes e instrumentos de aptiddo
que geravam mais explicagdes individuais sobre o rendimento escolar desigual (PATTO,
2015).

Na linha da patologizagdo, no final da década de 1930, houve uma transic¢do do
conceito de “crianga anormal” para o de “crianga-problema”, escreve Patto (2015). Ao
tratar do fracasso escolar, os argumentos que o justificavam colocavam em evidéncia,
além das questdes intelectuais, as questdes afetivas e ambientais, principalmente o
ambiente familiar era apontado como fonte de tais questdes. Apoiando-se em argumentos
da Psicologia do desenvolvimento e da Psicanalise, muitos autores atribuiram a familia
a culpabilizacdo no processo de busca por uma causa do fracasso escolar.

A partir da década de 1980, tendo como marco a publicacdo da tese de Maria
Helena Souza Patto, “A4 produg¢do do Fracasso Escolar” (1984), publicada
posteriormente como livro (PATTO, 2015), a Psicologia Escolar e Educacional passou a
ter um viés critico acerca da queixa escolar. Este novo movimento tinha como foco
principal de critica as justificativas individualizantes das questGes de aprendizagem
(ANTUNES, 2003). Com o passar dos anos, foram feitas diferentes propostas de
intervencgédo na Queixa escolar. Algumas dessas propostas permaneciam com um cunho
mais individualista, atribuindo a crianca ou adolescente a causa da dificuldade, outras
colocavam a familia como centro da questéo e existiam também aquelas que colocavam
as relag@es intra escolares como foco, ja com um olhar mais questionador. Entretanto, a
maioria dessas propostas de intervencdo ainda trazia consigo, argumentos a favor da
causalidade organica ou do déficit cognitivo para justificar as dificuldades de

aprendizagem.
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Apesar dos grandes avancos tedricos nos trabalhos que envolvem a Psicologia
Escolar e Educacional, houve pouco desenvolvimento de praticas clinicas de
atendimento & Queixa escolar que envolvessem a escola e a dimenséo social (SOUZA,
B.P., 2015a). E, ainda que muitas das publicagdes trouxessem a proposta de uma atuagéo
preventiva, ndo havia ainda reflexdo o suficiente para superar um modelo clinico onde
prevalecia a patologizacdo desses processos educacionais (VIANA, M. N., 2016). Nos
ultimos anos, parte dos encaminhamentos de queixa escolar ainda tem sido, em maioria,
pelos mesmos motivos: dificuldades de aprendizagem, comportamento, questdes
ambientais e familiares e transtornos psicoldgicos. As causas séo atribuidas ora a crianca,
ora a familia, e ainda as escolas e professores, sempre na busca por um culpado.

A queixa no periodo de alfabetizacao € das mais frequentes entre as apresentadas
como motivo de encaminhamento de criancas e adolescentes a Psicologia (SOUZA, B.P.,
2015b). Presume-se, por parte dos produtores da queixa que, por tras dessas dificuldades
de aprendizagem, possa estar uma questdo psicologica (ibidem). As queixas trazidas

3% ¢

nesse periodo sdo queixas como: “ndo aprendeu a ler”, “copia tudo, mas nao entende o

9 ¢ AV ¢

que copiou”, “escreve, mas nao 1€, “sé aprendeu o A e o E”, “escreve tudo atrapalhado”,
“come letras”, “troca letras” e outras. (ibidem, p. 137).

Diferentes trabalhos, conduzidos em regides brasileiras distintas, apontam para
praticas de encaminhamento por queixa escolar de criancas em periodo de alfabetizacdo
(GRAMINHA, MARTINS, 1993; CABRAL, SAWAYA, 2001; SCORTEGAGNA,
LEWANDOWSKI, 2004; CAMPEZATTO, NUNES; 2007; NAKAMURA, LIMA,
TADA, JUNQUEIRA, 2008; BOAZ, NUNES, 2009; CUNHA, BENETTI, 2009). Ha
ainda os encaminhamentos de criangas mais velhas e adolescentes copistas, que
executam mecanicamente 0s movimentos de copia, sem aprendizagem efetiva. Este
movimento de uma escrita mecanica é resultado de um modelo de alfabetizacdo que ainda
é priorizado: aquele onde a coOpia é valorizada e ocupa lugar de destaque nas atividades
propostas em sala de aula (TEMPLE; SOUZA, 2007).

Os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (PNAD), de
2018, apontam que no intervalo de idade de 6 a 14 anos a universalizagdo do acesso das
criancas as escolas ja estava praticamente alcangada desde 2016, com 99,3% das pessoas
na escola em 2018. Mas, € importante olharmos ndo somente para os dados de
universalizacdo do ensino, mas para os indicadores de qualidade. Para compreender

como esta o nivel de aprendizagem dos alunos, o Brasil utiliza o Sistema de Avaliacédo
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da Educacdo Basica (SAEB), que consiste em diferentes tipos de avaliacdes realizadas
em escolas publicas e privadas, da Educacéo Infantil ao Ensino Médio. Essas avaliacdes,
que sdo coordenadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), fornecem informagdes sobre a situacdo da educacdo bésica brasileira
(BRASIL, 2018c). Os resultados das avaliagOes realizadas pelo SAEB, juntamente com
os dados sobre aprovacgdo, reprovacéo e evasao obtidos pelo Censo Escolar (pesquisa
estatistica realizada pelo INEP em toda a educacio bésica), compdem o indice de
Desenvolvimento da Educagdo Bésica (IDEB). Esses dados sobre as condi¢des do ensino
ofertado no pais sdo utilizados como base para a elaboracdo, monitoramento e
aprimoramento de politicas publicas na area da educacdo (BRASIL, 2018c).

Em 2013 a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) foi incorporada ao
SAEB. Essa avaliacao de desempenho tem como objetivo principal verificar os niveis de
alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa (leitura e escrita) e Matemaética dos
estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental (BRASIL, 2018c). Sendo assim, a ANA
nos traz indicadores de aprendizagem das criancas ao final do ciclo de alfabetizacéo,
mais precisamente no terceiro ano do Ensino Fundamental, momento em que a maioria
dos estudantes se aproxima ou ja completou nove anos de idade. Esta avaliacdo ocorreu
em 2013, 2014 e 2016, mas apenas as duas Ultimas edicBes tiveram os seus resultados
divulgados (BRASIL, 2016c). Ainda que haja uma pequena evolucédo nos indices de 2014
para 2016 da ANA, considera-se que esses avancgos nao sdo significativos. De acordo
com as metas do Plano Nacional de Educacgéo (PNE), lei em vigéncia desde 25 de junho
de 2014, que estabelece diretrizes, metas e estratégias para a Educacdo brasileira até
2024, estes resultados ainda estdo muito distantes do esperado. Uma das metas do PNE
é alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o 3° ano do Ensino Fundamental.

Os resultados da ANA de 2016 (BRASIL, 2018c) apontam que menos da metade
dos alunos (45,3%) do 3° ano do Ensino Fundamental apresentam nivel de proficiéncia
em leitura considerado suficiente. Dados semelhantes aparecem em relagdo ao ensino de
matematica (45,5%). Na escrita, os niveis de proficiéncia sdo um pouco melhores, mas
ainda distantes de um patamar ideal: 33,8% dos alunos ainda estavam em niveis
insuficientes. BRASIL (2018b, p.27) afirma que:

[...] E irrefutavel a constatagéo de que o cenario da educagio basica brasileira
¢ bastante grave. Os “objetivos-fim” das politicas educacionais ainda estdo
longe de serem atingidos e, além dos resultados médios serem muito
insatisfatorios, ha relevante desigualdade nas oportunidades oferecidas. Ou
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seja: a despeito de avancos que precisam ser reconhecidos, as politicas
educacionais brasileiras ndo tém tido for¢a suficiente para garantir melhorias
significativas na qualidade da educacdo basica em todo o territ6rio nacional.

Outra avaliacdo importante € o Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (PISA — no idioma inglés), que consiste em um processo de avaliacéo
internacional aplicada de forma amostral a partir do 7° ano do ensino fundamental, em
estudantes na faixa etaria dos 15 anos - idade em que geralmente ocorre o término do
ensino fundamental na maioria dos paises. O PISA é coordenado pela Organizagdo para
Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) com o apoio de uma coordenacgéo
nacional em cada pais participante. No Brasil, quem coordena a avaliacdo é o INEP. As
avaliacbes desse programa acontecem a cada trés anos e abrangem trés areas do
conhecimento: leitura, matematica e ciéncias, sendo que em cada ano ha uma énfase
maior em uma delas. A partir disso, o Brasil pode aferir as habilidades dos estudantes
nessas areas, e fazer um comparativo com os resultados de desempenhos dos alunos de
outros paises membros da OCDE, além de 35 paises parceiros.

O PISA realizado em 2015 revelou um baixo desempenho dos brasileiros em
leitura no ano de 2015 (BRASIL, 2018d). A média foi de 407 pontos, valor
significativamente inferior a média dos estudantes dos paises membros do OCDE que foi
de 493 pontos. O desempenho médio dos brasileiros na rede estadual foi de 402 pontos,
enquanto que na rede municipal foi de 325 pontos. Embora entre 2000 e 2015 a
pontuacédo tenha tido um aumento de 396 pontos para 407, esta diferenca nao representa
uma mudanca estatisticamente significativa. Além disso, na avaliacdo em leitura, 51,0%
dos estudantes brasileiros ficaram abaixo do nivel 2, grau que a OCDE estabelece como
sendo 0 minimo necessario para que 0s jovens possam exercer plenamente sua cidadania
(BRASIL, 2018d).

Fundamental ressaltar que é possivel, em muitos casos, que criangas com
dificuldades na aquisicdo da leitura e escrita tenham déficits cognitivos e/ou neuroldgicos
ou possuam algum tipo de sofrimento intrapsiquico, que afeta o seu desenvolvimento
escolar. Podem existir questdes cognitivas e/ou neuroldgicas que demandem uma
atencdo dos profissionais de psicologia e que ndo podem ser negligenciadas. Entretanto,
é importante que se possa compreender as dificuldades na aquisigdo da leitura e escrita
em um contexto de avaliacdo que abarque questdes culturais, sociais, bioldgicas,
psicoldgicas, que atravessam esse momento e reconheca a existéncia de um leque de

possiveis intervencdes.
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Compreendemos a alfabetizacdo, neste trabalho, como uma etapa do processo de
escolarizacdo na qual se da a aquisicao do cddigo de escrita, dos conhecimentos e das
habilidades de leitura e escrita (MELO, 2006; SOARES, 2003). Assumiremos a
alfabetizacdo ndo como uma habilidade, mas um conjunto de habilidades e
conhecimentos, que a tornam um fenémeno complexo e multifacetado (SOARES, 2003).
Na atualidade, muitos estudos indicam as habilidades metalinguisticas como uma
importante parte da alfabetizacdo, da qual é imprescindivel que a Psicologia se ocupe de
conhecer. Quando nos dispomos a conhecer e compreender a complexidade deste
momento, nos tornamos mais cuidadosos e respeitosos ao olhar para criangas com
dificuldades na aquisicao da leitura e escrita (CORREA, 2001).

Acredita-se necessario um entendimento sobre as peculiaridades deste momento
de alfabetizacdo, pois os impactos dele afetam néo s6 o processo de aprendizagem nos
primeiros anos, mas ao longo de toda vida. A leitura e escrita sdo capacidades
importantes para que a crianca seja bem-sucedida em sua caminhada escolar, uma vez
que todo saber formal veiculado pela escola é realizado, primordialmente, através da
leitura e da escrita (CORREA; MACLEAN, 1999). Dificuldades nestas &reas
comprometem ainda a inserc¢do da criancga nas atividades diarias da turma e na interacéo
que estabelece com os demais (CORREA, 2012).

Muitos sdo os estudos que descrevem, nos Ultimos vinte anos, a importancia de
trabalhar as habilidades metalinguisticas no periodo de aquisicdo da leitura e da escrita
(BARRERA, MALUF, 2003; GOMBERT, 2003; MALUF, ZANELLA, PAGNEZ,
2006; SANTOS, MALUF, 2007). Atualmente os pesquisadores tém se voltado para
compreender, de forma mais especifica, como as diferentes habilidades demandadas do
aluno no processo de leitura e escrita se relacionam com a consciéncia metalinguistica.
De acordo com a Psicologia Cognitiva, a definicdo de uma habilidade metalinguistica
nos propde dois aspectos fundamentais: “a reflexdo sobre a linguagem erigida como
objeto independente do significado que veicula e a manipulacdo intencional das
estruturas linguisticas” (GOMBERT, 1991 apud MELO, 2006, p. 99). Barrera e Maluf
(2003) complementam afirmando que a consciéncia metalinguistica envolve diferentes
habilidades, como separar e manipular a fala em diferentes unidades (palavras, silabas,
fonemas); segmentar as palavras de seus referentes, estabelecendo assim, diferencas
entre significados e significantes; identificar semelhancas sonoras entre palavras; julgar

a coeréncia semantica e sintatica de enunciados.
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Dentre as habilidades metalinguisticas, trés podem ser identificadas como
facilitadoras da alfabetizacdo (MOTA et al., 2012). Sdo elas: a consciéncia fonoldgica, a
consciéncia sintatica e a consciéncia morfologica. A Consciéncia Fonoldgica é uma
competéncia metalinguistica que permite a reflexdo sobre os sons da fala. Essa
competéncia diz respeito as habilidades de segmentar, analisar e manipular de forma
intencional os sons que compdem a fala (CARDOSO-MARTINS, 1995; GOMBERT,
2003). Ela possui relagéo direta com a aprendizagem da leitura e da escrita, e de acordo
com diversos estudos, a Consciéncia Fonoldgica é uma habilidade que é, em parte, pré-
requisito para a aquisicdo da leitura e da escrita e, em parte, consequéncia deste
aprendizado (MELO; CORREA, 2013; MORAIS, 1996). Ou seja, as habilidades de
consciéncia fonoldgica prévias sao necessarias para o desenvolvimento da leitura e da
escrita e, a0 mesmo tempo, 0 melhor desempenho em leitura e escrita promove maior
desenvolvimento da consciéncia fonologica.

Outra habilidade metalinguistica que se destaca na aprendizagem e no
desenvolvimento da leitura e da escrita € a Consciéncia Sintatica. A Consciéncia
Sintéatica é a habilidade de refletir sobre os aspectos sintaticos das sentencas, e envolve 0
controle deliberado da aplicacdo dos aspectos sintatico-semantico da lingua, também
chamada de informacdo contextual (MOTA et al., 2006). Rego e Buarque (1997)
constaram em seu estudo que a consciéncia sintatica pode facilitar a aprendizagem de
aspectos morfossintaticos da nossa ortografia. Essa habilidade auxilia principalmente na
leitura, pois a crianga passa a utilizar pistas contextuais que facilitam este processo
(MOTA et al, 2012). Estas pistas auxiliam ainda na escrita, pois ajudam na decisdo da
grafia de palavras com ortografia ambigua ou com a mesma origem semantica. (MOTA
et al, 2006). Outras pesquisas também apontam a importancia de se desenvolver a
consciéncia sintatica, e do quanto esta pode facilitar a leitura e escrita (CAPOVILLA;
CAPOVILLA; SOARES, 2004; CORREA, 2004).

Além da Consciéncia Fonoldgica e da Consciéncia Sintatica, uma terceira
habilidade metalinguistica vem sendo indicada como fator que contribui para a
aprendizagem e desenvolvimento da leitura e da escrita: a Consciéncia Morfoldgica. A
consciéncia morfoldgica é a habilidade que diz respeito a reflexdo e manipulagédo
deliberadas da estrutura morfoldgica da lingua, ou seja, a consciéncia morfoldgica é a
habilidade de refletir sobre o processo de formacédo de palavras (MOTA et al., 2006).

Mota e Silva (2007) constataram em seu estudo que a consciéncia morfolédgica contribui
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tanto para a escrita de palavras morfologicamente simples, quanto de palavras
morfologicamente complexas. A pesquisa de Mota (2009), sobre o papel da consciéncia
morfoldgica para a alfabetizacdo em leitura, demonstrou ainda que esta habilidade
metalinguistica esta presente desde 0s anos iniciais da alfabetizacao.

Assim, torna-se evidente que uma das atribui¢cdes do profissional de psicologia
na educacdo seja favorecer o processo de aprendizagem, atuando nédo sé reflexivamente,
mas com intervenc¢des curriculares, pedagogicas, de desenvolvimento de habilidades e
construcdo de outros conhecimentos. Para Viana, M. N. (2016, p. 66), “a intervencao
pedagogica visa um processo de aprendizagem que envolve a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades, ja a intervencdo psicologica visa facilitar os processos
educacionais através da media¢ao”. Porém, traremos um debate sobre outras possiveis
intervencdes, além das reflexivas e mediadoras, que o profissional de psicologia pode
fazer junto as escolas e as criangas, atuando diretamente no processo de aquisicdo da
leitura e escrita.

Quando o psicologo opta por olhar para o processo de aprendizagem com um Viés
cognitivo, pode trabalhar de forma interdisciplinar, e articular com o trabalho do
pedagogo, ambos contribuindo mutuamente. O conhecimento da Psicologia pode servir
a Pedagogia e vice-versa, porém isso precisa ser feito de forma cuidadosa, em um
trabalho conjunto e interdisciplinar (SPINILLO; ROAZZI, 1989).

Apesar da concordancia sobre a importancia da atuacdo do psicologo nas
demandas de queixas escolares, poucas pesquisas trazem de forma clara e sistematizada
possiveis praticas interventivas para lidar com a queixa escolar no periodo de aquisicéo
da leitura e escrita. Temos algumas pesquisas que apontam para os beneficios do
desenvolvimento das habilidades metalinguisticas e o quanto esses trabalhos podem
auxiliar para que as criangas superem suas dificuldades de aprendizagem na leitura e na
escrita (CORREA, 2001). Porém, ndo temos no Brasil um volume de publica¢bes que
descrevam protocolos e instrumentos de intervencdo para psicélogos e educadores. Eis o
campo no qual se insere o presente estudo, pois pretendemos fazer um mapeamento dos
trabalhos interventivos publicados na literatura sobre o tema e descrever um modelo de
avaliacdo e intervencdo que leva em consideragdo o0 processo cognitivo da crianca, de
maneira investigativa, a fim de contribuir com novos olhares sobre a atuacdo do

psicologo nesse momento tdo complexo e importante que é a alfabetizacgéo.
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Partiremos de dados que apontam para um alto indice de encaminhamentos por
queixa escolar e demonstram que grande parte desses encaminhamentos se ddo no
periodo da alfabetizacdo. Para discorrer sobre os temas abordados acima e atingir 0s
objetivos propostos, desenvolvemos os capitulos que serdo apresentados a seguir. O
primeiro capitulo aborda a queixa escolar especialmente no periodo da alfabetizacéo,
procurando discutir qual a relacéo entre a queixa e as dificuldades especificas do processo
de aquisicdo da leitura e da escrita. O segundo capitulo trata das habilidades
metalinguisticas como sendo parte importante deste processo e é debatida a importancia
da compreensdo de como se da o processo de aquisicdo da leitura e escrita, para
avaliacOes e intervencdes mais precisas. Ainda no segundo capitulo explicita-se a
importancia da sistematizacdo e divulgacdo de protocolos de intervencdo que possam
servir como um embasamento para demais trabalhos de avaliacdo. O terceiro capitulo
apresenta o trabalho empirico e 0 método e o quarto capitulo tem como objetivo trazer a
analise dos resultados e as discussdes. Por fim, no quinto capitulo, temos as

consideracdes finais.
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1 CAPITULO I: AS QUEIXAS ESCOLARES E AS DIFICULDADES DE
APRENDIZAGEM NA ALFABETIZACAO

A medida que conhecemos a complexidade do processo de alfabetizacdo e as
habilidades e conhecimentos demandados a crianca neste processo, torna-se necessario
ampliar o olhar para as dificuldades de aprendizagem que podem surgir nesse momento.
Dessa forma, € importante compreender o que sdo dificuldades inerentes a esse processo
e 0 que, de fato, pode ser uma dificuldade individual (no nivel biolégico ou cognitivo,
por exemplo), que mereca intervencdes mais diretas com o aprendiz.

Carraher (1985), por exemplo, assinala que “os erros ortograficos ndo sao
aleatdrios, e sim gerados por maneiras particulares de conceber a escrita, sendo que estas
concepgdes de escrita variam com a evolucao da aprendizagem” (CARRAHER, 1985, p.
283). Isto significa que a cada momento do periodo de alfabetizacdo sdo demandadas a
crianca determinadas habilidades e conhecimentos que sdo processuais e gradativamente
desenvolvidas.

Ferreiro e Teberosky (1999) argumentam que o processo da aquisicdo da leitura
e escrita se desenvolve em etapas. A etapa pré-silabica € onde existe uma
correspondéncia entre a forma de escrita (cada letra) e a expressdo oral. Nessa etapa é
onde se inicia o processo de distin¢do entre desenho e escrita. Na etapa seguinte, silabica,
a crianca passa a considerar 0s aspectos sonoros da linguagem, atribuindo uma letra
escrita (grafia) para cada parte falada (silaba oral). Por fim, nas duas Ultimas etapas, a
silabico-alfabetica e alfabética, a crianca passa a escrever algumas vezes representando
a silaba inteira, e em outras usando uma letra para cada silaba, até por fim conhecer o
valor sonoro das letras, conseguindo agrupa-las formando silabas.

Isso mostra que, se conhecermos o0 que em cada momento necessita ser
desenvolvido, torna-se possivel ndo sé escolhas mais assertivas de intervengdes
pedagogicas, como também uma melhor diferenciacdo do que é central ou acidental nos
processos de aquisicdo de leitura e de escrita, tal como observa Nunes (1995):

Formar uma nogao consistente sobre a leitura e a escrita € um ponto de partida
para o delineamento de novas praticas pedagdgicas e aplicacdes da psicologia a
educacdo, as quais serdo reformuladas a medida que os conhecimentos sobre
esses processos forem mais profundos e mais amplos (NUNES, 1995, p. 15).

Nesta mesma perspectiva, como escrevem Zorzi e Ciasca (2008), para algumas

criangas 0s erros que sdo proprios aos diferentes momentos da alfabetizacdo véao se
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tornando cada vez mais especificos e ocorrem por um determinado espago de tempo.
Para outras criancas hd uma maior diversidade de erros, com uma frequéncia maior e
mais duradoura. Souza, M. P. R (2000) aponta que “em uma perspectiva interacionista,
as situacdes apresentadas como "problemas™ pelos professores ndo passam de etapas que
atravessam aqueles que se encontram no inicio do processo de alfabetizagdo” (SOUZA,
M. P. R., 2000, p.141).

A diferenciacdo entre o que sdo transtornos e o que sdo dificuldades de
aprendizagem é uma discussdo para a qual ndo encontramos consenso. Capellini,
Butarelli, e Germano (2010, p. 149) apontam que “ndo existe um consenso sobre a
definicdo de dificuldade de aprendizagem, nem o como, 0 porqué ou o quando ela se
manifesta”. Apesar disso, Capellini e Conrado (2009, p. 183) arriscam definir essas
dificuldades de aprendizagem como sendo “obstaculos ou barreiras encontradas pelos
alunos durante o periodo de escolarizacdo, referentes a captacdo ou a assimilacdo dos
conteudos propostos”. Diante destas dificuldades, quase sempre ¢ realizado o
encaminhamento dessas criancas para profissionais especializados ou servigos de saude
externos a escola.

Esses encaminhamentos relacionados as dificuldades escolares podem ser
nomeados, na literatura em Psicologia Escolar e Educacional, como fracasso escolar ou
mais recentemente “Queixa Escolar”. Durante décadas, predominou um modelo tedrico
e de intervencao frente ao fracasso escolar a partir do qual constata-se o predominio de
uma visdo de mundo, como nos diz Souza (2001). O encaminhamento de criangas e
adolescentes por queixas escolares vinha carregado de uma visdo da queixa como uma
questao individual, de “problemas de aprendizagem” ou “problemas de comportamento”
meramente psicoldgicos, ndo possuindo necessaria relacdo com 0 que se passava na
escola. Em suas pesquisas sobre fracasso escolar, Angelucci et al. (2004) verificaram que
o fracasso escolar € frequentemente compreendido ora como sendo problema psiquico,
recaindo uma culpa sobre o aluno ou a familia; ora como um problema técnico, recaindo
a culpa sobre o professor; ora como um problema institucional. Sempre ha uma busca
por uma causa unica.

O fracasso escolar tem sido amplamente estudado no campo da Psicologia
Escolar e Educacional no Brasil desde a década de 1970. As pesquisas sobre o tema, com

um Viés critico, iniciaram com Maria Helena Souza Patto (1980) que denunciou a
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cumplicidade ideoldgica da Psicologia no processo de individualizacao e culpabilizacdo
das criancas e das familias diante das dificuldades escolares.

Vaérias sdo as formas de abordar o fracasso escolar: seja por um viés mais
bioldgico, psicoldgico, ambiental (SOUZA, B.P., 2015a). Via de regra, as justificativas
para o fracasso podem ser encontradas na dimensdo familiar, neuroldgica, emocional...
O social é sempre ocultado e a instituicdo nunca € implicada. Essas explica¢des sobre o
fracasso escolar, que atribuem patologias as criangas que nao aprendem ou nao se
comportam conforme a expectativa da escola, sio chamadas de “medicalizantes” ou
“patologizantes” (ZUCOLOTO, 2007).

As dificuldades apresentadas sdo meramente um reflexo de condicdes internas e
conflitos vivenciados somente pela crianga, assim como podem ser causadas por uma
relacdo familiar inadequada ou ndo suficiente, e que devem ser cuidadas e elaboradas
num processo psicoterapéutico. O que sé reforca 0 quanto se trata de uma questdo

meramente individual.

O desconhecimento dos psicologos em relacéo a estrutura e ao funcionamento
das escolas publicas no Brasil, somado ao preconceito em relacdo as familias
pobres, sdo muitas vezes justificados e camuflados por teorias psicologicas
que explicam tudo pelos mecanismos intrapsiquicos da crianca e pelas
relagdes familiares precoces que os determinam. (FRELLER et al., 2001, p.
64)

Mesmo quando as queixas escolares séo relacionadas propriamente aos aspectos
da aprendizagem (leitura, escrita, interpretacdo, aritmética), e ndo aos aspectos
emocionais e de comportamento, parece haver um desconhecimento, por parte dos
profissionais que realizam o encaminhamento, da existéncia de dificuldades que sé&o
inerentes ao processo. Neto et al. (2015), em pesquisa realizada no Programa de
Dificuldade de Aprendizagem do Ambulatério de Especialidades em Pediatria da
Filantropia da Sociedade Beneficente de Senhoras do Hospital Sirio-Libanés (AEP-
HSL), constataram que muitos encaminhamentos de queixas relacionadas as dificuldades
de aprendizagem desconsideravam que a crianga ainda se encontrava em processo de
alfabetizacdo e que o que era relatado era perfeitamente esperado para a sua idade e
momento do processo. Esta pesquisa relata ainda que pouco se procurava saber se a
crianca havia sido exposta de forma regular e sistematizada ao processo de alfabetizacédo
e aprendizagem, visto que por tras de uma dificuldade muitas vezes pode estar a falta de
oportunidade de acesso a experiéncias escolares.
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As gueixas, de acordo com Souza, M. P. R. (2000), muitas vezes revelam ainda
uma dificuldade dos educadores em lidar com algumas questdes ligadas ao processo de
alfabetizacéo, pois grande parte destes educadores iniciam o processo de alfabetizacdo
com a visao arraigada de que tudo que desvia do padrao e do previsto é patoldgico. Souza

observa a idealizacdo e a expectativa dos educadores em relacdo as criangas:

As descricdes dos professores e 0s relatos dos presentes nos prontuarios dos
clientes atendidos, levam-nos a crer que ha uma tendéncia desses educadores
a apresentar uma concep¢do idealizada a respeito das criangas ingressantes,
esperando que tenham uma letra legivel, uma coordenagdo motora perfeita,
escrevam sem pressionar muito o Iapis ou ainda que ja estejam em estagios
avangados no processo de alfabetizacéo, de maneira que um pequeno contato
com as informacdes da professora seja suficiente para escreverem e lerem
corretamente. (SOUZA, M. P. R., 2000, p. 143).

Ferreiro (2017) corrobora com a visdo acima, ao escrever que as criangas séo
facilmente alfabetizaveis quando conseguem, através de um contexto, compreender que
a escrita pode ser interessante e que merece ser conhecida. E que, na realidade, o que
transforma o processo em algo dificil s&o os adultos, que imp&e expectativas e defini¢cdes
de “facil” e de “dificil”, sem considerar que somente a crianca, em contato, ¢ que podera
realizar essa defini¢do. De acordo com a autora, tudo isso “produziu fracassos escolares
desnecessarios, estigmatizou uma grande parte da populacéo e transformou a experiéncia
de alfabetizacdo em wuma experiéncia literalmente traumatica para muitas
criancas”’(ibidem, posicao 272).

Além dos encaminhamentos aos psicélogos e a tentativa de psicoterapias e
psicodiagnosticos, sao crescentes 0s encaminhamentos a psiquiatras e neurologistas, que
vém gerando cada vez mais diagndsticos de transtornos, como o Transtorno do Déficit
de Atencdo e Hiperatividade. Consequentemente tem ocorrido uma excessiva
medicalizagdo das questdes escolares, conforme relatado nas pesquisas de Collares e
Moysés (2010). Medicalizar o fracasso escolar tornou-se uma outra forma de conceber
toda e qualquer dificuldade ou comportamento desviante da norma como uma doenca
localizada no aprendiz, cujas causas devem ser diagnosticadas, culpabilizando assim a
prépria crianca. Essa perspectiva da medicalizacdo do fracasso escolar persiste hoje no
cotidiano da escola. Desde 1994, Collares e Moysés analisam criticamente a
patologizacdo das dificuldades de aprendizagem e observam que esta se deu por duas
vias, e permanecem até hoje: o fracasso escolar tido como consequéncia da desnutricao,

sendo essa causa mais atribuida as criangas pobres; e o fracasso escolar visto como algo
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causado por disfuncdes neurolégicas (COLLARES; MOYSES, 1994). Adeptas de uma
concepcao critica dentro da Psicologia escolar e educacional, estas autoras enfatizam o
quanto a patologizacdo da educacdo consiste em um reducionismo biol6gico, que
justifica as dificuldades do aprendiz através de suas caracteristicas individuais, ocultando
0s atravessamentos politicos e pedagogicos do fracasso escolar e isentando o social € a
instituicdo escolar da sua responsabilidade. A hegemonia deste modelo e desta visdo de

mundo insiste:

A psicologia aderiu a0 modelo médico de atendimento da queixa escolar e
esta continua sendo a psicologia hegeménica, visto que a psicologia escolar
tradicional ainda explica o fracasso escolar pela via da patologizagdo e, desse
modo, as explicacBes patologizantes do fracasso escolar continuam
generalizadas na cultura escolar. (ZUCOLOTO, 2007, p. 138)

Este modelo hegemdnico baseado no modelo médico, no que se refere ao
atendimento das dificuldades escolares, sofre criticas desde a década de 1970, ocasido
em que alguns psicélogos escolares e pesquisadores da area comecaram a elaborar uma
critica radical a Psicologia Escolar e Educacional que atuava nos moldes patologizantes
e reducionistas. Avangavam ainda na demonstracao de que o atendimento as dificuldades
escolares se baseava num modelo médico, distanciando-se de uma compreensdo ampla
dos determinantes desse processo e desconsiderando agdes preventivas, coletivas e que
hoje chamamos de interdisciplinares, com os demais profissionais da educacdo e da
escola (ANTUNES, 2008).

Pain (1989) considera que a aprendizagem é atravessada pelas dimensdes
bioldgica, cognitiva, social e psicologica. Coloca ainda que as condigdes de
aprendizagem podem ser tanto de ordem interna (do sujeito) quanto externa (dos
estimulos ambientais). A autora considera que, para fazermos um diagnéstico cuidadoso
de uma dificuldade de aprendizagem é preciso considerar os seguintes fatores: organicos,
especificos (como, por exemplo, dificuldades percepto-motoras), psicdgenos e
ambientais.

Silva (1994) discorre que justamente pelo fato das dificuldades de aprendizagem
serem multifatoriais e terem atravessamentos historicos, culturais, sociais e econémicos,
ndo se pode incorrer numa busca por “vildoes” ou culpados, apontando ora para 0s
professores, ora para 0s medicos, ora para 0s psicélogos e ora para familia. Nao se trata
também de condenar os trabalhos clinicos, como se eles sempre "psicopatologizassem”

as questdes escolares. A questdo a discutir € a de que, nem sempre as questes de
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aprendizagem serdo verdadeiras na proporcdo em gue 0s encaminhamentos sugerem. E,
mesmo que as questdes identificadas nos servigos nao sejam diretamente relacionadas as
dificuldades de aprendizagem, ndo podemos desconsiderar que estas criangas sempre se
tornam fortes candidatas a apresentarem questdes emocionais e de outras ordens, diante
das recorrentes histdrias de fracasso escolar.

Dockrell e McShane (2000) nos apontam que pelas dificuldades poderem ser
multifatoriais, torna-se importante uma compreensdo completa das demandas das tarefas,
tanto para a avaliacdo quanto para a intervengéo, independente da causa da dificuldade.
Outros fatores importantes de serem observados sdo os relativos a motivagdo e também
0 meio, como suas relacdes familiares e escolares.

Piaget trouxe grandes contribuicdes a respeito da influéncia da afetividade no
aprendizado. Segundo o autor inteligéncia e afetividade sdo distintas, porém, estdo
sempre em constante interagéo e interdependéncia, transformando-se e desenvolvendo-

Se mutuamente:

Vida afetiva e vida cognitiva sdo inseparaveis, embora distintas. E sdo
inseparaveis porque todo intercdmbio com 0 meio pressupde a0 mesmo tempo
estruturacéo e valorizagdo. Assim é que ndo se poderia raciocinar, inclusive
em matematica, sem vivenciar certos sentimentos, e que, por outro lado, ndo
existem afeicfes sem um minimo de compreensdo. O ato de inteligéncia
pressupde, pois, uma regulacdo energética interna (interesse, esforco,
facilidade). (Piaget, 1976, p 16).

O termo “autoconceito” ¢ um construto, que ¢ compreendido por alguns autores
como sendo algo que ocorre na interacdo entre pessoa e meio, se inicia na infancia, mas
se forma durante todo o ciclo de vida. O autoconceito interfere na avaliacdo que a pessoa
faz de si, de suas capacidades, experiéncias e representacbes (CUNHA, SISTO,
MACHADO, 2007). Este construto vem sendo apontado na literatura como um potente
influenciador nas dificuldades de aprendizagem, pois possui uma funcdo importante na
personalidade e regulacéo afetiva e emocional (CARNEIRO, MARTINELLI, SISTO,
2003).

[...] as pesquisas vém apontando para o fato de que uma crianca que ja
vivenciou varias experiéncias de fracasso escolar tem uma baixa expectativa
de sucesso, pouca persisténcia na realizacdo das tarefas e apresenta uma
autoestima rebaixada. Consequentemente, tem pouca motivacdo e nutre
sentimentos negativos em relagéo a escola, as tarefas e em relagdo a si mesma,
apresentando diferencas significativas em relagdo a seus iguais que nado
vivenciaram a experiéncia do fracasso (CARNEIRO, MARTINELLI, SISTO,
2003, p. 428).
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Dockrell e McShane (2000) afirmam que para se tracar um bom caminho de
intervencdo é preciso, antes, estarmos atentos as formas de olhar para esse fendmeno. Ha
muitos caminhos para auxiliar a crianca em sua dificuldade de aprendizagem quando é
percebido que ndo se trata somente de encaminhar para psicoterapia ou inserir uma
medicacdo. Compreende-se a importancia dessas intervencdes individuais. Entretanto, é
necessario o entendimento das dificuldades escolares como sendo multifacetada, para
que ndo haja uma patologizacio destas. E a esse modelo clinico de intervencio
(puramente “patologizante’’) que é preciso estar atento.

Prioste (2016), em sua pesquisa com profissionais de psicologia que faziam
atendimento a queixa escolar na alfabetizacao, constatou que essa problematica era vista
da seguinte forma pelos profissionais de psicologia:

Os problemas psicoldgicos vinculados ao processo de alfabetizacao suscitava
nos psicdlogos uma antiga discussdo sobre os limites do atendimento clinico
e se lhes cabiam ou ndo, realizar atividades de alfabetizagdo. Alguns
entendiam que sem um apoio na leitura e escrita, o tratamento das criancas
ndo evoluia, entdo costumavam utilizar cartilhas, ja que ndo tinham formacao

especifica nessa area; outros, acreditavam que essa tarefa deveria ser exclusiva
da escola. (PRIOSTE, 2016, p. 2436)

Esta questdo dos limites do atendimento clinico ja foi colocada por Spinillo e
Roazzi (1989), que nos trazem o debate sobre o quanto o trabalho da Psicologia na area
cognitiva pode ser confundido com o trabalho da Pedagogia. Entretanto, é imprescindivel
que o psicdlogo conheca os processos envolvidos na alfabetizacdo, para que compreenda

qual intervencéo pode ser feita. Tal como aponta Antunes:

Mudancas efetivas s6 ocorrerdo a partir do envolvimento do psicélogo com as
questdes concretas da educagdo e da préatica pedagdgica; é necessario superar
0 preconceito de ndo querer tornar-se “pedagogo”. O psicologo ndo ¢
pedagogo, mas se quiser trabalhar com educacéo terd que mergulhar nessa
realidade como alguém que faz parte dela, reconhecendo-se como portador de
um conhecimento que pode e deve ser socializado com os demais educadores,
tanto no trabalho interdisciplinar, como na formag&o de educadores, sobretudo
professores; que detém um saber que pode contribuir com os processos sécio-
institucionais da escola; tem um conhecimento especifico que pode e deve
reconhecer 0 que é préprio de sua formagéo profissional, e, ouso afirmar,
algumas vezes inclusive de carater clinico-terapéutico, voltado para casos
individuais; possui ou pode desenvolver conhecimentos importantes para a
gestdo de sistemas e redes de ensino, sobretudo no ambito de diagnosticos
educacionais (avaliacdo institucional, docente, discente etc) e na intervencdo
sobre tais resultados. (ANTUNES, 2008, p. 474)

Prioste (2016) elabora uma proposta de intervencdo que inclui atividades de

alfabetizacdo nos atendimentos clinicos de uma Unidade Bésica de Saude. Buscando
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inovar frente as praticas tradicionais de ludoterapia e orientacdo familiar a equipe, em
parceria com o servico de fonoaudiologia, criou grupos, onde eram realizadas atividades
de consciéncia fonoldgica, leitura de historias e jogos de alfabetizacdo. Nestas
intervencbes eram consideradas ainda possiveis questdes emocionais decorrentes do
fracasso escolar ou de questdes familiares. O psicologo pode também orientar a¢des fora
do @&mbito de uma Unidade Basica, por exemplo, realizando mediacGes entre a escola e
a familia e propondo intervengdes diretas em sala de aula.

Souza, M. P. R (2015), em seu trabalho de analise sobre como os profissionais de
psicologia lidavam com a queixa escolar, sugeriu que se faz necessario promover praticas
que possam ser efetivadas no contexto escolar, confirmando assim a necessidade do
profissional de psicologia conhecer sobre o processo de aprendizagem e tambem se
aproximar da escola e do professor.

Ha que se promover um trabalho conjunto entre Psicologia e a Educacdo. Muitas
vezes, em uma busca por um modelo mais critico e institucional de atuacdo, ha um
deslocamento da culpa do fracasso para os profissionais que lidam com a crianga no
ambiente escolar. “No idedrio popular, entre as familias e a sociedade em geral, a figura
e o trabalho do professor ocupam o protagonismo para 0 sucesso ou para o fracasso
escolar.” (CONDE, 2016, p. 102). Nesse sentido o psicologo ndo pode desconsiderar de
sua pratica o olhar cuidadoso para esses profissionais, ndo s6 nos espacos de formacao
do educador (como cursos de magistério e licenciaturas), como também dando suporte a
sua prética no cotidiano.

De acordo com Souza, M. P. R (2000, p. 139), as queixas escolares:

[...] revelam um processo de escolarizacdo em que o educador tem muita
dificuldade em ensinar essa crianca, ndo sabe como lidar pedagogicamente
com questdes ligadas ao processo de alfabetizagdo, principalmente das
criancas ingressantes. [...] As histdrias de repeténcia confirmam essa
dificuldade em ensinar, produzindo uma crianca desinteressada, distraida,
agressiva.

O Conselho Federal de Psicologia, em 2013, elaborou junto a profissionais
reconhecidos na area da Psicologia Escolar e Educacional, o documento “Referéncias
técnicas para Atuacdo de Psicologas (os) na Educacao Bésica”. Uma das possibilidades
de atuacao do profissional de psicologia na Educacgdo Basica, colocada neste documento,
é a intervencao no processo de aprendizagem. PropGem, dentre muitas outras sugestoes,

que os profissionais em sua atuacao busquem:
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Problematizar o cotidiano escolar, colaborando na construgdo coletiva do
projeto de formacdo em servigco, no qual professores possam planejar e
compor agbes continuadas; construir, com a equipe da escola, estratégias de
ensino-aprendizagem, considerando os desafios da contemporaneidade e as
necessidades da comunidade onde a escola esta inserida. (CONSELHO
FEDERAL DE PSICOLOGIA, 2013, p.67)

Compreender, ainda, que as condic¢Ges de trabalho muitas vezes ndo permitem
aos professores um olhar mais agucado e uma criatividade para reinventar sua forma de
atuar, ou mesmo buscar entender as necessidades de cada uma das criangas, €
fundamental que o psicélogo saiba respeitar as limitagdes e intervir no sentido de dar
apoio, e ndo de julgar. Existem inumeros problemas estruturais e de politicas publicas
que impedem o professor de realizar plenamente seu trabalho. Nas poucas reunifes ndo
ha tempo para se dedicar a historia e as necessidades de cada aluno, avaliar, planejar
acOes etc., e é necessario compreender todo esse contexto (MACHADO, 2010).

Ferreiro (2017) aponta que o professor alfabetizador muitas vezes é desvalorizado
e visto como aquele que somente executa um trabalho “técnico” e que pode ser
facilmente substituido. Desses professores, que trabalham em salas lotadas e sem
nenhuma estrutura ¢ que “se espera um grande espirito de sacrificio, uma atitude “muito
maternal” [...] e muita paciéncia em troca de uma baixa remuneragao e muito pouco apoio
intelectual” (ibidem, posigdo, 601).

Entretanto, muitas dificuldades desses profissionais da educacdo ndo vém
somente dessa estrutura precéria de atuacdo. H& uma raiz também na formacéo que é

dada nos cursos de formagdo de professores:

Dentre as caréncias pedagdgicas e falhas metodoldgicas ha alguns equivocos,
tais como: caréncias na capacitacao de professores no que se refere a natureza
da escrita, de suas funcgdes e usos, indispensaveis ao processo de alfabetizacéo;
desconhecimento dos métodos e concepgdes tedricas eficazes para
alfabetizagdo. Dessa forma, reinava a pratica do cartilhamento, pautada na
pedagogia conteudista tradicional. E o nimero de queixas de alunos com
dificuldades na alfabetizac&o e no letramento aumentava nas listas de espera
das equipes psicopedagdgicas especializadas em diagndstico, bem como o de
alunos reprovados, inadaptados e candidatos ao fracasso escolar. (PIMENTA,
2012, p. 21)

Sendo assim, os psicologos podem promover intervencdes que auxiliem o
professor na alfabetizacdo. “Inventar possibilidades de intervengdo nesta situagao deve
ser, a meu ver, parte necessaria das preocupacdes dos profissionais de salde mental, de
maneira individual e coletiva” (SOUZA, B. P., 2015b, p. 140). Essas intervencdes

favorecem ndo so o desenvolvimento da crianga com dificuldade, mas o fortalecimento
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e a instrumentacdo da equipe de profissionais para lidarem com outras situacdes
similares. “E alarmante ver criangas que somente tém a oportunidade de serem
alfabetizadas por psicélogos e fonoaudidlogos nas Unidades Béasicas de Saude (UBS); e
até mesmo pelos pais e avis; enquanto os saberes dos professores sdo negligenciados nas
escolas” (PRIOSTE, 2016, p. 2444).

Ferreiro (2017) acredita ser possivel pensar em alternativas que transformem o

professor alfabetizador relevante, ndo o deixando s6 e auxiliando-o a mudar sua pratica:

E um ato de fé, porque, se nio acreditasse, deveria aceitar como “normal” uma
situacdo inaceitavel: que as criangas mais pobres da regido continuem sendo
rechacadas pelas praticas discriminatérias da alfabetizacdo tradicional,
enquanto seus pais lutam para romper, através de seus filhos, uma das tantas
barreiras da marginalizagdo. (FERREIRO, 2017, posi¢do 612)

O trabalho idealizado por Souza, B. P. (2015b), denominado Orientagdo a Queixa
Escolar, considera a participagdo do contexto escolar, das relagfes escolares, familiares,
em comunidade e sociedade, na dificuldade que a crianca e adolescente apresenta. Neste
trabalho ¢ realizado um acompanhamento breve com o objetivo de “acolher, movimentar
e transformar as relagdes entre a crianga, a escola e a familia” (BRAUNSTEIN, 2015, p.
401).

Nesta modalidade de atendimento o primeiro passo é uma Triagem de Orientacao,
com os responsaveis. Nesse momento é realizada uma escuta sobre as dificuldades da
crianga na perspectiva destes atores. Posteriormente, iniciam-se 0s encontros com a
crianga, que sdo em media seis, com o objetivo de realizar uma avaliagdo interventiva,
através de uma andlise do seu material escolar. Por meio da crianca, inicia-se o contato
com a escola através do envio de um questionario. Este questionario contém perguntas
aprofundadas sobre a relacdo da crianga com o ensino, a localizacéo espacial da mesma,
a histdria escolar, como ela se relaciona, e abre espaco para que o educador fale sobre
outras questdes que considere relevantes no processo de escolarizagdo do aluno e também
sobre o funcionamento da instituicdo (ibidem).

As andlises deste material, juntamente com a interagcdo que ocorre através de
jogos e recursos ludicos, permite que o profissional possa pensar junto com a crianga
sobre suas dificuldades e como a queixa foi construida. As intervengdes realizadas na
Orientacdo a Queixa Escolar buscam sempre mapear e evidenciar também as habilidades
e potencialidades da crianca. Apds essas analises é feito um contato mais direto com a

escola, realizando-se uma visita escolar com o objetivo de trocar informagdes e refletir
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conjuntamente sobre possiveis caminhos. A Orientacdo a Queixa Escolar promove “uma
circulacéo de informagdes, com o objetivo de resgatar e integrar os saberes dos pais, dos
educadores e da crianca” (ibidem, p. 404).

Trabalhos como este nos fazem perceber que nem sempre o trabalho clinico frente
as queixas escolares sera “patologizante”, “medicalizante”, individualizante. Nao é o
trabalho clinico em si que causa isso, mas a falta de um olhar critico frente as avaliagdes
e intervenc@es. Os procedimentos clinicos nas dificuldades de aprendizagem, conforme
nos mostra Silva “podem representar um bem social quando incorporam, ao dominio dos
métodos e técnicas apropriados, toda a contextualizacdo social necessaria as suas agdes”
(Silva, 1994, p. 40). Estes procedimentos podem alterar padrées de vida de grupos e ser
ainda educativos, contribuindo para a promogéo de saude (idem).

Outro ponto que influencia no encaminhamento dessas criangas com dificuldades na
aquisicdo da leitura e escrita a Psicologia s&o as proprias politicas publicas educacionais
(SOUZA, B. P., 2006). A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento
normativo que define o conjunto de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo Educacdo Bésica, assegurando, dessa forma, os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento dos educandos. Este documento € a referéncia nacional
para elaboracdo de curriculos.

Sobre a alfabetizacdo, a BNCC versa que:

Embora, desde que nasce e na Educacdo Infantil, a crianga esteja cercada e
participe de diferentes praticas letradas, é nos anos iniciais (1° e 2° anos) do

Ensino Fundamental que se espera que ela se alfabetize. Isso significa que a
alfabetizagdo deve ser o foco da acdo pedagdgica. (BRASIL, 2018, p. 63)

De acordo com Ferreiro (2017), “um dos setores educativos com maior
crescimento na regido latino-americana € o que corresponde a populacéo infantil de 4 a
6 anos. Na maioria dos paises latino-americanos, as criangas ingressam na escola de 1°
grau aos 6 anos”. As politicas publicas ora focam em antecipar a iniciagdo da leitura e da
escrita, ora em evitar que a crianga entre em contato precocemente com esta. Geralmente
as instituicdes privadas introduzem a alfabetizacdo para criangas de 5 anos, enquanto as
criancgas pré-escolares de instituicdes publicas ficam somente em exercicios perceptivo-
motores e de socializacdo. Em suma, a maioria das criancas que frequentam instituicoes
particulares e, algumas também de escolas publicas, se veem obrigadas a alfabetizar-se

antes dos 6 ou 7 anos.
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Como isso se relaciona as queixas escolares? E crescente a demanda de criancas
com idade pré-escolar com queixa de ndo estarem se alfabetizando (SOUZA, B. P.,
2006). Uma das causas pode estar justamente na obrigatoriedade de que a alfabetizacdo
seja concretizada nos dois primeiros anos escolares (ibidem). Constata-se, mais uma vez,
a necessidade de se pensar a queixa escolar na alfabetizagdo como sendo atravessada por
multiplos fatores.

Na atualidade, muitos estudos indicam as habilidades metalinguisticas como uma
importante parte da alfabetizacdo, da qual é imprescindivel que a Psicologia se ocupe de
conhecer. Quando nos dispomos a conhecer e compreender a complexidade deste
momento, nos tornamos mais cuidadosos e respeitosos ao olhar para criangas com
dificuldades na aquisicao da leitura e escrita (CORREA, 2001). Sendo assim, como 0
psicdlogo pode atuar nesses casos? E se as habilidades metalinguisticas participam deste
aprendizado, como desenvolvé-las neste momento, com que tipo de interven¢do?

Abordaremos estas questdes no capitulo a seguir.
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2 CAPITULO II: HABILIDADES METALINGUISTICAS E SUA
RELACAO COM A AQUISICAO DA LEITURAE ESCRITA

2.1 Predmbulo

Ler e escrever pode parecer uma tarefa simples, que consistiria apenas em um
processo de deciframento de cddigos e de transcricdo grafica. Entretanto, para o
aprendizado e desenvolvimento da leitura e da escrita sdo exigidos diversos
conhecimentos e habilidades de carater cognitivo, como percep¢do, memodria,
inteligéncia e linguagem; e de carater linguistico, como consciéncia fonolégica, sintatica,
semantica, que mencionaremos adiante. O caminho da alfabetizacdo, momento da
escolaridade em que ocorre o aprendizado sistematico da leitura e da escrita, portanto, é
complexo e exige cuidados. Para além da complexidade do momento da alfabetizacéo,
uma distin¢do importante que surge neste campo € a diferenciagédo entre alfabetizacéo e
letramento. Os conceitos de alfabetizacdo e letramento em nosso pais foram, por muito
tempo, vistos de forma conjunta, por vezes sendo até mesmo confundidos. Podemos
notar isso analisando o censo demografico, as midias e até mesmo as producdes
académicas (SOARES, 2004).

Nos ultimos tempos, cada vez mais 0s pesquisadores nos chamam a atencéo para
o fato de que embora alfabetizacdo e letramento sejam processos distintos, eles nédo

devem ser vistos de forma dissociada. Como propde Magda Soares:

Dissociar alfabetizacdo e letramento é um equivoco porque, no quadro das atuais
concepgdes psicologicas, linguisticas e psicolinguisticas de leitura e escrita, a entrada da
crianca (e também do adulto analfabeto) no mundo da escrita ocorre simultaneamente
por esses dois processos: pela aquisicdo do sistema convencional de escrita — a
alfabetizacdo — e pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em
atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita — o
letramento. N&o sdo processos independentes, mas interdependentes, e indissociaveis: a
alfabetizacdo desenvolve-se no contexto de e por meio de préticas sociais de leitura e de
escrita, isto €, através de atividades de letramento, e este, por sua vez, s6 se pode
desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das relagdes fonema—grafema,
isto é, em dependéncia da alfabetizacdo. (SOARES, 2004, p. 14)

De acordo com esta proposta o letramento consistiria nas “praticas sociais de
leitura e escrita e 0s eventos em que essas praticas sdo colocadas em ac¢do, bem como as
consequéncias dela sobre a sociedade” (Soares, 2002, p. 144), enquanto a alfabetizagao
seria a aquisicdo do sistema de escrita onde se torna imprescindivel a compreensdo das

relagdes fonema—grafema. Durante muito tempo a alfabetizacdo foi privilegiada, nas
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praticas pedagogicas, em detrimento do letramento . Porém, atualmente, defende-se que
0 ideal seria alfabetizar letrando, que significa ensinar a crianca (ou o adulto) a ler e
escrever de forma contextualizada, inserindo a leitura e a escrita nas préaticas sociais do
aprendiz. Portanto, uma proposta é que se criem praticas que desenvolvam esses dois
aspectos da aquisi¢do da leitura e da escrita desde o inicio da escolaridade, “distribuindo
0 tempo pedagogico de forma equilibrada e individualizada entre atividades que
estimulem esses dois componentes: a lingua através de seus usos sociais € o sistema de
escrita” (REGO, 2006, p. 7).

O debate em torno da alfabetizagédo apresenta-nos muitos desafios, que envolvem
a dimens&o politica da educacao e os sentidos da alfabetizacdo para cada aprendiz, além
das contribuicGes das pesquisas em torno do processo de aquisi¢do do sistema de escrita
propriamente dito. Conforme aponta Freire (2001) a "alfabetizacdo como formacéo da
cidadania”, como conquista de uma consciéncia critica, como um meio de luta contra a
discriminacdo e injusticas sociais deve estar presente em qualquer programa de
alfabetizacdo. Contribui-se para a conquista da cidadania com a promocao da
alfabetiza¢do quando se viabiliza “condi¢des de possibilidade de que os individuos se
tornem conscientes do seu direito a leitura e a escrita, de seu direito a reivindicar o acesso
a leitura e a escrita” (SOARES, 2003).

Dificuldades na aquisicdo da leitura e da escrita podem trazer prejuizos também
sociais. Do sucesso na alfabetizacdo depende o sucesso da aprendizagem escolar nos
momentos posteriores da escolarizagdo. “A crianca que ndo aprende a ler e escrever,
desde cedo fica excluida do sistema escolar e posteriormente tem suas possibilidades de
entrada no mercado de trabalho, limitadas” (MOTA et. al, 2006, p. 2). Perguntamo-nos
neste trabalho como podemos formar um leitor e um escritor autbnomo? Se tomarmos o
processo de alfabetizacdo como gradual, envolvendo momentos e processos que
precisam ser respeitados, que intervengdes e préaticas facilitam a aquisicdo da leitura e
escrita?

Nos ultimos anos, pesquisas em Psicologia e na Educacdo vém sendo
desenvolvidas, em diversas linguas, buscando conhecer o papel das habilidades
metalinguisticas na alfabetizacéo. Estas estdo relacionadas a habilidade do aprendiz de
refletir de forma consciente e manipular de forma intencional a linguagem e as estruturas
linguisticas (GOMBERT, 2003; CORREA, 2004). O “raciocinio metalinguistico” (Cf.
MOTA; CASTRO, 2007, p. 171) esté associado a um tipo de pensamento explicito sobre
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a linguagem. Envolve uma reflexao sobre a linguagem e o controle cognitivo exigido na
realizacdo das tarefas ou jogos que envolvam habilidades linguisticas.

A crianga possui certo dominio sobre a linguagem, mas ha uma diferenca entre
conhecimentos implicitos sobre a linguagem (chamados de epiprocessos) e 0s
conhecimentos e as reflexdes que sdo explicitas (chamados de metaprocessos). As
habilidades epilinguisticas, que se referem as aprendizagens implicitas sobre a lingua,
envolvem menor grau de controle cognitivo e instalam-se durante o desenvolvimento
linguistico da crianca. Estdo presentes desde cedo no desenvolvimento infantil,
diferentemente das habilidades metalinguisticas, que necessitam de intervengdes, em sua
maioria, de natureza escolar (GOMBERT, 2003; MOTA, 2012).

Figura 1 - Desenvolvimento metalinguistico

Fase 1: Cada forma linguistica, ouvida e de-
Habilidades linguisticas primarias pois utilizada, é associada a seu contexto.

* Fase 2: Os conhecimentos acumulados du-
rante a fase 1 sdo organizados na memédria
de longo prazo. Estas organizagdes controlam

Habilidades epilinguisticas

+ os comportamentos linguisticos, mas ndo sdo
Fase 3: Uma pressdo externa (p. ex., o ensino
da leitura e ortografia) é necessdria para que

acessiveis a consciéncia.
Pressdao ambiental
a crianga faga os esforgos cognitivos que per-

Capacidades metalinguisticas mitam o acesso consciente aos conhecimen-
tos implicitos (isto é, epi-) da fase 2. Sobre
essa base, a crianga pode entdo construir co-
nhecimentos explicitos sofisticados.

Figura 4.1 Desenvolvimento metalinguistico.
Fonte: O autor.

GOMBERT, 2003, p. 110

Quando uma crianga com desenvolvimento tipico inicia a escolarizacao, ela ja
possui a habilidade de utilizar a linguagem para comunicacdo. Essa habilidade é
adquirida na socializacdo. H& ali muitas regras gramaticais dominadas, mas que foram
internalizadas e sdo utilizadas de forma ndo consciente pela crianca (BARRERA,
MALUF, 2003). A aprendizagem da lingua oral se diferencia em muito da lingua escrita.
A crianca aprende a falar e, ndo necessariamente, conhece a estrutura formal da
linguagem, suas regras etc. (GOMBERT, 2003).

Por que se fazem tdo necessérias as habilidades de explicitacdo da linguagem e

as intervencdes de natureza escolar? Apesar de haver certo conhecimento e dominio da
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linguagem nos epiprocessos, para a alfabetizacdo e letramento torna-se fundamental
trabalhar também os metaprocessos e desenvolver as habilidades metalinguisticas ao
longo da aquisicdo e do desenvolvimento da leitura e da escrita. A habilidade de leitura,
que é uma tarefa linguistica formal, exige que a crianca tenha uma consciéncia explicita
das unidades linguisticas e consiga manipular intencionalmente a linguagem. De forma
distinta da oralidade, o simples contato com a escrita, a exposicao da criancga a essa forma
de linguagem, néo é o suficiente para que ela adquira as habilidades necessarias para esse
aprendizado (GOMBERT, 2003).

Durante algum tempo as pesquisas se voltaram para compreender se 0
desenvolvimento dessas habilidades era causa ou consequéncia da alfabetizacdo. Hoje, o
que se tem como dado é que ha uma causalidade reciproca. Varios estudos mostram que
a habilidade metalinguistica se instala em paralelo ao processo de aquisi¢do da leitura e
da escrita (GOMBERT, 2003). Essas habilidades se desenvolvem conforme as criangas
se apropriam da parte estrutural da linguagem, entretanto, ndo se da linearmente e
acontece de formas diferentes, de acordo com cada uma das habilidades (CORREA,
2004). A consciéncia fonoldgica, por exemplo, pode auxiliar no aprendizado da leitura e
vice-versa. “A habilidade de criangas pré-escolares em analisar 0s sons e silabas de
palavras € um fator muito poderoso, capaz de determinar a maneira como estas irdo
aprender a ler ” (ROAZZI; DOWKER, 1989, p. 40). Ao mesmo tempo os autores
reconhecem que a ‘“habilidade de leitura é um fator muito importante para o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica” (idem).

Existem diferentes manifestaces da consciéncia metalinguistica. As habilidades
fonologica, morfoldgica e sintatica sdo as que possuem mais trabalhos de pesquisa, a
nivel nacional e internacional, sendo a primeira a mais pesquisada dentre elas e,
consequentemente, com maiores evidéncias empiricas. A consciéncia fonoldgica é a mais
estudada dentre as trés anteriormente citadas; porém ha um crescente interesse dos
pesquisadores em compreender a relacdo entre as habilidades morfoldgicas e a
alfabetizacdo (MOTA et al., 2006). Este trabalho tomara essas trés categorias como foco
de discussao por compreender que existe um importante papel destas habilidades para o

processo de aquisicdo da leitura e da escrita.
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2.2 Consciéncia fonologica

A consciéncia fonoldgica diz respeito a habilidade do aprendiz refletir e
manipular de forma intencional a estrutura fonoldgica da fala. E, além disso, de detectar
unidades fonoldgicas maiores e manipula-las intencionalmente (CUNHA; CAPELLINI,
2011). Sdo muitas as habilidades que comp&em a consciéncia fonoldgica e elas variam
em funcdo do segmento sonoro e unidade envolvida (silaba, palavra, rima, fonema) e em
funcdo do tipo de operagcdo cognitiva que o aprendiz realiza sobre essas unidades
(segmentacédo, adicdo, identificacdo, transposicdo, julgamento de similaridade etc.)
(CORREA; MOUSINHO, 2013).

A habilidade de analise segmental, no processo de dominio da escrita alfabética,
é decisiva. E necessario conseguir associar e isolar os grafemas (letras) dos fonemas
(sons), para poder representar estes ultimos através das letras (BARRERA; MALUF,
2003). A habilidade de executar esse processo € importante para que se possa reconhecer
palavras e ainda escrever com uma ortografia correta. E, para além disso, é uma das

habilidades importantes para desenvolver a leitura contextual (MOTA et al., 2012).

Possuir uma consciéncia fonologica da linguagem implica que o individuo deve
ter consciéncia de que as palavras sdo formadas de diferentes sons e que estes
podem ser separados nos seus fonemas especificos (ROAZZI, DOWKER,
1989).

Como dito anteriormente, na relacdo entre habilidades metalinguisticas e
alfabetizacdo ha uma causalidade reciproca, e ndo acontece de forma diferente com a
consciéncia fonoldgica. Cunha e Capellini (2011) discorrem que:

Certas habilidades de consciéncia fonoldgica precedem a alfabetizacdo e
auxiliam o processo de aprendizado da linguagem escrita. Este aprendizado, por
sua vez, promove o desenvolvimento ulterior de outras habilidades de analise
fonoldgica, especialmente aquelas relacionadas a consciéncia fonémica. Estas,
por sua vez, favorecem o progresso da crianca na leitura e na escrita, e assim
sucessivamente (CUNHA; CAPELLINI, 2011, p. 88).

Mousinho e Correa (2009), em sua pesquisa com criancas leitoras e ndo leitoras,
observaram que o dominio da linguagem escrita promove um desenvolvimento das
habilidades de consciéncia fonoldgica. Neste estudo, o desempenho do grupo leitor foi
maior em relac@o ao grupo ndo-leitor nas tarefas de consciéncia fonologica relacionadas

arimae a silaba. Isso comprova a ideia de uma causalidade reciproca.
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A consciéncia fonologica contribui em muito para a alfabetizacdo. As criancas 0s
jovens e os adultos capazes de refletir sobre os sons que compdem a fala tém maior
facilidade de aprender a ler e a escrever, e o treinamento da consciéncia fonoldgica ajuda
na prevencéo e tratamento dos problemas de leitura (MELO; CORREA, 2013). Por isso
é tdo importante que intervencdes especificas sejam feitas, a fim de desenvolver
diferentes niveis de consciéncia fonologica (BARRERA; MALUF, 2004). Cada sistema
de escrita exige e promove o desenvolvimento de habilidades cognitivas diferentes para
que a crianga possa lé-lo. Morais (2012) nos traz que, pela natureza do nosso sistema de
escrita ser alfabética e pelo fato dessa escrita alfabética representar fonemas, é que a
tomada de consciéncia dos fonemas na fala se faz necessaria para a aprendizagem da
leitura. A consciéncia fonologica, portanto, € fundamental para o aprendizado de um
sistema de escrita alfabético. A crianca que inicia o processo de alfabetizacdo ja possui
a habilidade de utilizar a linguagem como forma de comunicagéo, para se expressar e
compreender o significado ou os conteudos circulantes. Essa habilidade € naturalmente
adquirida no processo de socializa¢do, porém € um tipo de conhecimento ndo consciente
(BARRERA; MALUF, 2003). O que ocorre no processo de alfabetizacdo escolar é uma
mudanca na forma de se relacionar com a linguagem, que passa a ser tomada como objeto
de seu pensar (CORREA, 2001).

Essa mudanca na forma de se relacionar com a linguagem, que esta associado ao
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, pode ser estimulada “por meio de atividades
especificas, através de praticas pedagdgicas ludicas que incorporam jogos de linguagem
destinados a favorecer o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, desde o periodo
pré-escolar” (SANTOS; BARRERA, 2017, p. 100). Ainda sobre a importancia do
estimulo da consciéncia fonoldgica, Cardoso-Martins (1991) explicita que o treinamento
desta, principalmente quando é associado ao treinamento da correspondéncia grafema-
fonema, favorece de maneira significativa o processo de aprendizagem da leitura e da
escrita.

Apesar de sua importancia, a consciéncia fonologica ndo € a unica habilidade
metalinguistica necessaria para o desenvolvimento da leitura e da escrita. Outras

habilidades, que traremos a seguir, tém se mostrado essenciais neste processo.
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2.3 Consciéncia sintatica

De forma diversa a consciéncia fonoldgica, ndo existem muitas pesquisas sobre
consciéncia sintatica, em relacdo as suas dimensdes, desenvolvimento, tarefas para
mensuracdo, e a sua relacdo com a alfabetizacdo (CORREA, 2004). Enquanto a
consciéncia fonologica pode trazer uma contribuicdo para a compreensdo do
funcionamento do sistema alfabético de escrita e auxiliar na decodificacdo na atividade
de leitura, a consciéncia sintatica, além de auxiliar na decodificac¢do, contribui também
para a compreensao contextual.

A consciéncia sintatica € a “habilidade de refletir sobre a estrutura sintatica (i.e.,
morfologica e gramatical) da linguagem” (CAPOVILLA; CAPOVILLA; SOARES,
2004, p. 40), assim como a capacidade de refletir sobre os aspectos sintaticos das
sentencas, com controle da aplicacdo dos aspectos sintatico-semanticos, ou seja,
contextuais (MOTA et. al, 2006). De acordo com Gombert (2003), a partir dos seis anos
de idade j& podemos notar evidéncias de comportamentos metassintaticos, quando as
criangas comecam a ser capazes de corrigir gramaticalmente algumas frases. A
consciéncia sintatica, assim, contribui ndo so para o reconhecimento das palavras, como
também para a apreensdo do significado do texto, ja que essa compreensdo se da nao
somente através da soma das palavras, mas pela forma como elas se articulam (que é
dado pela ordem dos elementos na frase, pontuacdo, presenca de preposigdes, artigos,
etc) (CAPOVILLA; CAPOVILLA; SOARES, 2004).

Essa habilidade, quando desenvolvida, auxilia a crianca a utilizar pistas
contextuais para ler (MOTA et al., 2012). De acordo com Barrera e Maluf (2003), o bom
leitor seria aquele que atribui sentido ao texto sem ter uma dependéncia do processo de
decodificacdo. Existe, nesse leitor, uma habilidade de utilizar seu conhecimento acerca
da estrutura gramatical, de forma dedutiva. Assim, ele utiliza pistas semanticas e
sintaticas que o texto fornece para fazer a leitura e reconhecer palavras no texto que nao
consegue decifrar e compreender (MOTA et al., 2006).

Essa habilidade auxilia ndo somente na leitura, como ainda na escrita.

Essas pistas contextuais parecem ajudar a crianca a decidir sobre a grafia das
palavras com ortografia ambigua ou com mesma origem semantica. Um
exemplo, seria a de palavras como “conserto” e “concerto”. Estas palavras serdo
grafadas corretamente pela crianga somente se esta usar as pistas contextuais
(MOTA et.al, 2006, n.p).
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Entretanto, tanto a habilidade de decodificacdo quanto a de compreensdo por
meio de pistas contextuais sdo importantes, pois a leitura ndo se desenvolveria na
auséncia de uma delas. Dificuldades de decodificacdo gerariam dificuldades na
compreensdo contextual e vice-versa (SPINILLO; MOTA; CORREA, 2010).

Também ha ai uma causalidade reciproca, uma vez que ndo podemos falar de
consciéncia sintadtica sem falar da semantica, ja que s6 podemos manipular
intencionalmente aquilo que compreendemos o significado (CORREA, 2004). Por isso,
alguns autores preferem trabalhar com o termo “consciéncia morfossintatica”. Ambas

contribuem para a compreensédo contextual no momento da leitura.

Além da escolarizagéo, que favorece o desenvolvimento dessa habilidade, hd um
outro fator de influéncia: o ambiente familiar/contexto cultural. O convivio com textos,
mesmo que informalmente, favorece o desenvolvimento da habilidade textual. Criangas
de baixa renda muitas vezes ndo tém acesso a materiais textuais em casa, sendo o0 contato
com estes restringido apenas ao ambiente escolar. Sendo assim, este fator social pode
favorecer ou limitar a aquisicdo de habilidades textuais pelas criangas, que muitas vezes
aprendem sobre esse universo apenas olhando as pessoas usarem textos ao seu redor,
lendo e ouvindo historias (SPINILLO, 2001).

Compreende-se, por fim, que essa habilidade é de extrema importancia e prediz
0 sucesso na leitura e na escrita, principalmente de palavras de maior dificuldade
ortografica, que muitas vezes ndo podem ser lidas apenas pelo processo de decodificacdo
ou que possuem irregularidades grafofonémicas (CAPOVILLA; CAPOVILLA;
SOARES, 2004).

2.4. Consciéncia morfoldgica

E recente o interesse em compreender qual o papel da consciéncia morfologica
na leitura e na escrita. As pesquisas vém considerando-a como mais uma habilidade que
contribui de forma independente no processo de alfabetizagdo (MOTA et. al 2012). O
volume de pesquisas também é consideravelmente pequeno (CORREA, 2005).

Hé& autores que preferem utilizar o termo morfossintaxe, por ndo considerarem
adequado fazer a separacao das habilidades sintaticas e morfoldgicas. Psicologicamente,
considera-se mais interessante este termo por haver um processo de aquisicado de ambas
que ¢ interdependente (MOTA et al., 2009).
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A consciéncia morfolégica pode ser compreendida como a habilidade de refletir
e manipular os morfemas, que sdo as menores unidades linguisticas significativas que
integram as palavras (SPINILLO; MOTA; CORREA, 2010; GUIMARAES; MOTA,
2018). Essa habilidade também auxilia na leitura contextual, pois ortografia de muitas
palavras depende da morfologia, ou seja, da sua origem. Por exemplo: a palavra
“assombrado” tem escrita ambigua, mas pode ser inferida se a crianga souber sua origem,
a palavra “sombra”. O mesmo acontece no momento da leitura (MOTA; ANIBAL,
LIMA, 2008). Criangas que conseguem fazer esse movimento de andlise de raizes e
afixos para compreensdo de novas palavras conseguem, consequentemente, ter uma
leitura mais fluida (NUNES; BRYANT, 2014).

A conexdo entre morfemas e ortografia € muito importante, ja que os morfemas
sdo escritos da mesma forma em palavras diferentes e tornam a ortografia mais
previsivel. Entretanto, muitas palavras também contém sons que podem ser escritos de
varias maneiras. A representacdo ortografica das palavras faladas em portugués nao é
apenas sustentada pela relagcdo entre letras e sons, mas exige que os alunos usem a
unidade de significado, ou seja, os morfemas (GUIMARAES; MOTA, 2018).

A relacdo entre consciéncia morfologica e ortografia também ¢ reciproca: “tanto
a consciéncia morfoldgica prediz os resultados em ortografia como a escrita de palavra
usando morfemas prediz o desenvolvimento da consciéncia morfologica” (NUNES;
BRYANT, 2014, p. 146).

Guimarées e Mota (2018) realizaram um estudo com 114 criancas de 2° e 4° ano
do Ensino Fundamental, a fim de investigar a contribuicdo Unica da consciéncia
morfoldgica em palavras com diferentes regras ortograficas no portugués do Brasil. O
resultado da pesquisa aponta que as criangas manipulam deliberadamente fonemas e
morfemas para escrever palavras com grafia diferentes, o que comprova que 0
pensamento consciente sobre os morfemas que compdem as palavras é uma estratégia
cognitiva fundamental para as criancas superarem a complexidade ortografica e
promoverem o desenvolvimento ortogréafico.

Né&o existem estudos longitudinais sobre a escrita em portugués que comprovem
uma relacdo estritamente causal entre consciéncia morfoldgica e leitura/ortografia. De
acordo com Mota, Anibal e Lima (2008), para estabelecer uma relacdo entre essa
habilidade metalinguistica e a alfabetizacdo, estudos longitudinais com técnicas

correlacionais seriam fundamentais. Entretanto, ainda que néo haja uma comprovagao
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sobre sua relacdo direta, essa habilidade ndo deixa de ter um papel importante na leitura
e escrita pois possibilita a habilidade de inferir significado de novas palavras, tornando a
leitura de palavras mais fluente pela, (NUNES; BRYANT, 2014).

H4, ainda, outra discussdo vigente, que se refere a influéncia da consciéncia
fonoldgica nos resultados obtidos por esses trabalhos que investigam a consciéncia
morfoldgica. A realizacdo das tarefas que visam medir essa habilidade pode ser afetada
pela consciéncia fonoldgica. Raramente as pesquisas nacionais buscam controlar essa
interferéncia. Ambas contribuem de forma distinta na escrita e na leitura do portugués e
por isso precisam ser investigadas de forma separada, na medida do possivel (MOTA,;
ANIBAL; LIMA, 2008).

A medida que novos estudos forem elaborados, conseguiremos compreender de
forma mais clara como a consciéncia sintatica e morfoldgica (as duas habilidades menos
estudadas dentre as acima citadas), interagem e podem contribuir com a alfabetizacéo.
Acreditamos ser importante que essas pesquisas - principalmente as de intervencdo -
avancem para que, dessa forma, possam surgir também novas praticas pedagdgicas que
facilitem o processo de aquisicdo da leitura e escrita. Porém, como elucidamos acima,
essas habilidades influenciam de forma crucial na aquisi¢cdo e no desenvolvimento da
leitura e da escrita, e saber integra-las ao processo de alfabetizacdo pode contribuir com
a diminuicdo dos casos de dificuldades de aprendizagem e alterar os encaminhamentos
de queixa escolar. Muitas pesquisas de intervencdo (SANTOS, MALUF, 2007; MOTA,
2009; FUKUDA, CAPELLINI, 2012) corroboram com essa premissa de que o0
desenvolvimento das habilidades metalinguisticas favorece de forma significativa este
processo e que este pode atuar inclusive como fator preventivo de possiveis dificuldades

de aprendizagem no periodo da alfabetizag&o.

2.5. Os protocolos de avaliacédo

Embora ja exista um consenso entre os pesquisadores sobre a importancia do
desenvolvimento das habilidades metalinguisticas durante a alfabetizacdo, ainda s&o
escassos 0s trabalhos que trazem de maneira sistematizada possiveis praticas avaliativas
e interventivas, com instrumentos e protocolos que auxiliem nesse processo.

Apesar disso, alguns laboratérios de pesquisa tém buscado desenvolver

protocolos que permitam uma avaliacdo abrangente das dificuldades de aprendizagem.
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O Laboratdrio de Pesquisa e Extensdao em Neuropsicologia da Universidade Federal do
Rio Grande do Norte (LAPEN), fundado em 2007, desenvolve atividades de pesquisa e
extensdo, entre elas 0 ambulatério de Transtornos de Aprendizagem que é desenvolvido
através de parceria entre as clinicas-escola dos Departamentos de Psicologia e
Fonoaudiologia da UFRN.

O fluxo para o atendimento de criancas e adolescentes no LAPEN compreende
cinco etapas, entre elas: triagem, avaliacdo neuropsicoldgica da crianca ou adolescente,
devolutiva, encaminhamento para intervencdo e reunibes de supervisdo (HAZIN,
GOMES, AZONI, 2017). A avaliacdo neuropsicoldgica é feita através e instrumentos
psicoldgicos e neuropsicoldgicos, que podem ser agrupados em baterias fixas, além de

entrevistas,  inventarios e  questionarios, conforme figura a  seguir:

Quadro 1 - Dominios investigados e instrumentos utilizados pela equipe LAPEN

DOMINIOS INVESTIGADOS INSTRUMENTOS
Funcionamento intelectual Escala Wechsler de Inteligéncia para criancas (WISC-IV)™
Atenclo Atencdo Auditiva do NEPSY 11

FDT - Teste dos Cinco Digitos®

Memdria Memidria Verbal Teste de aprendizagem auditivo-verbal de Rey — RAVLT
Memdria Visual Flguras Complexas de Rey®
TEPIC-M™
Fungdes Executivas Planejamento Reldgios = NEPSY®!

Teste da Torre de Londres™®

Flexibilidade Cognitiva Classificando Animais — NEPSYII™

Memdria de trabalho Blocos de Corsi®*™
Sequéncia de Nimeros e Letras do WISC-Iv

Fluéncia Fluéncia em Desenhos — NEPSYII™
Produzindo Falavras — NEPSY®

Controle inibitdrio Inibindo Respostas = NEPSYII™
Conjunto de Respostas — NEPSYII'™
Linguagem oral Fonologla Teste de linguagem infantil ABFW- Fonologia™
Vocabuldrio Teste de vocabuldrio por figuras Twfusp®*
Processamento fonoldgico e sintdtico Prova de memdria de trabalho fonolégica-ndo palavras e digitos™*

Teste de consclénda fonoldgica, CONFIAS™
Momeagdo automdtica rdpida- RAN2
Prova de consciéncia sintdtica™”

Mivel de leitura (baseado em Saraiva et al."®)

Processos de leitura e escrita Leitura de palavras/pseudopalavras isoladas-LPI™
Escrita temdtica

Matemdtica - Coruja Promat!™
- Teste de Desempenhao Escolar'™

Lateralidade, Gnosia Digital e Destreza Manual - Protocolo LAPEN
- PegBoard™!

Fonte: HAZIN, I; GOMES, E; AZONI, C.AS, 2017.

Outra iniciativa que evidencia a importancia do desenvolvimento de um

protocolo de avaliagdo € o Ambulatério de Aprendizagem do projeto ACERTA
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(Avaliacdo de Criangas Em Risco de Transtornos de Aprendizagem), no Instituto do
Cérebro da PUCRS (TOAZZA et. al., 2017). O projeto realiza préaticas de avaliacdo e
definicdo da hipotese diagnostica de criancas com Dislexia do Desenvolvimento. Os
componentes da avaliacdo foram estabelecidos de acordo com testes e literatura
existentes e também a partir da producdo de novos materiais, assim como ocorre no
Projeto Oficinas de Leitura e Escrita.

O protocolo inclui: triagem; entrevista clinica com os responsaveis e aplicacéo
de uma tarefa de rastreio de desempenho em leitura e escrita desenvolvida pela equipe.
Ao final da anamnese, 0s responsaveis recebem uma série de questionarios
autoaplicativos para 0s mesmos e para a escola, que tem como objetivo conhecer os
aspectos socioeconémicos, emocionais, comportamentais e de desempenho escolar do
participante. Esses questiondrios sdo: Lista de verificagdo comportamental para
criancas/adolescentes de 4-18 anos (CBCL); Avaliagcdo de sintomas de transtorno do
déficit de atencdo e hiperatividade (SNAP 1V) - escala validada para o portugués;
Questionario de Capacidades e Dificuldades (SDQ-Por); ELE - escala de rastreamento
das dificuldades de leitura e escrita para professores, construida para o projeto; e o
Questionario socioecondmico ABIPEME - Associacdo Brasileira de Empresas de
Pesquisa [ABEP] (TOAZZA et. al, 2017).

O segundo encontro objetivou fazer um levantamento sobre o quociente de
inteligéncia (QI) e memoria de trabalho. Para isso utilizam a Escala Wechsler Abreviada
de Inteligéncia (WASI) para mensurar o quociente de inteligéncia (QI) e o teste Cubos
de Corsi para avaliar a memdria de trabalho (ibidem). A terceira etapa é realizada pela

equipe de fonoaudiologia e utiliza-se:

e Tarefa de leitura de palavras e pseudopalavra — para avaliar a leitura de palavras
e pseudopalavras, a velocidade de leitura de palavras isoladas e a rota de leitura
utilizada ou ndo desenvolvida (fonoldgica ou lexical).

e Avaliacdo da Compreensdo Leitora de Textos Expositivos — para avaliar as
velocidades de leitura silenciosa e oral e a compreensao leitora.

e Ditado Balanceado — onde avalia-se a precisdo da escrita por quantidade de erros
e classificacdo do tipo de erro ortogréfico.

e Copia —visando avaliar a velocidade de copia (letras por minuto) e 0s erros
ortogréaficos.
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e Producdo textual — que avalia a producdo textual por desenvolvimento de ideias,

organizacdo, uso de pontuacéo e paragrafo e coeréncia com o assunto proposto.

Por fim, entre a equipe do projeto, realizam-se encontros para discussao clinica e
levantamento da hipotese diagnostica (ibidem).

N&o sera possivel aqui realizar uma analise critica e detalhada destes protocolos
citados, mas acreditamos que estes trabalhos nos auxiliam na compreensao de que é
possivel estruturar e criar protocolos de avaliagdo e intervencéo.

A fim de compreender de que formas as habilidades metalinguisticas podem ser
avaliadas e trabalhadas, assim como outros conhecimentos e habilidades demandadas
neste processo de aquisicdo da leitura e de escrita, realizaremos a descri¢do de mais um
modelo de avaliagdo das dificuldades de aprendizagem elaborado pelo projeto Oficinas
de Leitura e Escrita, do Instituto de Psicologia da a Universidade Federal do Rio de
Janeiro. A descricdo se dara através da andlise e discussdo dos resultados levantados a
partir de um trabalho de campo pautado em entrevistas semiestruturadas, que sera

descrito a sequir.
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3METODO

Para discutir as contribuicbes da Psicologia frente as dificuldades de
aprendizagem na leitura e escrita, o estudo de campo visa descrever um modelo de
avaliacdo e intervencao neste processo de aprendizagem. Tomamos conhecimento do
trabalho realizado pelo projeto Oficinas de Leitura e Escrita através das publicacdes na
area na qual se circunscreve a nossa pesquisa de dissertacdo, do contato com a professora
coordenadora Jane Correa, e das interlocu¢des mantidas entre a professora Jane Correa
e 0 PPGPSI da UFRRJ. Escolhemos o projeto como campo pela proximidade geogréafica
e porque o consideramos um projeto importante de ser descrito, a medida que propde um
modelo de avaliacdo e intervencdo que leva em consideragdo processos cognitivos e
linguisticos, de maneira investigativa e para além do simples resultado. Notamos ainda
que o projeto inclui nas avaliacGes 0s aspetos emocionais e relacionais, que muitas vezes
se revelam no processo de aprendizagem.

Entendemos por campo “o recorte espacial que diz respeito a abrangéncia, em
termos empiricos, do recorte tedrico correspondente ao objeto da investigagdo”
(MINAYO, 2014). A escolha por esse modelo de pesquisa se deve ao fato de que o
trabalho de campo proporciona uma aproximacdo maior do objeto e uma interacdo com
este. Ao nos aproximarmos do campo, tivemos noticias do envolvimento de discentes de
graduacdo e poés-graduacdo ligados ao curso de Psicologia da UFRJ. Logo nos
perguntamos sobre a importancia de fazer uma interlocucdo com estes discentes
vinculados ao projeto, na expectativa de assim podermos nos aproximar mais do trabalho
ali realizado. A perspectiva qualitativa se ocupa do nivel subjetivo e relacional da
realidade social. Minayo (2014) aponta a relevancia dessa abordagem, ao destacar que a
partir dela podem ser revelados processos sociais de grupos especificos, que sdo pouco
conhecidos, além de possibilitar a implantacdo de novas abordagens, categorias e
conceitos durante a investigacdo. A analise qualitativa ainda considera a participacao do
pesquisador no campo como parte da producdo de conhecimento, uma vez que “a
subjetividade do pesquisador, bem como daqueles que estdo sendo estudados, tornam-se
parte do processo de pesquisa” (DENZIN; LINCON, 2006, p.25).
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3.1 O campo: Projeto Oficinas de Leitura e Escrita da UFRJ

O Projeto Oficinas de Leitura e Escrita é desenvolvido no Instituto de Psicologia
da Universidade Federal do Rio de Janeiro (IP-UFRJ), sob a coordenacéo da professora
doutora Jane Correa, e tem como objetivo realizar avaliacBes e intervengdes, com
atividades de natureza linguistico-cognitivas, com criangas entre 6 (seis) e 12 (doze) anos
que apresentem dificuldades gerais no aprendizado da leitura e da escrita.

A equipe é formada por discentes da graduacéo e da pos-graduacéo em Psicologia
da UFRJ. As participantes do periodo da graduagdo atuam na avaliacdo e na intervencao
das dificuldades de aprendizagem em leitura e escrita. JA as participantes que se
encontram na pds-graduacdo acompanham as supervisdes, o desenvolvimento das
pesquisas e ddo suporte tedrico e técnico as demais participantes.

Os acompanhamentos psicopedagdgicos do projeto sdo realizados na Divisao de
Psicologia Aplicada (DPA) do IP-UFRJ e também no Ndcleo Interdisciplinar de Acdes
para a Cidadania (NIAC), desta mesma Universidade. As criancas atendidas na DPA sdo
encaminhadas ao projeto através de triagem psicolodgica, realizada pelos estagiarios da
Divisdo. Ja as criancas atendidas no NIAC chegam a partir de encaminhamentos
provenientes dos atendimentos interdisciplinares (Direito, Servi¢o Social, Psicologia),
realizados no Ndcleo.

As acles do projeto também acontecem externamente, em escolas e outras

institui¢cdes, como o Instituto Nacional de Educacéo de Surdos (INES), no Rio de Janeiro.

3.2 Participantes

Foram entrevistadas 9 (nove) discentes e pesquisadoras, do sexo feminino, entre
26 e 35 anos, participantes e ex-participantes do projeto “Oficinas de Leitura ¢ Escrita”
da Universidade Federal do Rio de Janeiro. Destas, 5 sdo discentes do Programa de P0os-
Graduacao em Psicologia da UFRJ - Mestrado Académico e 4 sdo egressas da instituicao.
A experiéncia das pesquisadoras € essencial para compreender o trabalho que vem sendo
desenvolvido no projeto ao longo dos anos e para descrever o modelo de avaliacéo e
intervencdo utilizado.

A amostra foi ndo aleatdria e os critérios de inclusdo dos sujeitos na pesquisa

foram ja ter ou estar participando do projeto “Oficinas de Leitura e Escrita” da UFRJ.

48



Todas as participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(ANEXO A).

3.3 Instrumentos

Para a coleta de dados da pesquisa, foi utilizado um questionario semiestruturado
(ANEXO B) com 12 questOes abertas. As questdes foram elaboradas a partir dos
objetivos da pesquisa, ou seja, discutir as contribuicdes da Psicologia frente as
dificuldades de aprendizagem na leitura e escrita e descrever um modelo de avaliagéo e
intervencdo nos casos de dificuldades de leitura e escrita. Para abordar tais questfes
quatro eixos fundamentaram a construcdo dos itens: Eixo 1 - Encaminhamentos e a
queixa escolar; Eixo 2 — Abordagem do erro e a dificuldade frente ao fracasso escolar;
Eixo 3 - O processo de avaliagdo; Eixo 4 - As atividades de intervencéo.

Para 0 Eixo 1 - Encaminhamentos e queixa escolar, foram construidos os
seguintes itens: “Como ¢é feito o processo de triagem dos participantes que serdo
avaliados?” e “Existe um perfil prevalente de alunos que chegam até vocés?”. A ideia
era obter uma compreenséo de como se ddo os encaminhamentos para o projeto Oficinas
de Leitura e Escrita, qual o perfil prevalente das criangas atendidas com queixa escolar e
0 que destas caracteristicas se aproximam ou afastam dos dados ja descritos na literatura
sobre os encaminhamentos por queixa escolar.

Para o Eixo 2 - Abordagem do erro e a dificuldade frente ao fracasso escolar,
os itens propostos foram: “Qual o papel do desenvolvimento da confianca da crianga em
si mesma?’ e “Como voc€s promovem a motivagdo € o engajamento?”’. Esses
questionamentos buscaram verificar se 0 modelo de avaliacao e intervencao do projeto
Oficinas de Leitura e Escrita considera o erro e as dificuldades das criangas frente ao
fracasso, o autoconceito e a autoimagem que as criangas trazem diante do fracasso, e
como esses aspectos sdo abordados nos trabalhos realizados.

Os Eixos 3 - O processo de avaliacdo e 4 - As atividades de intervencéo foram
propostos para apreendermos o0 modelo propriamente dito de avaliacdo e intervencéo das
dificuldades de aprendizagem na alfabetizacdo, ou seja, o protocolo de avaliagéo
desenvolvido no projeto. Foram utilizadas as seguintes questdes norteadoras para auxiliar
as participantes a descrever como se dao os processos de avaliagdo no projeto: “Como
voces separam avaliagdo e intervengao?”’; “Como ¢ feita a escolha dos componentes da

avaliacdo? Ha um protocolo a ser seguido ou isso € montado pelo aluno/pesquisador de
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acordo com o caso?”; “Essas atividades de avaliagdo utilizadas vém de onde? Vocés
produzem atividades? Como sao produzidas?”’; “Vocé€ poderia explicar melhor como ¢ a
utilizacao dos testes? Como ¢ feita a escolha da bateria?”; “O que € feito apds o processo
de avaliacd0? H& uma reavaliagdo?”; e “O que vocés trabalham para desenvolver as
competéncias metalinguisticas das criangas?”.

Acreditamos que essas questdes permitem, alem da descricdo de um modelo de
avaliacdo e intervencdo, uma investigacéo a respeito de como a Psicologia pode auxiliar
nos casos de dificuldades de aprendizagem, através de avaliacGes e intervengdes
metacognitivas e metalinguisticas, que levam em consideracdo o processo de
aprendizagem e também outros aspectos da criangca, como seus interesses/preferéncias e

suas potencialidades.

3.4 Procedimentos

O projeto de pesquisa foi submetido & Plataforma Brasil e analisado pelo Comité
de Etica em Pesquisa do Instituto de Estudos e Salide Coletiva da Universidade Federal
do Rio de Janeiro — IESC UFRJ (Anexo C). Foi solicitada ainda a autorizacdo da
coordenacao do projeto para a realizacao da pesquisa a partir de um Termo de Anuéncia
(Anexo D). Com a permissdo da coordenagédo, foram contatadas de forma individual, as
participantes e ex-participantes do Projeto, através de e-mail e/ou aplicativo de
mensagem instantanea (WhatsApp).

No primeiro contato explicamos aos sujeitos 0s objetivos da pesquisa e 0S
preceitos éticos que a envolvem. Aos que mostraram disponibilidade para participar das
entrevistas foi apresentado formalmente o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(ANEXO A) para aceite ou recusa da participacdo efetiva na pesquisa. Foi feita a
observacao de que a participacdo € voluntaria e que qualquer pessoa poderia decidir
interromper sua participacao a qualquer momento, sem que isso acarretasse a ela ou ao
projeto algum tipo de prejuizo, de qualquer ordem.

As entrevistas, com duracdo média de uma hora cada, foram gravadas em audio,
apos a autorizacdo da entrevistada por meio da assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), e transcritas na integra. A duragdo de todo o processo -
contato, acordos e entrevistas - foi de cerca de 3 meses. As entrevistas foram realizadas

por videochamada em aplicativos de conferéncia (Skype e Zoom).
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3. 5 Andlise dos resultados e discussédo

De acordo com os objetivos propostos para o presente trabalho, a sistematizacdo dos
dados se deu através da analise das transcri¢des das entrevistas e da categorizacdo e
organizacao dos dados em eixos. A categorizacdo é uma etapa essencial para analise dos
resultados, pois é o processo de classificagdo dos dados. Essa classificacdo se da de
acordo com critérios determinados pela pesquisa, a partir dos eixos de investigacéo, e
permite a analise do conjunto de informacdes obtidas (BARDIN, 2011). Dessa forma, as
respostas das participantes foram categorizadas usando o critério seméantico, ou seja, pela
semelhanca dos conteudos expressados em cada questdo, dando origem a categorias que
traduzem a percepcdo dos mesmos aos eixos da pesquisa.

Além disso, selecionamos trechos de narrativas que remetem aos eixos
destacados e, esses trechos e todos os dados significativos foram discutidos de acordo
com a literatura sobre o tema, buscando assim, compreender 0 que as pesquisas revelam
e 0 quanto do que surgiu neste trabalho se aproxima ou se distancia do que ja vem sendo
produzido. Pontuamos que pela natureza das perguntas das entrevistas serem muito
descritivas e permitirem que as participantes falassem sobre as suas experiéncias, 0s
dados obtidos se diferenciaram muito mais no que tange as vivéncias de cada
entrevistada. No que diz respeito as descri¢Bes sobre o trabalho realizado pela equipe, 0
protocolo de avaliacdo e as intervencgdes, as respostas obtidas foram significativamente
similares, o que permitiu que os dados fossem categorizados e apresentados de forma

mais homogénea.

3. 5.1 Eixo 1: Os encaminhamentos e a queixa escolar

As respostas das entrevistas apontaram para uma mudanca ocorrida ao longo da
histdria do projeto sobre como chegavam e chegam as criangas encaminhadas por queixa
escolar aos atendimentos. A populacéo atendida foi inicialmente composta pelas criancas
atendidas na escola onde a pesquisa ja era realizada. Posteriormente, criangas passaram
a ser encaminhadas para o projeto através da triagem do proprio Departamento de
Psicologia Aplicada e passaram a chegar encaminhamentos externos, como de algumas
escolas, outros servicos e de projetos parceiros.

A busca por compreender como ocorrem 0s encaminhamentos por queixa escolar

também trouxe dados significativos a respeito do perfil prevalente das criancas atendidas
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no servico, em relacdo a idade, género, nivel socioeconémico e nivel pedagogico, e
também dos diagnosticos prévios que muitas vezes ja lhes sdo atribuidos. A seguir
apresentamos os dados obtidos através dos itens “Como ¢ feito o processo de triagem dos
participantes que serdo avaliados?” e “Existe um perfil prevalente de alunos que chegam
até vocés?”. Estes resultados foram fundamentais para as analises e discussdes que

faremos a respeito dos encaminhamentos e a queixa escolar.

Como é feito o processo de triagem dos participantes que serdo avaliados?

As respostas obtidas neste item contribuiram para elucidar os encaminhamentos
feitos ao projeto e nos permitiu identificar os percursos diferentes quanto ao
encaminhamento ao longo da historia do projeto. De acordo com as respostas
constatamos que no ano de 2006 o projeto Oficinas de Leitura e Escrita possuia uma
atuacdo mais voltada a pesquisa. Havia um trabalho de coleta de dados em uma escola
municipal do Rio de Janeiro (Escola Municipal Minas Gerais) e, de forma concomitante,
um grupo de estudos. Cerca de dois anos depois houve uma mudanga e, além da ida a
escola para simples coleta de dados, o projeto passou também a fazer intervencdes dentro
da escola. No ano de 2008 iniciou-se o trabalho na Divisdo de Psicologia Aplicada (DPA)
da Universidade Federal do Rio. A Divisédo de Psicologia Aplicada é um servigo-escola,
onde sdo realizados os estagios obrigatorios e ndo obrigatérios dos discentes do Instituto
de Psicologia da Universidade Federal do Rio de Janeiro (IP/UFRJ), e um espaco que
também presta servigos a comunidade e propicia 0 andamento de pesquisas em diversos
campos de atuacdo do psicologo clinico. Sendo assim, algumas das criancas atendidas
pelo Projeto Oficinas de Leitura e Escrita nas escolas migraram para o atendimento
individual neste servico. Esta migracéo foi algo que ocorreu de forma tranquila, visto que
a escola atendida (situada na Urca) se localiza geograficamente proxima a Divisdo de
Psicologia Aplicada, sendo os alunos moradores da mesma regiao.

As participantes indicam que no inicio dos atendimentos na DPA alguns alunos
vieram dessa escola, mas ndo todos. Portanto, a populacdo atendida também passou a vir
de outros locais (como do processo de triagem da prépria DPA) e composta de demandas
variadas. No inicio deste trabalho na Divisdo de Psicologia Aplicada o foco era mais a
intervencdo do que propriamente a avaliacdo do funcionamento cognitivo das criangas

atendidas. Foi somente a partir de 2009 e 2010 que as avalia¢Ges passaram a ser mais
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presentes e feitas de forma mais intensificada, sendo que a dindmica dessas também
foram se modificando ao longo do tempo. Inicialmente havia uma avaliagdo muito mais
objetiva e com o decorrer dos trabalhos, passou-se a fazer uma avaliagdo mais descritiva.

Um critério que também passou a ser estabelecido foi o de que, para que as
criancas fossem atendidas em intervencdo, deveriam passar previamente por um processo
de avaliacdo realizado pela prépria equipe ou de equipes parceiras da Universidade
Federal do Rio de Janeiro. Dentre estas equipes encontra-se o projeto “ELO: escrita,
leitura e oralidade”, coordenado pela professora doutora Renata Mousinho Pereira da
Silva e realizado no Departamento de Fonoaudiologia da Faculdade de Medicina e o
projeto “Avaliacao neuropsicoldgica e perfis cognitivos de criangas com dificuldade de
aprendizagem”, coordenado pela professora doutora Rosinda Martins Oliveira, também
realizado no Departamento de Psicologia Aplicada do Instituto de Psicologia. Ambos sdo
projetos que realizam avaliagdes importantes: o primeiro avalia as alteracdes nas areas
da leitura, escrita e oralidade; o segundo, avalia o desenvolvimento cognitivo.

Com o tempo, a demanda para o projeto Oficinas de Leitura e Escrita passou a
ser tdo grande que a equipe precisou pausar 0s acolhimentos para intervencdo e focar
mais na avaliagdo que, mesmo sendo um processo mais pontual, também teve momentos
em que a lista de espera era longa. Esta alta demanda se deu, em certa medida, devido ao
fato de o servico da equipe ter se tornado uma referéncia em atendimento

psicopedagdgico, tanto na universidade, quanto na cidade como um todo.

Existe um perfil prevalente de alunos gue chegam até vocés?

A partir das respostas a esta pergunta e do recebimento de um material escrito
das participantes, obtivemos dados sobre o que o projeto ja havia produzido de material
sobre o perfil dos alunos encaminhados. Eis 0 que conseguimos sistematizar a partir
destas informacg6es. Em pesquisa realizada pela equipe a partir de dados levantados entre
2012 a 2015, a partir de 34 fichas de triagem, foi possivel tracar o perfil socioeconémico
das criangas que ingressaram nas Oficinas de Leitura e Escrita, assim como o diagnéstico
destas. Em trabalho apresentado pela equipe em congresso, dados sobre esta pesquisa
foram reportados. A partir do conhecimento deste trabalho solicitamos as entrevistadas

0 acesso ao material que subsidiou a confec¢do do péster. A seguir, traremos os dados
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desta pesquisa. O Quadro 2, apresenta perfil socioecondmico das criangas atendidas pelo

projeto “Oficinas de Leitura e Escrita, no intervalo entre 2012 e 2015.

Quadro 2 — Perfil socioecondomico das criangas atendidas pelo projeto “Oficinas de
Leitura e Escrita” entre 2012 a 2015

ldade 59% com idade entre 8 e 10 anos.

43% das familias com renda de até R$ 1.085,00;
68% das familias com renda de até R$ 1.734,00.

62% das criangas cursam entre 0 2° e 0 4° ano do Ensino

Renda

Escolaridade

Fundamental.
Nivel 35% né&o leem nem escrevem; 35% sao leitores pouco habilidosos;
pedagdgico 30% compreendedores pouco habilidosos.

Fonte: CANDIA et al., 2016

O Quadro acima destaca idade, renda, escolaridade e nivel pedagdgico. Quanto a
idade a maioria se encontra entre 8 a 10 anos. Em relacéo a esses dados verificamos que
corroboram o que vem sendo apresentado na literatura. Com relacédo a idade, Nakamura,
Lima, Tada e Junqueira (2008), em um levantamento realizado no Servico de Psicologia
Aplicada da Universidade Federal de Ronddnia (UNIR), apontaram que grande parte dos
atendimentos eram de criangas com idades compreendidas entre 5 a 9 anos (48%). Este
intervalo de idade corrobora o que foi encontrado em Cunha e Benetti (2009), que
tiveram como resultado em sua pesquisa uma maior ocorréncia de queixas escolares na
faixa etaria de 6 a 9 anos. Do mesmo modo, Souza, M. P. R. (2002) encontrou a média
9,3 anos de idade entre os encaminhamentos por queixa escolar a uma clinica-escola da
cidade de S&o Paulo. Boaz e Nunes (2009) e Melo e Perfeito (2009) encontraram
predominancia de encaminhamentos de criancas entre 6 a 10 anos, e Rodrigues, Campos
e Fernandes (2012), entre 7 a 10 anos. Podemos notar, assim, que a faixa de idade
predominante das criangas encaminhadas aos servigos de psicologia aplicada por queixa
escolar varia entre 5 e 10 anos de idade, incluindo a populagéo atendida pelo projeto
Oficinas de Leitura e Escrita.

Para Cunha e Benetti (2009), questdes emocionais e comportamentais podem se
acentuar no periodo de inser¢do escolar, visto que a crianca é convocada a enfrentar uma

nova realidade, que lhe exige o cumprimento de determinados padrbes de
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comportamento. Assim que a crianca adentra 0 ambiente escolar comeca-se a observar,
dentre tudo isso, seu desempenho, exigindo que ela se adeque aos padrbes pré-
determinados de comportamento e cognigdo. A precocidade dos encaminhamentos néo
leva em conta que as dificuldades apresentadas nos primeiros anos de alfabetizacéo
podem ser superadas ao longo do processo de escolarizacdo, ja que é uma experiéncia
nova e é aos poucos que a crianca desenvolve seu potencial.

Quanto a renda e tipo de rede de ensino dos alunos encaminhados por queixa
escolar ao projeto, 43% das familias possuem renda de até R$ 1.085,00. Nakamura,
Lima, Tada e Junqueira (2008) também apontam para uma maioria de alunos da rede
publica de ensino (91%) e com renda familiar de 1 a 2 salarios minimos (37%).
Rodrigues, Campos e Fernandes (2012), verificaram que a maior parte da populacao
atendida (72% das familias) recebiam até trés salarios minimos.

Sobre o nivel de escolaridade, os alunos atendidos pelo projeto compreendem
62% entre 0 2° a 4° ano do E.F e em relacdo ao nivel pedagdgico, 35% nao lIéem nem
escrevem, 35% sdo leitores pouco habilidosos e 30% sdo compreendedores pouco
habilidosos. Nakamura, Lima, Tada e Junqueira (2008) realizaram um levantamento no
Servigco de Psicologia Aplicada (SPA) da Universidade Federal de Rondonia (UNIR),
analisando 634 prontuarios, entre os anos de 1993 e 2006. Os dados encontrados apontam
que a maior parte dos alunos encaminhados por queixa escolar estavam cursando o 2°
ano do ensino fundamental. Souza, M. P. R. (2002), indica que 66% das criancas
atendidas por queixa escolar em uma clinica escola de Séo Paulo estava entre 0 2° e 4°
ano. Outros estudos (CAMPEZATTO, NUNES, 2007; ROMARO, CAPITAO, 2003;
SCHOEN-FERREIRA et al., 2002), também destacam a predominancia, entre as queixas
escolares, de criangas inseridas no ensino fundamental. Souza e Sobral (2015) observam
a tendéncia das familias e educadores buscarem ajuda para trabalhar o fracasso escolar
nos anos iniciais do ensino fundamental. Isso reitera os dados ja identificados nas
pesquisas sobre queixa escolar, ou seja, a predominancia de encaminhamentos de
criancas nessa etapa do ensino, relevando um problema crénico no processo de
alfabetizacdo das criancas brasileiras que frequentam as escolas publicas.

Durante as entrevistas realizadas as participantes mencionaram a categoria sexo
ao se referirem ao perfil prevalente dos encaminhados. Seis psicologas compartilharam
suas percepcbes empiricas acerca de um quantitativo maior de meninos. Diversas

pesquisas realizadas fizeram um mapeamento dos encaminhamentos por queixas
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escolares a Servicos de Psicologia Aplicada e servicos de saide mental. Nakamura,
Lima, Tada e Jungueira (2008) realizaram um levantamento sobre a populacéo atendida
entre 1996 a 2006 no Servigo de Psicologia Aplicada da Universidade Federal de
Rondénia. No que concerne ao sexo das criancas encaminhadas por queixa escolar, esta
pesquisa destaca uma prevaléncia de meninos (77% dos pacientes com queixa escolar).
Boaz e Nunes (2009) também apontaram, através de revisdo da literatura, a
predominancia de encaminhamentos de meninos para servigos de psicologia aplicada do
Brasil nas Gltimas trés décadas. Dados similares relativos a uma prevaléncia do sexo
masculino nos encaminhamentos também aparecem em Fernandes, Campos e Rodrigues
(2012), que encontraram uma prevaléncia de 66% de meninos atendidos por queixa
escolar no Centro de Psicologia Aplicada da Universidade Federal de Juiz de Fora e em
outros autores como Souza, M. P. R. (2002), Scortegagna e Levandowski (2004) e Melo
e Perfeito (2006). Pesquisas ainda mais antigas (ANCONA-LOPEZ, 1984,
GRAMINHA, MARTINS, 1993; BARBOSA, SILVARES, 1994; BORGES, 1996)
encontraram também predominancia de encaminhamentos de meninos, demonstrando
assim que esta ndo é uma questdo atual, mas talvez mais estrutural e que merece ser
olhada com cuidado.

Para além do sexo, é importante compreendermos este fendmeno sob a discussao
de “género”, que ¢ um termo que se refere as construgdes ou relagdes sociais e culturais
concernentes a cada sexo, rompendo com determinismos biolégicos relativos as
condi¢des de “homem/menino”, “mulher/menina”. Alguns estudos apontam para a
possibilidade de meninos serem mais encaminhados para atendimento psicoldgico por
queixa escolar devido aos ideais de masculinidade presentes em nossa sociedade.
Carvalho (2001, 2004a, 2004b, 2009) demonstra, atraves de entrevistas coletadas em
escolas, como os professores avaliam de forma diferente meninos e meninas, € COmo 0s
ideais de masculinidade e feminilidade atravessam essas avaliagoes.

Merg (2008), discorre sobre o que a sociedade espera de meninos: um
comportamento agressivo, desafiador, forte, independente. No contexto escolar, as
meninas que reproduzem os padrdes sociais hegemonicos de feminilidade se tornam mais
adequadas e passam pelo processo sem encontrar muitos percal¢os, enquanto para 0s
meninos o papel social dominante exigido deles ndo se adequa ao que a escola espera de

um aluno: submisséo, passividade, adequacéo.
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Quanto aos diagndsticos, a pesquisa de levantamento da populacéo atendida pelo
projeto “Oficinas de Leitura e Escrita” revelou que 41% das criangas atendidas recebem
diagnostico relacionado diretamente a transtornos de leitura e escrita, como pode ser

visto na Figura 2.

Figura 2 - Diagnostico das criangas atendidas pelo projeto “Oficinas de Leitura ¢ Escrita”

Dificuldades gerais
em leitura e escrita

B Dislexia

1%

Fonte: CANDIA et. al., 2016

Ja os outros 59% da populagdo total atendida ndo foi diagnosticada com
transtornos relacionados de forma primaria a leitura e a escrita, como pode ser visto no
Figura 3.

Figura 3 - Diagnostico das criangas atendidas pelo projeto “Oficinas de Leitura e Escrita
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Fonte: CANDIA et. al., 2016

A Figura 3 indica uma multiplicidade de fatores relacionados as queixas
escolares, no que diz respeito a diagnosticos. Outras pesquisas também apontam para
essa  multiplicidade (ROMARO; CAPITAO, 2003). Um levantamento
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(SCORTEGAGNA; LEVANDOWSKI, 2004) realizado em um Servico de Psicologia de
Caxias do Sul encontrou dados que apontavam para 36% das queixas referindo-se a
problemas de aprendizagem, 31% a problemas de comportamento, 29% a problemas
emocionais e 15% a outras questdes escolares. Essa multiplicidade de fatores se da,
muitas vezes, pela dificuldade dos responsaveis pelos encaminhamentos (principalmente
os educadores) em conseguirem diferenciar problemas de comportamento, problemas de
aprendizagem e problemas relacionais, sempre acreditando que existe ali uma relacao de
causalidade entre a dificuldade e o que a crianga manifesta.

Em suma, o que os resultados obtidos através das entrevistas revelam é que os
encaminhamentos por queixa escolar que chegam ao projeto Oficinas de Leitura e Escrita
convergem com os dados de boa parte da literatura que descreve o perfil de
encaminhamentos para Servicos de Psicologia Aplicada. Entretanto, a forma que o
projeto trabalha as queixas escolares, avalia e intervém difere das praticas que
individualizam a queixa e o fracasso escolar, e se constitui em uma préatica que considera,
avalia e intervém em outros aspectos importantes. Este modo de abordar as dificuldades

de aprendizagem sera descrito a seguir, nos proximos eixos (4.5.2, 4.5.3 € 4.5.4).

3.5.2 Eixo 2: Erro e dificuldade frente ao fracasso escolar

A pergunta 10 “Qual o papel do desenvolvimento da confianga da crianga em si
mesma? Como vocés promovem a motivagdo e 0 engajamento?” do roteiro de entrevista
possibilitou uma gama de respostas que convergiram para a ideia de inseparabilidade
entre as variaveis afetivas e o aprendizado, assim como a importancia do autoconceito e
do olhar para as potencialidades da crianga, desde o processo avaliativo até o processo

interventivo.

“Uma coisa ndo vem separada da outra. Ndo tenho dificuldade de aprendizagem
e estou 6timo. Sempre tem alguma coisa ali emocional [...]. Entéo é algo que vem lado-
a-lado. Obvio que a gente n&o foca na parte emocional, porque ndo é nosso trabalho
naquele momento, mas a gente também ndo ignora. E eu acho que isso faz toda a
diferenca. N&o posso [...] fragmentar essa crianca em partes distintas. Entdo eu acho

que esse olhar em conjunto, esse olhar mais geral, faz toda a diferenca na hora de
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planejar uma intervencdo, de planejar como eu vou conversar com esses pais, com essa
escola. Como eu vou abordar essa crianga também, como eu chego para ela com as
atividades.” (Entrevistada 9)

“[... ] o foco era na leitura e na escrita, mas tinha tanta coisa envolvida com
essas criangas que passava também por um viés muito afetivo, de uma aprendizagem
muito afetiva, e de ter uma boa relacdo com o aprender, com o estar na escola e tudo
mais. Entdo isso também era muito legal, porque as vezes a gente dava um pouquinho
mais de confianca para essa crianca e ela melhorava muito em termos de aprendizagem.
" (Entrevistada 7)

“[...] eu acho que esse processo da autoestima é uma questdo muito importante
para as criangas no aprendizado, porque é uma parte onde é esperado elas errarem,

mas também é preciso olhar e enaltecer o que elas estdo conseguindo fazer.

(Entrevistada 1)

A aquisicdo da leitura e escrita depende de habilidades e conhecimentos prévios
da crianca, do desenvolvimento de habilidades metalinguisticas, mas também de
habilidades metacognitivas, ou seja, um conhecimento e controle acerca de seus
processos cognitivos (FERREIRA, CONTE, MARTURANO, 2011). Inteligéncia e
motivacdo sdo sensiveis ao meio externo, a fatores culturais e emocionais.

Tratar a queixa escolar desconsiderando multiplos fatores e colocar a crianca e 0
adolescente ou a familia como Unicos responsaveis pelo fracasso tem muitas
consequéncias. Quando ndo ha uma reflexdo mais profunda acerca das relacGes que o
produzem, abre-se espacgo para visfes carregadas de preconceitos e estere6tipos sociais
relativos aos pobres e ndo-brancos (PATTO, 2015). A escola possui uma visdo abstrata
de ser humano, olhando ainda para o aluno em termos de “aptiddes”. A maneira
preconceituosa como se referem aos alunos tem sido registrada pelas pesquisas: “burros”,
“preguicosos”, “imaturos”, “nervosos”’, ‘“baderneiros”, ‘“agressivos”, ‘“deficientes”,
“lentos, ‘“apaticos”, sdo alguns termos utilizados por educadores para descrever os
educandos (ibidem). Ricarte, Dias e Roazzi (2013) assinalam que esta forma de tratar as
dificuldades de aprendizagem pode ter como efeito questdes emocionais, que muitas
vezes sdo tratadas apenas como causas. Machado (1998), também discorre sobre esse

tema:
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Primeiro, produzimos algumas criangas que passam a se sentir menos,
desvalorizadas (as criangas especiais, as criangas-problema) e outras criancas
gue sentem que os problemas daquelas que ndo aprendem sdo individuais e
ndo Ihes dizem respeito (as criangas normais). Depois, inventamos praticas
visando resgatar uma autoestima que nao pode ser desenvolvida nas primeiras
e produzir atitudes de solidariedade e respeito nas segundas, como se 0
sentimento de incapacidade e o de discriminagdo ndo estivessem sendo
produzidos por nossas praticas (MACHADO, 1998, P. 68).

Algumas das entrevistadas relataram como muitas criancas e familias
encaminhadas chegam ao projeto ja desacreditadas. E o trabalho desenvolvido pelo
projeto Oficinas de Leitura e Escrita considera um ponto fundamental as relacbes da
crianga com a aprendizagem, fator que interfere diretamente na forma de trabalho da
equipe em avaliacdo e intervencdo. Essa pratica, que busca evidenciar o potencial da
crianca e olhar para ela como um todo, faz com que o trabalho desenvolvido se diferencie
de muitas outras praticas de avaliacdo e intervencao que levam em conta unicamente 0s

processos cognitivos e linguisticos. Um exemplo desse relato podemos ver a seguir:

“[..] essa crianga ja vem desacreditada dela por que? Porque o pai ja esta
desacreditado, a escola ja esta desacreditada, o coleguinha o chama de burro, ele ja se
acha burro... Entdo quando vocé fala para ela assim: ‘Mas, olha como vocé é boa nisso
daqui’, quando vocé fala para o pai: ‘Mas ele é muito bom nisso, ele é muito bom nisso
aqui...’, o pai te olha com aquela cara ‘Como assim ele é bom nisso? Ninguém nunca
falou isso para a gente, a gente nunca percebeu.’ Entdo vocé da uma chance para aquela

crianga ser vista de uma forma diferente.” (Entrevistada 9)

Muitas criancas encaminhadas para avaliacdo psicologica chegam com uma série
de diagndsticos e atribuicbes, ja muito marcadas pelas suas dificuldades de
aprendizagem, sem a percepcdo de que podem ser ajudadas ou, quando ha, eles
dificilmente se percebem como tendo um papel ativo nessa ajuda (VIANA, F. L., 2005).

Segundo os autores Dockrell e McShane (2000), muitas vezes a crianga faz pouco
esforgo para realizar uma tarefa porque possui davidas sobre sua capacidade de realiza-
la com sucesso e passam a ver seus esforcos como algo indtil, justamente por ja terem
vivenciado inimeras situacOes de fracasso. Esta crenca negativa e opinido metacognitiva

levam a uma frustracdo ou desisténcia rapida, que reforca ainda mais a viséo de fracasso,
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transformando este movimento em um ciclo. Consideramos que a identificacdo e
intervencgéo precoce dessas dificuldades pode minimizar os riscos desse ciclo ocorrer.

Neste sentido, entende-se no presente trabalho que a escola possui um papel
fundamental ndo somente no desenvolvimento cognitivo do aluno, mas também como
formadores do autoconceito da crianga que, como falamos anteriormente, se constroi
principalmente a partir das relac@es sociais. E importante, nos casos de dificuldades de
aprendizagem, incentivar que a crian¢a desenvolva uma autonomia e percepg¢éo acerca
de seus potenciais. Incentivo este que pode ser feito tanto por parte da familia, da escola
e dos profissionais que a acompanham.

De acordo com as entrevistas, no projeto Oficinas de Leitura e Escrita cada
crianca é Unica e, por isso, por mais que se tenha um protocolo base, as diferentes formas
de avaliar e intervir precisam se adaptar as necessidades de cada uma delas,
principalmente para compreender ndo sé os pontos de dificuldades, mas também os

potenciais. Essa questdo pode ser verificada no seguinte relato:

“Quando chegava demanda de avalia¢do para mim, eu ‘ignorava’ o laudo que
ela vinha, porque muitas vezes vinha ja com laudo, e comecava a entender aquela
crianca, o funcionamento da crianca. Isso faz toda a diferenca. Porque, como ela
(coordenadora do projeto) sempre dizia: ‘O que ela (crian¢a) ndo faz a gente ja sabe, a

gente precisa saber o que ela é capaz’.” (Entrevistada 8).

Esse olhar para o potencial das criangas interfere também na forma como as
atividades e os testes sdo apresentados a elas nos processos de avaliacdo e intervencéo.
O erro, no trabalho desenvolvido pela equipe, ndo € visto como fracasso, mas como parte
do processo de aprendizagem. E isso é passado para a crianca, de modo a reforcar sua
capacidade. Luckesi (2006), afirma que o erro ndo deve ser fonte de castigo, mas um
suporte para a autocompreensao, pois a partir dele a crianca tem a possibilidade de se
perguntar como e por que errou ou ter a escola, professor, psicélogo, discutindo e lhe
apontando onde esta o erro. A partir disso cria-se entdo um espago de suporte para 0

crescimento.

“Isso tem muito a ver com a gente estimular aquela crianga a entender que tudo

bem se ela errasse, tudo bem se ela ndo conseguisse, ela ndo ia acertar tudo, e as vezes
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mediar, mesmo que ela ndo conseguisse responder, ndo pontuasse aquele item no
instrumento. A gente fazia com que ela passo-a-passo conseguisse responder pra isso
também valorizar que ‘olha vocé ndo sabe fazer, mas vocé consegue se vocé tiver uma
mediagdo, uma ajuda, tudo mais’. [...] Eu acho que essas criangas que chegavam para
gente chegavam muito fragilizadas, né? Até por essa falta de tato de ‘ou é burro ou é
preguicoso’ [...]. E ver que esse espaco era um espago que elas estavam livres para tanto
aprender como errar, eu acho que tinha um impacto muito grande para elas se verem

2

como capazes de aprender, capazes de tentar.

De acordo com Dockrell e McShane (2000), é possivel fazer uso de dicas para
reduzir os erros, utilizando uma quantidade maior delas no inicio e reduzindo
gradualmente com o passar do tempo. Porém, quando estes erros ocorrem, eles também
podem dar pistas sobre as necessidades e potencialidades daquela crianga (por exemplo,
apontando a forma como ela raciocina sobre determinada tarefa). De acordo com 0s
autores, uma analise das potencialidades e necessidades da crianga, promovendo de
forma conjunta a outras intervengdes, a sua autoconfianca, pode auxiliar de maneira
positiva na aprendizagem. Até mesmo a forma como o erro € comunicado a crianga faz
toda a diferenca, para que o trabalho realizado em avaliacdo e intervencdo por parte do
profissional de psicologia ndo se torne mais uma marca na historia de fracassos da
crianca. No projeto hd uma preocupacdo com a devolutiva, que é um ponto crucial para

o0 desenvolvimento de todo o trabalho posterior & avaliagéo.

“Hoje em dia as pessoas, as professoras, ja estdo até usando menos vermelhos,
usando outras canetas, para isso [0 erro] ndo ficar tdo evidente. Mas, toda vez que vocé
olha e vocé so vé os seus erros, poxa, é desestimulante, né? De tipo. ‘poxa, e o qué que
eu acertei? . Acaba ficando ali camuflado. [...] quando a gente faz a devolutiva da
avaliagdo, a gente vai falando: ‘ah, olha o qué que vocé fez. Lembra aquela atividade?
Olha! Mostrou que vocé é bom nisso, que vocé tem facilidade disso’. [...] quando a gente
vai falar o que precisa ser trabalhado é ‘que habilidade a gente ainda precisa
desenvolver ou aprender, estimular’. Ndo como: ‘ah, vocé é ruim nisso’. Ndo! E algo
que ela ainda precisa trabalhar. Como um instrumento que vocé comeca a tocar, entdo
vocé tem que praticar para aprender, para ir conseguindo, até conseguir tocar uma

musica.” (Entrevistada 1)
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Além disso, é fundamental levar em consideragdo nao somente a crianga, mas
compreender também 0 meio em que a mesma esta inserida e qual é o seu histérico de
aprendizagem, pois “a principal deficiéncia dos sistemas de avaliacdo de aprendizagem
é ignorar a natureza interativa do ensino e da aprendizagem, colocando toda a
responsabilidade nas costas da crianga” (DOCKRELL; MCSHANE, 2000, p. 43). O
meio, como vimos anteriormente, afeta de forma significativa na construgdo do
autoconceito, gque atravessa 0 processo de aprendizagem e, dessa forma, ndo pode ser
negligenciado nos trabalhos de avaliagéo e intervengéo.

Dados nacionais como os do PNAD (2018) mostram altas taxas de evasdo escolar
no inicio da adolescéncia. Nos questionamos 0 quanto essa evasdo nesta fase pode estar
relacionada a uma desisténcia diante de tantas dificuldades encontradas ao longo do
caminho e a auséncia de um profissional que conseguisse identificar, além dos erros, as
potencialidades daquela crianca ou adolescente.

Além, claro, das desigualdades sociais que muitas vezes levam os jovens a uma
entrada precoce no mercado de trabalho (SOUZA; SOBRAL, 2015). Patto (2015) aponta
que de 59 mées entrevistadas em sua pesquisa sobre o fracasso escolar apenas uma delas
faz criticas explicitas a escola e ao que nela se passa. Todas as outras maes atribuem a
crianca ou assumem a responsabilidade pelo fracasso. Ou seja, constata-se a aderéncia a
um discurso que toma o fracasso como uma questao individual, cabendo a cada crianca
ou adolescente e a cada familia superar o fracasso.

O que os resultados obtidos apontam, portanto, € um cuidado que existe por parte
da equipe para ndo reproduzir um modelo de trabalho que desconsidera que as
dificuldades de aprendizagem envolvem multiplos fatores, como 0s sociais, ambientais
e emocionais. Compreendem este fendomeno de forma ampla, buscando evitar que

historias de fracasso e descrenga se perpetuem.

3.5.3 Eixo 3: O processo de avaliacéo

As questbes 4 “Como vocés separam avaliagdo ¢ intervengdo?”, 5 ”Como é feita
a escolha dos componentes da avaliacdo? Ha um protocolo a ser seguido ou isso é
montado pelo aluno/pesquisador de acordo com o caso?”, 6 “Essas atividades de

avaliacdo utilizadas vém de onde? Vocés produzem atividades? Como séo produzidas?
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” e 7 “Vocé poderia explicar melhor como é a utilizacdo dos testes? Como ¢é feita a
escolha da bateria?”, nos permitiram conhecer e descrever o processo de avaliagcao
desenvolvido no Projeto Oficinas de Leitura e Escrita, desde as concepcdes que sdo
consideradas até os procedimentos e ferramentas utilizadas.

De acordo com as entrevistadas no projeto a avaliacdo se d& considerando trés
momentos importantes: a identificacdo do problema, a avaliacdo do problema e o
“diagnostico” das potencialidades e questdes a serem melhor trabalhadas. Colocamos a
palavra diagndstico entre aspas, pois as entrevistas nos mostram que nao se trata de um
diagndstico nosoldgico, mas no sentido de identificacdo das demandas e dificuldades que
aquela crianca apresenta.

Os testes mencionados pelas participantes como sendo componentes da bateria
de avaliacdo sdo: WISC-1V, Raven, Prohnmele, TDE (Escrita e Leitura), Figura de Rey,
Teste de Fluéncia Verbal, Tarefas Piagetianas, House Tree Person (HTP), além do Par
Educativo, elaboracdo de historia, producdo de escrita narrativa (quando a crianca ja é
alfabetizada) e leitura e compreensédo de texto (quando a crianca ja I€). Os testes serdo
destrinchados mais adiante.

As entrevistas revelaram ainda que o processo de avaliagcdo do projeto Oficinas
de Leitura e Escrita possui uma visdo abrangente e compreende que 0 sucesso de uma
intervencgdo vai ocorrer a partir do momento em que se torna possivel identificar o que
precisa ser trabalhado e delimitar as metas de intervencdo e os objetivos especificos
desta. O processo de avaliagdo €, dessa forma, ndo somente anterior a intervencao, como
também ocorre ao longo dela, para que se assegure que 0s objetivos estdo levando a
crianca na direcdo certa.

Buscaremos neste eixo descrever brevemente o modelo de avaliagdo do projeto,
abordando como é a visdo do processo avaliativo por parte da equipe, quais Sdo 0s
processos que ocorrem (protocolo, bateria de testes utilizados, etc.) e como se da o

trabalho de finalizacdo do processo de avaliacédo (o que é feito com/a partir do resultado).

Visdo do processo avaliativo

Segundo as entrevistadas, o trabalho de avaliacdo do Projeto Oficinas de Leitura

e Escrita é condicdo para a realizacdo do trabalho de intervencdo. De acordo com elas as
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avaliacdes inicialmente vinham com um caréater de pesquisa e foram, ao longo do tempo,
sendo incorporadas as diversas publicacdes feitas pela equipe.

A avaliacdo realizada pelo projeto difere das avaliacbes em que se leva em
consideracdo apenas a testagem, tabelas, percentis, classificagfes etc. O projeto
incorpora, juntamente a tudo isso, 0 processo cognitivo, de pensamento da crianga, de

maneira investigativa e para além do simples resultado.

“Porque se vocé pega um teste e so aplica, sem ver o todo, vocé esta perdendo
conteldo, vocé sb esta avaliando uma habilidade, e muitas vezes elas estdo atreladas a

outros fatores.” (Entrevistada 1)

Outro aspecto muito valorizado no processo avaliativo do projeto, de acordo com
dados coletados nas entrevistas, é o relacional. Compreende-se a importancia do
estabelecimento de um rapport, um acolhimento da crianca que chega para o processo,
para que se obtenha sucesso na avaliacdo. Para a equipe também € extremamente
relevante pensar em como tornar o processo avaliativo mais tranquilo e atrativo para a

crianga, no sentido de seguranga e também de motivagdo para estar ali.

“Se a gente parar para pensar, toda vez que alguém fala ‘Vou testar vocé’, a
gente fica inibido, ne? Eu fico assim: ‘Nossa! Ele vai me testar’. Eu fico ansiosa, fico:
‘Meu Deus, o qué que ele quer testar? Como vai ser meu desempenho?’. Entdo, a gente
comeca sempre por atividades que sdo menos chatas, porque tem umas chatas. Por
exemplo, vocé vai pedir para uma crianga escrever trinta e quatro palavras, logo de
inicio, ela vai falar assim: ‘ndo, ndo quero!’, e nunca mais vai querer voltar. Entao, vocé
comeca fazendo mais intervencdes que sdo mais divertidas, que vocé sabe que as
criangas gostam mais, que elas tém uma melhor aceitacdo e comeca por ai, criando
vinculo. Na medida em que vocé vai criando um vinculo, vocé fala: ‘olha, eu sei que isso
¢ chato, mas ele é preciso ser feito, né?’. Entdo, eu ja vou preparando a crianca para o
que eu vou pedir para ela, do que vai ser exigido dela. Ela vai entender que vai ser chato,
mas por a gente ter j& um inicio de vinculo aquilo j& é mais facilmente aceito do que se

fosse logo comecar por isso no inicio” (Entrevistada 1)
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Pesquisas assinalam que criancas que chegam para a avaliacdo ja vém, muitas
vezes, classificadas pela escola como incompetentes. Portanto, ndo é incomum que as
criancas tenham dificuldades com a avaliagdo psicoldgica, dado que “nesta avaliagdo se
usam por vezes tarefas idénticas aquelas com que sdo confrontados na escola. Isto é, mais
uma vez tém de exibir as suas (in)competéncias” (VIANA, F L. 2005, p. 67).

A evitagdo de se expor ¢ no sentido de evitar também um resultado “negativo”.
Este evitamento, muitas vezes, acaba sendo lido pelas familias como “preguica” ou “falta
de esfor¢o e vontade”. De acordo com Correa (2012, p. 142), “a baixa autoestima traz
consigo a apatia e o desinteresse e, em alguns casos, agressividade e comportamentos
opositivos”. Por isso, a forma como se inicia uma avaliagdo, como se propoem as tarefas
e também como se faz a devolutiva do resultado (algo que abordaremos no item 5.3.3) €
de extrema importancia para o processo e isso é algo levado em consideracdo pela equipe
do projeto Oficinas de Leitura e Escrita.

Protocolo de avaliacdo

Buscando compreender como se d& a composicdo e a execucdo da avaliacdo,
propusemos que as entrevistadas falassem sobre este processo com base em suas
experiéncias no projeto. Segundo as entrevistadas a avaliacdo da equipe possui um olhar

clinico. Busca-se, com o processo, a compreensdo dos “porqués” da dificuldade.

“A dificuldade expressa por uma crianga, o resultado final, pode ser o mesmo,
mas o que leva a dificuldade pode ser um caminho completamente diferente.”.

(Entrevistada 5)

Dessa forma, o que elas descrevem é que a escolha dos componentes da avaliagdo
nunca se deu de forma rigida, mas compreendendo justamente que cada crianca demanda
uma avaliacdo diferenciada. Sendo assim, criou-se um protocolo base que permite certas

modificagBes quando necessario.
“[...] O WISC é um instrumento que permite que a gente verifique diversos

aspectos do funcionamento cognitivo, que a gente pode explorar depois de outras

maneiras. Entdo, ele sempre esteve de alguma maneira ali, né? Como um termémetro,
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basicamente, do que a gente queria fazer. Mas realmente, aquele protocolo inflexivel
nao existia e nunca existiu. E € por isso que a gente estudava tanto, para que néao fosse
necessaria a rigidez, para que a gente tivesse flexibilidade inclusive para inventar

tarefas que pudessem entrar qualitativamente em uma avaliagdo da crianga.”.

(Entrevistada 5).

Sobre a execucdo da avaliagdo o que as participantes descrevem € que este sempre
se inicia com uma anamnese, que d& pistas das dificuldades que a crianca apresenta. A
entrevista inicial € feita primeiramente com a familia e depois é feita uma entrevista com
a crianca. Essa forma de iniciar a avaliacdo corrobora com o proposto por Dockrell e
McShane (2000), que sugerem que a avaliacao deve ser iniciada com alguém com quem
a crianga tem um contato regular, como a familia ou um professor. Os mesmos autores
também dizem que ndo é adequado investigar somente a crianga, € preciso considerar
todo o contexto em que ela esta inserida, ja que nem sempre 0s problemas estdo somente
na crianca. Elas podem também “estar respondendo a um sistema educacional ou familiar
que ndo atende as suas necessidades” (ibidem, p. 37). Viana (2005), também nos diz que
a avaliacdo das dificuldades de aprendizagem ndo pode dizer respeito somente a crianga
ou adolescente, sendo de suma importancia avaliar também as percepc¢des e atribuicdes
da familia e dos professores. E importante “conhecer toda a dindmica emocional,
cognitiva, interpessoal e familiar. Isto €, analisar o funcionamento do individuo dentro
dos diferentes contextos em que se movimenta”. (ibidem, p. 68). A anamnese ¢
fundamental para se iniciar o processo, a fim de assegurar que as dificuldades da crianga
ndo sejam consequéncias de fatores inespecificos. A partir dela o avaliador verifica a
possibilidade de presenca de outras questdes e dificuldades néo relacionadas diretamente
a aprendizagem (como questbes de comportamento), além do seu contexto de vida, que
pode ser desfavoravel para o seu aprendizado (MOUSTY et. al., 1994).

Logo apds a anamnese € iniciado o planejamento de avaliacdo, pensando em
quais testes serdo utilizados, bateria essa que também vai se constituindo e modificando
ao longo do processo avaliativo conforme as necessidades percebidas. Ela €, portanto,
constituida por testes base e por outras ferramentas que sdo acrescentadas conforme
necessidade, levando em consideracdo o que surge tanto a partir da anamnese quanto de
outras observacdes da participante da equipe que realizara a avaliagcdo, muitas vezes em

conjunto e através da troca e debate em supervisdo com a orientadora e demais colegas.
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Esta bateria base utilizada também mudou ao longo dos anos, para que o0 processo de
avaliacdo fosse o mais completo possivel. A seguir iremos descrever brevemente alguns
dos componentes da avaliacdo e quais sdo 0s seus objetivos (o0 que cada um deles busca

avaliar) dentro do processo.

e Escala Wechsler de Inteligéncia para Criancas (WISC-1V) (WECHSLER,
2013):

O WISC-1V (Escala Wechsler de Inteligéncia para Criangas, 42 edi¢do) € um dos
testes mais utilizados em avaliacdes neuropsicoldgicas e visa avaliar o funcionamento
cognitivo de criangas e adolescentes, entre 6 e 16 anos. A sua 42 edigdo veio para
substituir a terceira e abrange quatro indices fatoriais: Compreensdo Verbal (ICV),
Organizacdo Perceptual (IOP), Memoria Operacional (IMO) e Velocidade de
Processamento (IVVP). Esses quatro indices sdo compostos por 15 subtestes, 10 de

aplicacdo obrigatdria e cinco suplementares.

No WISC-IV, o ICV é composto pelos subtestes Informacdo, Semelhancas,
Vocabulario e Compreenséo e Raciocinio com Palavras, e seu objetivo é medir fatores
relacionados a habilidade de expressdo verbal e capacidade de racionar com palavras; o
IMO é composto pelos subtestes Aritmética do fator Conhecimento Quantitativo, Digitos
e Sequéncia de Numeros e Letras e mede, de forma resumida, o fator memoria de curto
prazo e a flexibilidade cognitiva; o 1OP é composto dos subtestes Cubos, Completar
Figuras, Raciocinio Matricial e Conceitos Figurativos, e mede o processamento
visuoespacial, e as func¢des executivas de planejamento e organizacgdo. O I\VVP é composto
pelos subtestes Codigo, Procurar Simbolos e Cancelamento que avaliam especificamente
a velocidade de processamento, memdria visual, agilidade mental e emprego de recursos
atencionais (DINI1Z, CORREA, MOUSINHO, 2020). Este teste estd com o parecer
favoravel desde dezembro de 2011 (SATEPSI), com estudos de normatizacdo até 2026
e de validade até 2031, podendo ser utilizado por profissionais de psicologia respeitando
essas datas (DIAS-VIANA; GOMES, 2019).

Além de apresentar aspectos gerais do funcionamento intelectual, esse teste
permite a avaliacdo de habilidades cognitivas especificas, o que possibilita o
delineamento de um perfil cognitivo, podendo levar a comparagdes entre diferentes

grupos clinicos. A aplicacdo da WISC-IV pode auxiliar a realizacdo de diagnosticos
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diferenciais, dentre eles a dislexia e o transtorno de déficit de atencdo/ hiperatividade,
que estdo frequentemente associados a dificuldades no processo de aprendizagem.
(DINIZ, CORREA, MOUSINHO, 2020).

e Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (RAVEN, RAVEN, COURT,
2018):
As Matrizes Progressivas de Raven constituem testes ndo verbais para avaliagdo
da inteligéncia e tem como objetivo avaliar a capacidade intelectual geral — fator “g”
de inteligéncia. E composto por trés partes, sendo as Matrizes Progressivas Coloridas

destinadas as criancas na faixa de 5 a 11 anos.

e Teste da Figura Complexa de Rey-Osterrieth (ROCF) (REY, 2014):

Esse instrumento possibilita avaliar uma variedade de fungbes cognitivas, como
habilidades de processamento visuoespacial, memoria visuoespacial, planejamento e
organizacgéo. Existem dois modelos da Figura Complexa de Rey-Osterrieth, sendo eles a
Forma A e a Forma B. A Forma A pode ser utilizada na avaliagdo de pessoas com idade
entre 5 e 88 anos. J4 a Forma B é voltada para a avaliagdo de criancas, com faixa etéaria
entre 4 a 7 anos. Ambas sdo compostas por uma figura complexa e abstrata, sem
significacdo evidente, formada por elementos geométricos.

A forma B é composta por quatro elementos principais (circulo, retangulo,
quadrado e triangulo) e por elementos secundarios (detalhes que estdo localizados no
interior dos elementos principais). Esse instrumento permite duas analises: uma

quantitativa e uma qualitativa.

e Protocolo de Provas de Habilidades Metalinguisticas e de Leitura
(PROHMELE) (CUNHA; CAPELLINI, 2009):

O PROHMELE - Protocolo de Provas de Habilidades Metalinguisticas e de
Leitura se trata de um protocolo, desenvolvido por Cunha e Capellini (2009), composto
por duas partes (Parte A e Parte B), que visam avaliar a realizacdo de tarefas
metafonoldgicas (habilidades sildbicas, habilidades fonémicas e repeticdo de ndo-
palavras) e a leitura de palavras reais e pseudopalavras. Segue a descri¢do das provas

componentes deste protocolo:
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A. Prova de Habilidades Metafonolégicas

A.1- Habilidades silabicas:

- Identificacdo de silabas inicial (ISI). Exemplos: 1) (foto) foca-lago; 2) (cola) dado-
copo; 3) (sala) mico-sapo.

- Identificagdo de silabas final (ISF). Exemplos: 1) (selo) galo-dama; 2) (vaca) nome-
dica; 3) (gato) rede-foto.

- Identificacdo de silabas medial (ISM). Exemplos: 1) (casaco) semana-risada; 2) (barata)
buraco-cabeca; 3) (camada) fumaca-perigo.

- Segmentacédo (Seg-Sil). Exemplos: 1) sapo (sa-po); 2) chuva (chu-va); 3) frase (fra-se).
- Adicédo (Ad-Sil). Exemplos: 1) pé + le = pele; 2) cha + pa = chapa; 3) bar+ ba = barba.
- Substituicdo (Subs-Sil): Exemplos: 1) carta (car>fes) = festa; 2) nove (né>cha) = chave;
3) grito (to>pe) = gripe.

- Subtragdo (Subt-Sil); Exemplos: 1) pincel (-pin)=céu; 2) lencol (-len)=sol; 3) pedra (-
dra) = pe.

- Combinacdo de silabas (Com-Sil): Exemplos: 1) copo/bolo > co+lo = colo; 2)

preto/poco > pre+¢o = preco; 3) forma/caca > for+ca = forca.

A.2- Habilidades fonémicas:

- Identificacdo de fonema inicial (IFI). Exemplos: 1) (bolo) bico-moca; 2) (nome) rede-
neto; 3) (doce) dedo-cola.

- Identificagdo de fonema final (IFF). Exemplos: 1) (rd) 1&-pé; 2) (gas) més-par; 3) (cor)
dez-lar.

- ldentificacdo de fonema medial (IFM). Exemplos: 1) (fivela) cavalo-zunido;
2)(fumacga) camelo-cebola; 3) (solugo) menino-beleza.

- Segmentacgéo (Seg-Fon). Exemplos: 1) copo; 2) doce; 3) gato.

- Adicdo (Ad-Fon). Exemplos: 1) g + ema = gema; 2) s + ala = sala; 3) f + 6ca = foca.

- Substituicdo (Subs-Fon). Exemplos: 1) mago (m>l) = lago; 2) labio (I>/s/) = sabio; 3)
filha (f>p) = pilha.

- Subtracao (Subt-Fon). Exemplos: 1) povo (-p) = ovo; 2) filha (-f) = ilha; 3) jaula (-)) =
aula.

- Combinacdo de fonemas (Com-Fon). Exemplos: 1) navio + éculos (n + ¢) = ng; 2) foca

+ima (f+4) = f&; 3) papel + obra (p + 8) = po.
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A.3- Repeticdo de ndo-palavras (RNP_Monossilabos, Dissilabos, Trissilabos e
Polissilabos de quatro a seis silabas, 12 e 22 tentativas): Exemplos: fao, val; tuge, quese;

dalibo, faserma; chudegapa, demilopida, gissalobidade.

B. Provas de Leitura

B.1- Leitura de palavras reais: foi apresentada lista de palavras reais isoladas (133
palavras).
B.2- Leitura de pseudopalavras: foi apresentada lista de pseudopalavras (27

pseudopalavras).

e Rapid Automatized Naming (RAN) (DENCKLA, RUDEL, 1974):

A tarefa RAN é composta por estimulos de letras e nimero e também figurativos
(cores e objetos) e seu objetivo € avaliar as habilidades de leitura, através da velocidade
de nomeacdo e acesso lexico. A velocidade de nomeacéo esta relacionada a recuperagéo
de informagBes de natureza fonoldgica armazenadas na memoria de longo prazo, que
pode interferir na velocidade de leitura (RAMIRES, CORREA, 2017).

e Teste de Desempenho Escolar (TDE) (STEIN, GIACOMONI,
FONSECA, 2019)

O Teste de Desempenho Escolar (TDE) emprega itens em escala e tem como
objetivo avaliar habilidades fundamentais para o desempenho escolar, que sao a escrita,
aritmética e leitura. A partir dele é possivel compreender quais dominios da
aprendizagem estdo preservadas ou prejudicadas. O subteste de escrita aborda a escrita
de nome préprio e de palavras isoladas apresentadas sob a forma de ditado; o subteste de
aritmética envolve a solugéo oral de problemas e calculos de operagdes aritméticas por
escrito; e o subteste de leitura trabalha com o reconhecimento de palavras isoladas do
contexto. O TDE II, a segunda edicdo do teste, ampliou sua abrangéncia para todos 0s

nove anos do Ensino Fundamental.

e Desenho do Par Educativo (MUNIZ, 1987):
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O Desenho do Par Educativo é uma tarefa que tem como objetivo avaliar o
vinculo da criangca com o aprender. Nela é pedido que a crianca desenhe uma pessoa
ensinando e outra aprendendo e a partir do desenho deve contar uma histéria. A analise
desta tarefa precisa ser muito bem contextualizada e feita sem rigidez. E comumente
utilizada para maior compreensao dos afetos das criangas e para direcionar a escuta e o
acolhimento nos atendimentos e nas avaliagdes.

Mousty et. al (1994) ja apontavam sobre a importancia de uma bateria de
avaliacdo, especificamente no caso de dificuldades de escrita e leitura. Os autores trazem
que, embora os testes psicométricos tradicionais auxiliem a compreender os indicadores
globais do desenvolvimento, principalmente comparado a populacao de referéncia, eles
muito pouco nos informam sobre as causas e a natureza das dificuldades de
aprendizagem. Portanto, faz-se necessario explorar o conjunto de processos cognitivos
que fazem parte de uma determinada habilidade, para que se possa assim identificar de
forma mais precisa onde estdo as dificuldades. Os autores (ibidem) abordam a caréncia
de instrumentos de avaliagdo do dominio da leitura e escrita, principalmente na lingua
francesa. Conforme trazemos nesta pesquisa, no Brasil ainda encontrarmos pouca

sistematizagdo de instrumentos em forma de protocolo.

Compreendemos ndo ser possivel oferecer um material completo e que abarque
todas as dificuldades e singularidades de cada crianga, sendo o processo de avaliacdo
muito similar ao da prépria pesquisa, pois demanda um processo de busca por diversos
instrumentos e testes, até mesmo a criagdo de algumas tarefas, para tornar a avaliacdo o
mais completa possivel (ibidem). Entretanto, ter um protocolo de avaliagdo é de suma
importancia para direcionar e abrir possibilidades aos profissionais no que diz respeito a

avaliacdo das dificuldades de aprendizagem.

Resultado da avaliacdo e relatorio final

Segundo os dados coletados antes de planejar a intervencdo prepara-se um
relatorio e realiza-se uma entrevista devolutiva, que é realizada tanto com a crianca,
quanto com a familia, com base neste documento final produzido pela avaliadora. Esta
devolutiva pode levar mais de uma sessdo para ser finalizada. Ao final da avaliagéo,

espera-se que tenha sido possivel identificar os problemas de processamento envolvidos
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na dificuldade de aprendizagem que a crianca apresenta (DOCKRELL; MCSHANE,
2000).

“[O relatorio] Faz diferenca para o pai e para a mae que estdo lendo, faz
diferenca para a escola que vai receber aquela crianga, faz diferenca para a crianga
que ja tem idade suficiente para ler o que esta escrito ali e a gente explica para ela o
que esta acontecendo, e faz diferenca para o médico que vai atender. Entéo foi o que
vocé falou, a gente tenta dar um panorama geral da crianca e ndo s6 a nota que ela
tirou, o score que ela teve naquele teste, se ela é ruim ou boa, se ela precisa de ajuda

nisso ou ndo. Nao é uma coisa mecdnica.” (Entrevistada 9)

O trabalho de evidenciar as potencialidades da crianca ocorre desde o
acolhimento, quando a crianga chega para a avaliacdo, até o processo final. Este
movimento tem total relagdo com o que foi abordado anteriormente, sobre a importancia
de uma autoimagem positiva no processo de aprendizagem. “O autoconceito ¢ autoestima
que a crianca desenvolve tém implicacBes importantes na maneira como interpreta suas
dificuldades, como também nas formas de supera-las” (CORREA, 2012, p. 142). Por
isso, a forma como a devolutiva sera feita é tdo importante, pois a depender do que
evidenciar, da forma que forem passadas as dificuldades, podem ter efeitos na autoestima
da crianca e, consequentemente, em seu aprendizado.

Segundo Dockrell e McShane (2000), as criancas mais novas e com dificuldades
de aprendizagem tendem a ser motivadas pelo reforco positivo. Importante ressaltar que
o relatério produzido pelas participantes do projeto Oficinas de Leitura e Escrita ndo é
unicamente um resultado quantitativo das avaliagfes, com escores, mas comporta toda
uma estrutura qualitativa, que aponta ndo so as dificuldades avaliadas, mas também os
potenciais da crianga. O objetivo da avaliacdo ndo é rotular a crianca, ou culpabiliza-la,
mas avaliar a interagdo dindmica entre a crianga, a tarefa e o ambiente (ibidem).

Quando se trata de avaliacdo das dificuldades de aprendizagem da leitura e da
escrita, interessa perceber, conforme Viana (2005, p. 70), “qual a areia na
engrenagem”. Chegam, nos Servi¢os de Psicologia, muitos pedidos de ajuda para

criancas que apresentam dificuldades, mas:

A avaliacao efetuada pelos professores se refere apenas a constatacdes (“ndo
¢ p p p ¢

]An <. LR T3 A e

¢”, “tem muitas dificuldades na leitura”, “ndo compreende o que 1&”, “ndo
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sabe interpretar”), sem nunca terem sido interrogados os processos (quer 0S
utilizados pelos alunos, quer os utilizados pelos professores), sem se procurar
entender os erros como hipéteses construtivas do conhecimento. (ibidem).

Assim como ocorre no trabalho de Orientacdo a Queixa Escolar proposto por
Souza, B. P. (2015b), o objetivo do relatorio e dos encontros de fechamentos da equipe
do projeto é olhar para as dificuldades de uma nova forma, a luz de novas informacdes.
Além disso, conforme descrito no trecho a seguir, o relatério também traz propostas e

direcdes a respeito de como auxiliar a crianga em seu processo de aprendizagem:

“E a gente botava, no final dos informes, recomendagoes para a escola, para a
familia e também pedidos para outros profissionais se fosse necessario. A gente botava:
ler livro com o seu filho, jogar tais jogos, mesmo que vocé ndo tenha, construir um jogo.
N&o tenho como comprar um LINCE, por exemplo, que € um jogo muito bom... O que eu
faco? Vamos construir um LINCE. Entéo a gente explicava jogos que poderiam ajudar
e coisas que a familia também poderia fazer para poder incentivar essa crianca a
aprender, para incentivar essa crian¢a também a se sentir capaz de aprender’.

(Entrevistada 3)

Em suma, podemos concluir que objetivo deste relatério final de avaliacdo é de
ndo somente pensar e informar os resultados, mas também pensar nas possibilidades, nas
mudancas que podem ser operadas pelos diversos envolvidos (familia, escola etc.), em

busca de uma mobilizacdo conjunta para a superacao.

3.5.4 Eixo 4: As atividades de intervengao

Para compreender e descrever o processo de intervencgéo realizado pela equipe do
Projeto Oficinas de Leitura e Escrita, propusemos as questdes 4“Como vocés separam
avaliacdo e intervencao? ”, 8 “O que ¢ feito apds o processo de avaliagdo? Ha uma “re-
avaliagdo?” e 9 “O que vocés trabalham para desenvolver as competéncias
metalinguisticas das criangas?”’. As entrevistas revelaram que as intervencdes sempre
levam em consideracdo os aspectos das potencialidades das criancas e também da sua

autoimagem e autoconceito. Um ponto de cuidado da equipe, por exemplo, é propor as
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atividades de intervencdo comecando pelas mais faceis ou mesclando as faceis com as

mais exigentes.

“Nao tem por que vocé comecar com dificil, né. Vocé comeca pelo mais facil
para saber que a crianga vai acertar, para ela ficar motivada... Mas, também ndo pode
ser aquele facil demais, que a crianca olhe: ‘ah, que coisa ridicula, né?’. Entdo, é achar
esse meio termo para que a crianca se sinta desafiada e motivada a continuar nesse
processo. Isso é a diferenga, porque se vocé s6 d& coisas dificeis a crianga vai ficar
frustrada. Eu fico frustrada, se eu so faco coisas que eu ndo consigo fazer, né? Imagina
uma crianga que ainda ndo tem o cérebro todo desenvolvido, ndo tem todas as
habilidades, as func¢des executivas desenvolvidas, e do nada vocé fica exigindo isso, é

muita frustrag¢do. ~ (Entrevistada 1)

“As vezes até a crianca nem tinha muita dificuldade naquela habilidade em si,
mas a gente levava e aquilo ajudava também. E ai a crian¢a quando consegue fazer se
sente melhor, se sente potente, se sente capaz. Entdo a gente sempre levava muito para

esse lado de fazer a crianca se sentir capaz. ” (Entrevistada 9)

Dockrell e McShane (2000) sugere a possibilidade de, ao determinar os objetivos
da intervencdo, escolher tarefas que combinem habilidades que a crianc¢a ja possui com
habilidades que a crianga precisa desenvolver. Segundo os autores o primeiro passo no
programa de intervencdo deve ser facil, para que ela tenha sucesso logo na primeira
tentativa.

De acordo com estes mesmos autores,

A identificacdo de uma dificuldade especifica em uma crianca, o diagndstico
de seus componentes e o entendimento dos pré-requisitos cognitivos para a
execucao da tarefa sdo de pouca valia se o profissional ndo conseguir traduzir
essas informacfes em programas de intervengdo adequados para 0 caso
(DOCKRELL; MCSHANE, 2000, p. 160).

Observar esses pormenores e conseguir identificar o melhor caminho de
intervencdo para aquela crianga em especifico € um trabalho minucioso, que demanda
pratica, experiéncia, conhecimento tedrico, assim como sensibilidade e uma escuta
acurada. Conforme nos aponta Freire (1999), a alfabetizacdo precisa deixar de ser algo

externo para ser dele mesmo, precisa sair de dentro de si como uma criacéo.
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Também na intervencao, assim como na avaliacdo, nota-se uma preocupacdo da

equipe com o rapport e com o desenvolvimento da autoestima e autoconceito da crianca.

“A gente foi percebendo que para as criangas era importante ter um espago
naquele contexto de atendimento, naquele espacgo. A gente fez para os mais velhos a
pasta de trabalhos em que os trabalhos s@o colocados e eles viam o desenvolvimento. E
para as criancas a caixa. Entdo tinha a caixa que eles decoravam, colocavam 0s
materiais deles, as producdes deles... as vezes desenhavam um personagem que ia poder
nos ajudar naquela atividade. Se a gente conseguiu muito a gente faz um troféu e
comemora. E trabalhar com metaforas, uma escadinha para simbolizar o passo-a-passo
que a crianca foi construindo. E essa caixa, cada vez que a crianca ia crescendo e
amadurecendo, elas costumavam pedir para que essa caixa fosse reformada. Isso era
muito interessante! E no final do ano elas viam o avango naquele ano. Trabalhdvamos
muito labirintos, para trabalhar funcdes executivas. No labirinto sempre tinha um
elemento ludico, ndo era “levar um gatinho até a tigela de leite”, era “levar a crianga...”
e ai eu botava um elemento significativo para aquela crianca. E ndo é s6 o material, mas

a nossa presenca. Entdo a nossa torcida ‘Vai, vocé vai conseguir! Para! Pensa um

pouco! Como a gente pode fazer agora?!’” (Entrevistada 4)

Auxiliar a crianga neste contexto para que néo se crie uma relagédo de resisténcia
com o aprendizado, visto que muitas delas vém de uma série de historias de “fracasso” e

dificuldade, é de extrema importancia.

“E criar jogos, em tom lidico para que a crianca se envolva. N&o é sentar e
escrever. As vezes para fazer um ditado tinha toda uma histéria. Entdo as vezes a gente
lia um livro, desse livro a gente pensava palavras. Por exemplo, ‘Vamos ler o livro e
vamos ver o que vocé acha. Vocé agora esta avaliando o livro, ndo tem as vezes uns
profissionais que trabalham so dizendo se um livro ‘ta’ legal ou ndo? Entdo vocé vai
dizer o que vocé achou. A gente vai pegar umas palavras, vai escrever. ’ Entdo isso ia

envolvendo, a crianca fazer historias, construir livros”.

Spinillo (2001, p. 110), traz que em relacdo ao desenvolvimento das habilidades

de produzir historias, por exemplo, as situacfes de aprendizagem precisam:
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Manter e despertar na crianca a paixao pela histdria, pelos textos, pelos livros.
Os encontros iniciais entre a crianga e 0 mundo das histdrias sdo (ou deveriam
ser), particularmente, magicos: a imaginagdo viaja nas palavras, nas gravuras,
no tom de voz, nas expressdes faciais, nos gestos. (2001, p. 110)

Além disso, para despertar o interesse da crianca e conseguir realizar uma
intervencdo adequada, além de selecionar os componentes ideais para a intervencgédo e
também os formatos, as integrantes da equipe tentam adequar aos gostos e interesses das
criangas. Sendo assim a equipe buscou, ao longo dos anos, desenvolver alternativas para
motiva-las ao longo do processo. Faz-se uso de jogos comerciais, adapta-os e também se
cria do zero outras atividades. O objetivo é sempre adequar a proposta aos interesses da

crianga.

“Quantos jogos a gente ja ndo criou assim?! ‘Ah, vamos usar o interesse
especifico dele’. Sei la, vou trazer um [exemplo] meu... Ele gostava muito do Botafogo e
ele tinha muita resisténcia a tudo que vocé possa imaginar que relacionasse a leitura e
escrita. Justificavel, porque ele estava com 12 para 13 anos de idade e ele estava no 3°
ou 4° ano, entdo ele estava bem atrasado, com criangas de idades menores. Ai eu virei
quase uma Botafoguense. Eu descobri o time do Botafogo, todas as escalagbes do
Botafogo, eu inventei “cara-a-cara” do Botafogo, eu criei jogo da memoria do Botafogo,
eu criei muita coisa para ele do Botafogo. Para ele escrever e querer ler, eu trazia
reportagens reduzidas do Botafogo para estimular a leitura. Depois consegui fazé-lo

quebrar todo esse paradigma com a leitura. ” (Entrevistada 8)

Considerando a importancia e funcdo do lddico para o desenvolvimento das
criangas, foram propostas, no projeto de extensdo “Oficinas de Leitura e Escrita: A
Aprendizagem da Lingua Escrita e suas Dificuldades”, a construgao de atividades que
integrassem o interesse de cada crianga com a construcdo de novos saberes. A partir de
um artigo citado por uma das participantes, ao qual tivemos acesso, iremos trazer a seguir

algumas imagens e descri¢cdes como exemplos:
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Figura 4 - Uno de consciéncia fonolégica

Fonte: ALMEIDA et. al, 2018

O Uno de Consciéncia fonoldgica foi desenvolvido a partir do interesse de uma
crianga atendida pelo projeto, e visava desenvolver habilidades de identificagéo e
manipulacdo dos sons da fala. O primeiro Uno, da imagem a esquerda, diferente do jogo
comercial convencional, possui imagens no lugar nos nimeros e a equivaléncia entre as
cartas se da a partir de palavras que comecam ou terminam com a mesma silaba. O
segundo Uno, da imagem a direita, segue a mesma ldgica, porém foram utilizadas
palavras no lugar de imagens, o que auxilia também na leitura e escrita de palavras
(ALMEIDA et. al., 2018).

Figura 5 - Fragmentos de receitas
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Fonte: ALMEIDA et. al, 2018

A intervencdo ludica realizada com receitas foi criada com base no interesse por
culinaria demonstrado por uma participante do projeto, de 10 anos. A equipe descreve
que sua dificuldade na escrita era grande e a atividade idealizada foi a construcéo de um

livro de receitas, a partir do qual ela “poderia trabalhar suas dificuldades mais evidentes
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e, a0 mesmo tempo, usar a poténcia criativa em seu saber-fazer” (ALMEIDA, et al.,
n.p).

A partir dessa intervencdo foram trabalhadas as irregularidades e as regras
ortograficas de contexto de palavras, entre outras questdes especificas da lingua escrita,
0 que proporcionou a crianga ganhos expressivos neste sentido. Por tratar-se de uma
atividade ludica a crianga também demonstrou maior engajamento e interesse em realizar
as atividades, contatando a escrita de forma mais prazerosa ¢ “ressignificando, assim, a

sua relagdo com o aprendizado” (ibidem).

Figura 6 - Personagens da peca de teatro

Fonte: ALMEIDA et. al, 2018

Outro exemplo de intervencdo realizada pelo projeto é o uso da dramatizacéo.
Uma das criangas atendidas no projeto, que apresentava dificuldades de leitura e escrita,
demonstrava resisténcia em aderir as atividades propostas. A equipe identificou seu
interesse por teatro e utilizou esta atividade em especifico para desenvolver a fluéncia de
leitura e escrita. Uma peca escolhida pela crianca foi dramatizada e todo o cenario e

personagens foram construidos também por ela, juntamente a estagiaria (ibidem).
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Figura 7 - Familia Pontuagéo

SNBO Nlerrogatio Tiio vevesdo

Fonte: ABBATE et. al, 2017

A Familia Pontuacgéo € outro jogo criado pela equipe, sendo composto por seis
personagens que representam 0s sinais de pontuacdo: Simdo Interrogacdo, Tido
Travessdo, Nicolau Ponto Final, Romao Exclamacéo, Anténio Dois Pontos e Lila Virgula
(na figura 6 podemos ver dois deles). Cada personagem possui uma caracteristica
diferente e sdo apresentados a crianca juntamente a uma explicacdo do que cada
pontuacdo representa na norma culta. A crianca é convidada, entdo, a refletir sobre as
regras da pontuagdo que o personagem indica, elaborando uma pequena historia sobre
ele, tentando fazer uma utilizacdo consciente e adequada de cada um deles. Este recurso
pode ser adaptado e utilizado de acordo com as necessidades de cada crianga (ABATTE
et. al, 2017).

Segundo a equipe, 0s participantes que tiveram contato com esta intervencao
demonstravam melhoras significativas na escrita (como a variagdo no uso das
pontuacdes, a divisdo do texto em parégrafos, a producdo de histérias com inicio, meio
e fim, o uso de paragrafo e travessdo para as falas dos textos), assim como na apropriacao
do uso da pontuacao (ibidem). A criacdo de narrativas acerca dos personagens, tanto na
intervencdo com a Familia Pontuacdo, quanto na anteriormente citada, do fantoche,
facilitou em muito a aprendizagem e trouxe um elemento lGdico para 0 momento de
aprendizagem, facilitando a ressignificacdo do vinculo de aprendizagem. O uso de

imagens também foi um suporte importante para que esse desenvolvimento ocorresse.
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Muitos outros exemplos de atividades foram mencionados nas entrevistas pelas
entrevistadas, como o “dominé fonoldgico”, em que o objetivo ndo era unir nimeros,
mas palavras que comecavam iguais as outras, trabalhando assim a identificacdo de
silabas iniciais. A rima também € outro recurso muito utilizado, bingo, jogos de tabuleiro,
principalmente para trabalhar a organizacdo com a crianca, controle de impulsos, a
percepcao de processo/trilhar um caminho, etc.

“Atividade com jogos se constitui, portanto, em oportunidades de utilizacdo da
leitura e da escrita de forma contextualizada e, a0 mesmo tempo, de uma aproximagao
entre jogo, leitura e escrita.” (GOMES; BORUCHOVITCH, 2005, p. 325). Podem existir
algumas aproximagdes entre 0 jogo e a situacao de leitura, por exemplo, como o fato
desta ser uma atividade que, assim como 0 jogo, “envolve raciocinio ¢ exige
comportamento estratégico” (ibidem).

Trabalhos de intervengdo, como 0s que sdo realizados pela equipe do projeto
Oficinas de Leitura e Escrita, sdo de extrema importancia para minimizar as queixas
escolares no periodo da aquisicdo da leitura e escrita, e facilitar o processo de
aprendizagem dessas criangas. Diversos estudos comprovam que o trabalho de
intervencdo com criancas que apresentam dificuldades na alfabetizacdo, focando por
exemplo, no processamento fonoldgico, possuem influéncia direta na melhora da
habilidade de leitura (CAPELLINI, CUNHA, 2011), intervencdes na consciéncia
morfoldgica também (GUIMARAES, PAULA, MOTA, 2014).
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4 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo revelou a existéncia de um protocolo que pode servir de modelo
para outros trabalhos e ratificou a importancia de desenvolvermos e descrevermos mais
protocolos que possam contribuir com o trabalho dos profissionais nos momentos das
avaliacbes e intervencGes nas queixas escolares no periodo da alfabetizacdo. Os
resultados apontaram ainda para a importancia de que o trabalho dos profissionais diante
das dificuldades de leitura e escrita leve em consideracdo os multiplos fatores que podem
estar por tras destas. Enfim, um protocolo que coloque em pratica intervencdes que ndo
contribuam para a perpetuacdo das historias de fracasso escolar. A queixa escolar no
periodo da aquisicdo da leitura e escrita é das mais frequentes, por isso é importante que
os profissionais que recebem estas criangas tenham um conhecimento sobre 0 processo
de alfabetizacdo e as habilidades e conhecimentos necessarios nesse momento.

Conforme pontua Collares e Moysés (1994), ha uma crenca de que as criancgas e
adolescentes nao aprendem “porque sdo pobres”, “porque sao negras”’, “porque sao

29 ¢ 2 ¢

provenientes de zona rural” ou “porque sdo imaturas”, “sdo preguigosas”, “porque seus
pais sdo analfabetos”, “sdo alcodlatras”, “as maes trabalham fora, ndo ensinam os filhos”.
Os responsaveis pelos encaminhamentos por queixa escolar (escolas, médicos, familias),
séo reprodutores de um discurso e de uma légica que esta presente no corpo social. Dessa
forma, precisamos ainda compreender a queixa como sendo multifatorial e buscar formas
de avalia-las que considerem esses fatores, assim como formas de promover intervencoes
mais assertivas nas necessidades de cada crianca.

A descricdo do trabalho desenvolvido pela equipe do projeto Oficinas de Leitura
e Escrita da Universidade Federal do Rio de Janeiro revelou que, além de ter um
protocolo de avaliacdo bem estruturado, a equipe considera os multiplos fatores
relacionados ao processo de aprendizagem, como 0s atravessamentos sociais, ambientais
e emocionais. Em relacdo ao processo avaliativo, a equipe compreende que este precisa
levar em consideracdo ndo sO as dificuldades da crianca, mas também as suas
potencialidades. Sendo assim, o protocolo ndo tem apenas uma fungéo de testagem, pois
o0 resultado de um teste de forma isolada ndo teria nenhum valor. Dentro do processo
avaliativo considera-se ainda muito importante o aspecto relacional, com o acolhimento

e rapport da crianca que chega para ser avaliada.
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O protocolo de avaliacdo desenvolvido pela equipe néo € rigido, pois compreende
que cada crianca demanda uma avaliacdo diferenciada e singular. Portanto, o que existe
é uma base que permite modificacGes quando necessario. Todo 0 processo se inicia com
uma anamnese, que fornece pistas para as dificuldades que a crianca apresenta. Logo
apos € iniciado o planejamento de avaliacdo, onde sdo pensados os testes que irdo compor
a bateria, considerando tanto o que surge na anamnese, quanto as observac6es de outras
participantes da equipe.

Esta pesquisa permitiu reafirmar a extrema importancia da consolidacdo e
divulgacdo de protocolos e baterias de avaliacdo. Compreende-se que ndo é possivel
oferecer um material completo e universal que sirva para toda e qualquer crianga com
dificuldades em leitura e escrita. Porém, ter um protocolo base € de suma importancia
para que possamos abrir possibilidade aos demais profissionais no que diz respeito a
avaliacdo e também intervencéo frente as dificuldades de aprendizagem no periodo da
alfabetizacéo.

Os resultados mostraram que muitos trabalhos abordam a importancia da
avaliacdo, mas ainda é necessaria uma orientacdo mais diretiva, que possa ser colocada
em préatica por outros profissionais. Este trabalho também trouxe dados que corroboram
com pesquisas ja realizadas, demonstrando a importancia de se buscar formas eficazes
de avaliar e intervir nas dificuldades de leitura e escrita e queixas escolares no periodo
da alfabetizagéo.

O mesmo ocorre com as atividades de intervencdo. Uma avaliagdo que
compreenda as dificuldades especificas de uma crianga e as necessidades cognitivas para
a execucdo de determinada tarefa é muito importante, porém, se o profissional ndo souber
utilizar estes dados para compor uma intervencao adequada ao caso, estes dados podem
ndo servir. Desta forma, considera-se de extrema importancia a divulgacéo cientifica e
académica de propostas de intervencdo para as dificuldades de leitura e escrita, ndo
somente com descricdes de intervencOes realizadas em pesquisa, mas com recursos
adaptados para a pratica de outros profissionais, como psicologos psicopedagogos,
fonoaudio6logos e até mesmo os préprios professores em sala de aula.

Para isso, consideramos relevante que os pesquisadores se preocupem em refinar
os dados e recursos utilizados nas pesquisas, de maneira que eles possam se transformar
em instrucdes, materiais de apoio etc. Se necessario, € importante realizar modificacfes

nas dinamicas das atividades utilizadas em pesquisa, para que estas possam ser utilizadas
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em intervencdes clinicas e/ou educacionais, como a equipe do projeto Oficinas de Leitura
e Escrita faz em seu trabalho.

Criangas que chegam & escola com maior desenvolvimento das habilidades
metalinguisticas, assim como outras habilidades e conhecimentos necessarios no periodo
da alfabetizacéo, estdo mais instrumentalizadas para a aprendizagem formal da leitura e
escrita. Dessa forma, uma alfabetizacdo inadequada, com auséncia ou 0 mau uso de
atividades linguisticas e cognitivas pode comprometer toda a trajetoria escolar,
principalmente a das criangas que aprendem mais lentamente.

Por isso, é fundamental que o psiclogo que trabalhe com queixa escolar e
consequentemente com dificuldades de aprendizagem esteja preparado em termos de
conhecimento basico sobre a natureza da leitura e da escrita, assim como as demandas
cognitivas e linguisticas deste aprendizado. Compreender, portanto, sobre psicogénese
da lingua escrita, habilidades metalinguisticas, entre outros temas relativos & aquisicéo
da escrita e da leitura, é necessario para o profissional que lidara com casos de
dificuldades de aprendizagem. Conhecer sobre tudo isso possibilita ainda que novas
praticas preventivas e interventivas possam surgir. Os resultados apontam a necessidade
de a formac&o do psicologo incluir conhecimentos basicos sobre a natureza da leitura e
da escrita, assim como das demandas cognitivas e linguisticas deste aprendizado, de
modo que em um processo de avaliacdo e intervencdo contribua de fato para a ndo
perpetuacdo das histdrias de fracasso escolar.

Reiteramos, por fim, a necessidade da criacdo de espacos de troca entre
profissionais da salde, escola e familia, para que a queixa escolar no periodo da
alfabetizacdo e as dificuldades de aprendizagem possam ser melhor compreendidas e
trabalhadas, ndo desconsiderando fatores sociais e ambientais, e nem negligenciando as

necessidades de avaliacdo e intervencdo nessas dificuldades.
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ANEXOS

A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

ML RURg,

S o, MINISTERIO DA EDUCAGAO
& % UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE
3 2  JANEIRO
“é,//y f DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA
@ UFRR) =

Termo de Consentimento Livre-esclarecido

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa “Queixa escolar no
periodo da alfabetizacdo: as contribuicdes da Psicologia e o papel das
habilidades metalinguisticas”, coordenada pela Mestranda Estefanie Rodrigues
Ribeiro e orientada pela Proft. Dr®. Rosane Braga de Melo, professora do
departamento de Psicologia da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
(UFRRJ).

O objetivo geral da pesquisa é abordar a queixa escolar voltada para as
dificuldades de aprendizagem na leitura e escrita e investigar as possiveis
contribuicdes da Psicologia para esse campo.

Vocé foi escolhido porque é egresso (a) do projeto Oficinas de Leitura e
Escrita, desenvolvido no Instituto de Psicologia da Universidade Federal do Rio
de Janeiro, coordenado pela Prof® Dr? Jane Correa. Sua participacdo nao é
obrigatdria. A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relagdo com a
pesquisadora ou com o projeto.

A sua participagdo consiste em uma entrevista semi-estruturada sobre a
dindmica e 0 embasamento dos trabalhos de avaliacéo e intervencdo realizados
no projeto. A entrevista seré realizada online, via plataforma Zoom (em sala com
ID individual e senha Unica), com duracdo de aproximadamente 1h, sendo que
esse periodo podera ser modificado se vocé desejar.

A participacdo nesta entrevista ndo causa riscos conhecidos a saude fisica
ou mental. Solicitamos o seu consentimento para a gravacdo da entrevista e
explicitamos que a interrupcao da gravacgdo é permitida a qualquer momento, caso
sinta-se desconfortavel ou desista da mesma. Sua participacdo nao tera qualquer
tipo de ressarcimento financeiro ou de lucro. A qualquer momento, vocé podera
solicitar informacdes sobre essa participacdo e/ou sobre a pesquisa. Para isso,
podera utilizar os contatos da pesquisadora, explicitados ao final deste Termo, ou
pode procurar o0 CEP-IESC — Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de
Estudos em Saude Coletiva da UFRJ, telefone: (21) 3938-0273

Os resultados da pesquisa serdo divulgados através de uma dissertacdo de
mestrado e de artigos cientificos, de maneira que ndo seja possivel identificar
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nem VvOCé, nem as outras pessoas que participardo, pois, 0S nomes Serdo
anonimizados através da nomenclatura “Entrevistada” e um namero.

Sua participacdo gerard beneficios para a pesquisa, auxiliando-nos em
uma analise sobre como as habilidades metalinguisticas podem favorecer o
processo de aquisicdo da leitura e da escrita.
Este termo é redigido em duas vias, sendo uma para 0 pesquisador, outra para o
participante.

Estefanie Rodrigues Ribeiro — Aluna do Curso de Pds-graduacdo em Psicologia
da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro.

Celular: (24) 99909-2528

Endereco: Br.465/Km.07. Seropédica. RJ.

E-mail: estefanieribeiro.psicologia@gmail.com

Estefanie Rodrigues Ribeiro

Rosane Braga de Melo — Professora Dra. do Curso de Psicologia da Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro

Telefone de contato: (21) 26814864

Endereco: Br.465/Km.07. Seropédica. RJ.

e-mail: rosanebm@yahoo.com.br

Rosane B. Melo
DEPSI/UFRRJ
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO
SUJEITO

Eu, ,
declaro que fui devidamente informado e esclarecido pelo pesquisador sobre a
pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e
beneficios decorrentes da mesma. Os riscos sdo apenas de possiveis
constrangimentos com as questdes da entrevista e serdo minimizados com a
possibilidade de negacdo de resposta ou interrupcao das gravacgdes. Os beneficios
serdo a contribuicdo para o campo cientifico e sociedade através da analise que
sera feita sobre como as habilidades metalinguisticas podem favorecer o processo
de aquisicdo da leitura e da escrita. Foi-me garantido que posso retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.
Este formulério esta sendo assinado voluntariamente por mim, o que indica meu
consentimento para a participacdo nesta pesquisa. Recebo uma via deste
documento.

Local e data , de de20

Assinatura:
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B — Roteiro de entrevista

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM PARTICIPANTES
E EGRESSOS (AS) DO PROJETO “OFICINA DE LEITURA E ESCRITA”, DA

UNIVERDIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO (UFRJ).

DADOS DEIDENTIFICACAO

Nome:

Data de nascimento:

Data da entrevista:

Durante o periodo de participacdo estava em:

( ) Graduagdo ( ) Mestrado ( ) Doutorado
e Periodo de participacdo (ano — ano):

QUESTOES

s

10.

11.

12.

Como é a dindmica dos trabalhos de pesquisa e estudo?

Como ¢ feito o processo de triagem dos participantes que serdo avaliados?
Existe um perfil prevalente de alunos que chegam até vocés?

Como vocés separam avaliacao e intervencao?

Como ¢ feita a escolha dos componentes da avaliacdo? H& um protocolo a ser
seguido ou isso é montado pelo aluno/pesquisador de acordo com o caso?
Essas atividades de avaliacdo utilizadas vém de onde? Vocés produzem
atividades? Como séo produzidas?

Vocé poderia explicar melhor como é a utilizacdo dos testes? Como é feita a
escolha da bateria?

O que ¢ feito apds o processo de avaliacao? Ha uma “re-avaliacao”?

O que vocés trabalham para desenvolver as competéncias metalinguisticas
das criangas?

Qual o papel do desenvolvimento da confianca da crianca em si mesma?
Como vocés promovem a motivacao e o engajamento?

Como o projeto ajuda vocés a trabalharem teoria-pratica? Quais as teorias
mais usadas e como isso é costurado?

Me fale um pouco sobre o que a participacdo no projeto acrescentou e trouxe
de possibilidades para vocé?
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C — Parecer consubstanciado do CEP

UFRJ - INSTITUTO DE
ESTUDOS E SAUDE COLETIVA
DA UNIVERSIDADE FEDERAL

DO RIO DE JANEIRO / IESC -
UFRJ

Costruscic 2o Parecar 4 544 425

Conclusbes ou Pendéncias & Lista de Inadequagies:
Hawvendo sido sanadas as pendéncias, o parecer & pela aprovacio do prasente projelo.
Considera;bes Finais a critério do CEP':

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documenta Arquivg Foslagem Aulor Siluacin
Informaches Bascas|PB_INFORMACDES BASICAS DO P | oaD1/2021 Assite
do Projeto ROJETOD 1646152 pdl 17:42:25
Oulros CARTA pdl 040172021 |ESTEFANIE Auosile
- _ _ 1742, | EODRIGUES
Projele Detalhado | | Frojelo.doc D4/01/2021 | ESTEFANIE Auosito
Brochura 17:19:30 | RODRIGUES
nvesligades 1 — 1 - _
TCLE | Tenros d& | TOLE doc 040172021 |ESTEFANIE Aoeila
Assanlimens 17:18:15 | RODRIGUES
Juslificativa de RIBEIRD
AL
Cranograma CROMOGRAMA, docx 1412020 |ROSANE BRAGA DE  Aceils

213816 |MELO

Dulros TERMO gl 141102020

_ _ 21:20:30
Foiha e Rosio Foiiha. pl 1412020
21:11:55

Situagio do Parecer:
Aprovada

Mecessita Apreciacho da CONEP:
Mas

FID DE JANEIRD, 17 de Feversin de 2021

Asginado por:
Jagueling Tereginha Ferreira
[Coordenadoral)

Endangn:  Ayvaniia Hordoio o Macsis 5N Cidads Universibbng

Bairre: 1 oo Funddo CEP: 371041508
UF: RU Municipio: RO DE JANEIRD
Talafond:  (31[0%- 2508 E-mall: copiSesc s

Pigira (& de &
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D — Termo de Anuéncia
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UFRR)

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO
INSTITUTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM PSICOLOGIA

TERMO DE ANUENCIA

Prezada Professora Doutora Jane Correa.

Venho, através desta, solicitar a realizagdo da pesquisa “Queixa escolar no
periodo da alfabetizacdo: as contribui¢Bes da Psicologia e o papel das habilidades
metalinguisticas”, parte integrante da minha dissertagdo de Mestrado em Psicologia, no
projeto Oficinas de Leitura e Escrita, realizado no Instituto de Psicologia da Universidade
Federal do Rio de Janeiro, que coordena.

O trabalho intitulado como “Queixa escolar no periodo da alfabetiza¢io: as
contribuicdes da Psicologia e o papel das habilidades metalinguisticas”, tem como
objetivo geral abordar a queixa escolar voltada para as dificuldades de aprendizagem na
leitura e escrita e investigar as possiveis contribui¢Ges da Psicologia para esse campo. A
queixa no periodo da alfabetizacdo é das mais frequentes entre as apresentadas como
motivo de encaminhamento de criancas e adolescentes a Psicologia. Compreendemos a
alfabetizacéo, neste trabalho, como uma etapa do processo de escolarizagdo na qual se
da a aquisicdo do cddigo de escrita, dos conhecimentos e das habilidades de leitura e
escrita. Abordaremos as habilidades metalinguisticas como sendo capacidades
importantes e com papel fundamental na alfabetizacdo. Sendo assim, nossos objetivos
especificos sdo: discutir os modos de intervencdo da Psicologia frente as dificuldades de
aprendizagem na leitura e escrita; descrever um modelo de avaliagdo e intervenc¢ao nos
casos de dificuldades de leitura e escrita que promove uma contribuicao a esse processo
por parte da Psicologia; compreender como as habilidades metalinguisticas podem
favorecer o processo de aquisigédo da leitura e da escrita.

A participacdo do projeto Oficinas de Leitura e Escrita seria no sentido de
compreender quais formas de avaliacdo das dificuldades de ensino-aprendizagem e quais
sd0 as possiveis intervencdes neste processo. A coleta de dados seria realizada através de
entrevistas semi-estruturadas com egressas do projeto Oficinas de Leitura e Escrita,
buscando compreender a dindmica e embasamento do trabalho realizado.
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Caso seja permitida a realizacdo desta pesquisa em seu projeto, comprometo-me
desde ja a:

- antes da pesquisa: apresentar o projeto de pesquisa completo, bem como a
aprovacéo do Comité de Etica da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro - UFRRJ;
apresentar o instrumento que sera utilizado para a coleta de dados (roteiro de entrevista);
apresentar e assinar, junto as (0s) entrevistadas (0s), 0 Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, com copia para as entrevistadas (0s) e o projeto. A pesquisa ficard
condicionada & aprovagéo das (0s) participantes e egressas (0s) do projeto. Comprometo-
me, ainda, a ndo divulgar o0 nome dos sujeitos participantes, e coloco-me a disposicao
para quaisquer davidas;

- durante a pesquisa: tomar todos os cuidados possiveis para ndo haver
constrangimento de nenhum tipo; acatar a decisdo da coordenacdo do projeto caso esta
deseje, de a qualquer momento interromper a pesquisa.

- ap0s a pesquisa: entregar, caso haja interesse do projeto, copia da dissertacdo de
Mestrado apds a defesa.

Agradeco, desde ja, sua atengdo, bem como sua possivel participacgao.

Eu, ,
como coordenadora do projeto Oficinas de Leitura e Escrita, desenvolvido no Instituto
de Psicologia da Universidade Federal do Rio de Janeiro, afirmo que fui devidamente
informada e esclarecida sobre a finalidade e objetivos desta pesquisa, bem como sobre a
utilizacdo das informagGes exclusivamente para fins cientificos e que a realizacdo das
entrevistas com participantes e egressos do projeto para a coleta dos dados para a
pesquisa ndo prejudicara o projeto ou gerard constrangimento e que nao havera nenhuma
identificacdo dos (as) participantes. Terei a opgdo de retirar meu consentimento a
qualquer momento.
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