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EDITORIAL

(GERANDO REFLEXOES...

Trazemos com muito prazer a publico, esta edicdo da revista Psicopedagogia, que, como todas
as precedentes, foi organizada a partir do compromisso de aprimoramento da qualidade e do
desejo de divulgar novos desdobramentos do conhecimento, capazes de provocar reflexoes sobre
as questdes do aprender .

Os quatro primeiros artigos que citaremos aqui foram escritos com base nas palestras apresentadas
por seus autores no "I Simpdsio de Psicopedagogia da ABPp”, em julho passado, em Sao Paulo. O
primeiro deles, “O impacto da psicopedagogia na educacao no Distrito Federal”, de Maria
Therezinha de Lima Monteiro, apresenta um interessante trabalho sobre a notavel contribuicdo
intelectual, moral, social e até econdémica que a Psicopedagogia ofereceu como subsidio para a
melhoria da qualidade da educacao no Distrito Federal.

Um novo campo para pesquisas em psicopedagogia é apresentado no artigo “Principios e praticas
do empreendedorismo: um novo paradigma em educacao e em psicopedagogia"” de Clara Berlim,
Fabiani Portella, Ingrid S. Franceschini e Moénica T. de Carvalho, o qual aponta para um dos mais
atuais desafios da Psicopedagogia: a articulacdo da proposta que busca desenvolver o
empreendedorismo, a partir das caracteristicas da instituicdo-escola, da diversidade dos sujeitos e
sua construcao de projetos efetivos que envolvam, inclusive, a responsabilidade social.

“Estratégias de aprendizagem da crianca em processo de alfabetizacao”, de Evelise L. Portilho
e Sonia Kister, constitui um enriquecedor estudo sobre cinco diferentes estratégias de aprendizagem:
personalizacao, memorizacao, atencao, processamento da informacao e metacognicao.

Em “A interdisciplinaridade no atendimento familiar", Gracia Maria Fenelon, tendo como objetivos
principais a compreensdao das queixas sobre dificuldades escolares, os acompanhamentos
psicopedagdgicos e os encaminhamentos necessdrios, discute o atendimento psicopedagdgico do
NECASA - Ntcleo de Estudos e Coordenacao de Ac¢oes para a Saude do Adolescente da UFG, enfocando
como referenciais a interdisciplinaridade e a psicandlise.

“Representacoes de valores humanos de alunos de 52 a 8 séries do ensino fundamental”, de
Maria Aparecida Céria- Sabini e Valdir K. de Oliveira, é um relato de experiéncia com alunos de 52
a 82 séries, onde os autores objetivaram criar situagdes a partir das quais esses alunos pudessem
manifestar suas representacoes sobre alguns valores humanos, como o amor e o respeito; auto-estima;
responsabilidade, amizade, uniao e paz, entre outros.

Leda Maria Barone, autora do Artigo Especial desta edicdo, “Trauma e filiacao em Ferenczi:
efeitos na relacao professor-aluno”, analisa e nos traz uma rica analogia entre a teoria da filiacao
psicanalitica sugerida por Ferenczi —compreendida como fenémeno traumatico — e a relagdo professor-
aluno em situacao de aprendizagem formal, a caminho da construcao da verdadeira autonomia.

De Eloisa Quadros Fagali recebemos o artigo “Multiplos sentidos do terapéutico: intervencoes
psicopedagdgicas em diferentes contextos e influéncias das forcas culturais”, no qual a autora
apresenta elementos para profundas reflexdes a partir de um estudo comparativo entre algumas
pesquisas psicopedagogicas, realizadas em diferentes contextos, mas sempre focalizando a importancia
da integracédo e transicdo no processo de aprendizagem e na relacdo terapéutica.

Em “O caminho para a transdisciplinaridade”, Maria das Gracas Sobral Griz revé o percurso da
Psicopedagogia ao longo de sua histdria, nos presenteando com um estudo cuidadoso, a partir do
qual traca importantes conclusoes.

Ana Luiza Manzini Bittencourt de Castro, autora de “O desenvolvimento da criatividade e da
autonomia na escola: o que nos dizem Piaget e Vygotsky", encerra esta edicdo, com uma revisao
bibliogréfica bastante informativa e enriquecedora.

Ao entregarmos mais esta edicdo, acreditamos estar cumprindo um de nossos maiores
compromissos com os associados da ABPp e com os assinantes desta revista: propiciar bons e frutiferos
momentos de reflexao.

Boa leitura!

Maria Irene Maluf
Editora

Rev. Psicopedagogia 2006; 23(70): 1




ARTIGO ORIGINAL

MULTIPLOS SENTIDOS DO TERAPEUTICO:

INTERVENCOES PSICOPEDAGOGICAS EM

DIFERENTES CONTEXTOS E INFLUENCIAS
DAS FORCAS CULTURAIS

Eloisa Quadros Fagali

RESUMO - Este artigo fornece elementos para reflexées psicopedagogicas,
a partir de pesquisas qualitativas e um estudo comparativo entre trés pesquisas
psicopedagoégicas, realizadas em diferentes contextos. O estudo faz reflexées
sobre essas questoes: a ecologia experimental do desenvolvimento humano
(Bronfenbrenner)?; o significado da relacao terapéutica, e diferentes relagoes
de ajuda, especialmente a relagdo terapéutica psicopedagdgica (Buber)?,
(Wilber)?; a influéncia do contexto cultural (Maturana)*®, (Morin)”#%; e dos
mitos sobre o processo de aprendizagem (Jung)?, (Byington)*. O texto focaliza
a importancia da integracao e transicdo no processo de aprendizagem e na

relacdo terapéutica (Fagali)''->.

UNITERMOS: Aprendizagem. Mitos. Diversidade cultural. Psicologia

educacional.

INTRODUCAO

Um dos grandes desafios dos estudos psico-
pedagogicos refere-se a busca de indicadores
que contribuam para a maior identidade da
psicopedagogia, tendo em vista o significado da
intervencao terapéutica.

O presente artigo desenvolve reflexdes sobre
esta questdo, a partir da andlise qualitativa de
dados, derivados de uma pesquisa comparativa
entre trés outras investigacdes, associadas a
projetos de intervencodes psicopedagdgicas em
diferentes contextos. As andlises desses projetos

Eloisa Quadros Fagali — Doutora em Psicologia da
Educacgdo, psicopedagoga, arteterapeuta, psicodra-
matista, especialista em grupos operativos; professora
e supervisora em arteterapia (Instituto Sedes
Sapientiae) e em psicopedagogia (Instituto Sedes
Sapientiae, PUC e Mackenzie); fundadora do Nticleo
de Psicopedagogia Integrag¢Go e da Ong InterAc¢ao
em que coordena e assessora projetos e pesquisas
psicopedagdgicos; Conselheira da Associag¢do
Brasileira de Psicopedagogia (gestdo 2005-2007).

Correspondéncia

Eloisa Quadros Fagali

Rua Itapicuru, 125, Perdizes — Sao Paulo — SP
Tel.: (11) 3864-2869
E-mail:eqfagali@uol.com.br
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MULTIPLOS SENTIDOS DO TERAPEUTICO

colocam em destaque aspectos que considero

como importantes indicadores, na busca da

identidade terapéutica psicopedagogica:

* Os diferentes significados de intervencoes
terapéuticas na dindmica relacional de
natureza psicopedagoégica, tendo em vista o
olhar, a postura e demandas dos sujeitos,
terapeutas e clientes, nos diferentes contextos
de aprendizagem;

* A atuacado psicopedagodgica que focaliza a
dindmica da aprendizagem, segundo as
articulagoes entre a visao local, particular
(histéria e demanda dos sujeitos) e a visdo
global (histéria coletiva e forcas culturais),
identificando as diferencas e os aspectos
comuns entre contextos de aprendizagem, nos
diferentes meios culturais;

* O olhar para a aprendizagem, levando em
conta as influéncias das forgas culturais
conscientes e inconscientes, no processo de
aprender e na intervencao terapéutica, com
uma visdo ecossistémica que considera
valores, paradigmas e mitos que influenciam
na aprendizagem individual e grupal, e que
caracterizam diferentes dinamicas terapéu-
ticas, nas relacoes de ajuda;

* O enfoque na dindmica relacional e nas
construgoes do conhecimento em rede em que
se interagem os multiplos fatores psico-
bioldgicos, socioculturais e afetivo-cognitivos;

* A énfase no desenvolvimento integral e
sauddavel das pessoas, grupos e instituicoes,
nos diferentes contextos culturais.

As pesquisas consideradas nessa analise
foram desenvolvidas a partir do planejamento e
desenvolvimento de projetos psicopedagoégicos,
por mim desenvolvidos e aplicados em trés
instdncias diferentes: 1) no contexto da escola
publica (ensino fundamental), focalizando a
quinta série, com estudos desenvolvidos para a
realizacdo da minha tese de Doutoramento!'¢,
2) no contexto do ensino de terceiro grau, em
aulas desenvolvidas no programa de poés-
graduacao, voltado a formacao do psicopedagogo
na PUC - SP (2003-2005) e Sedes Sapientiae —
SP (1990 a 2004); 3) no ambito clinico, com um

trabalho individual de intervencao psicopeda-
gogica para terceira idade, atendendo a uma
cliente do sexo feminino. Apliquei todos os proje-
tos, com o objetivo de integrar os aspectos cogni-
tivos e afetivos da aprendizagem, com mediacoes
em arteterapia, musicoterapia, psicodrama,
visando ao acolhimento e mobilizacdes criativas
do aprendiz, ampliando suas condicdes de
aprender e viver, e sua autopercepcdo como
sujeito construtor do seu conhecimento e pessoa
que se descobre em suas multiplas formas de
expressar, sentir, pensar e criar, atuando no seu
espaco existencial e profissional. As questoes
bdsicas que nortearam esses projetos foram as
seguintes: que sentido é esse do "terapéutico”,
na situacdo de aprendizagem? Qual a influéncia
das forcas culturais, consciente e inconsciente,
na aprendizagem? O que os sujeitos revelam
sobre suas necessidades e conquistas, tendo
em vista o que viveram nas "“intervencoes tera-
péuticas psicopedagodgicas”, nos diferentes
contextos?

Entre essas indagacgdes, uma que merece
destaque especial para o presente estudo refe-
re-se aos significados que os sujeitos atribuiram
a relacao terapéutica e ao ensino, ao experi-
mentar as diferentes formas de intervencoes
psicopedagdgicas.

A importancia e o sentido do “terapéutico”
na intervencao psicopedagodgica

Desde as origens da psicopedagogia, as
consideracoes sobre o que € terapéutico, na abor-
dagem psicopedagdgica, sempre foram muito
polémicas. Essas questdes continuam se intensi-
ficando quando se buscam diferenciadores nas
interseccoes entre o terapéutico psicopedagégico
e o psicoterdpico. E importante ressaltar que as
reflexdes em torno dessa questao podem levar a
posicoes, muitas vezes, extremas, limitadas e
enganosas, contaminadas pelos interesses de
especialistas em relacdo as dominacodes e conquis-
tas de espacos no mercado de trabalho. Apesar
de contarmos, atualmente, com estudos consis-
tentes que fornecem significativas colaboracoes
para a identidade da psicopedagogia, ainda
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nos deparamos com certas tendéncias reflexivas
que, muitas vezes, diluem ou reduzem o sentido
do que é "terapéutico”. De um lado, algumas
reflexoes resultam em generalizagoes excessivas
dos conceitos em torno da relacado terapéutica, a
ponto de “pulverizar” o proprio sentido de
intervencao nas relacoes de ajuda, perdendo de
vista as diferencas de atuacdes que se comple-
mentam e que exigem formacoes especificas
para o trabalho terapéutico, numa abordagem
transdisciplinar e interdisciplinar. Por outro lado,
hé outros pensamentos que tendem a reduzir
o sentido do terapéutico psicopedagdgico, consi-
derando-o apenas como uma “reeducacao" sofis-
ticada, que enfatiza o desenvolvimento das
habilidades cognitivas e focaliza como indicador
essencial o trato com os disturbios, deficiéncias e
patologias. Essa ultima tendéncia afasta-se da
polémica, com uma posicao simplista sobre as
diferenciacoes entre os profissionais: aqueles que
cuidam do emocional (psicoterapeutas psicoélogos)
e outros que lidam com o cognitivo (psicopeda-
gogos). Essa posigdo reforca uma visdo fragmen-
tada do conhecimento e do homem, separando
os aspectos cognitivos dos emocionais. Sdo refle-
x0es que tendem a evitar os pontos conflitantes
diante das inevitdveis nuances da relacao
terapéutica, e das diferentes dimensdes do
homem e do conhecimento, negando as relacoes
indissocidveis entre cognigdo, pensamento,
emocdo e imaginacao. Essas buscas de
diferenciacoes de trabalhos cindem a natureza
humana e o conhecimento, e geram fragmen-
tacoes do aprendiz e da aprendizagem, ignorando
a subjetividade na construcao do conhecimento.
Enfrentar essa polémica sobre os diferentes
sentidos do terapéutico é mais saudavel se
considerarmos concepcoes mais complexas do
homem e do saber, mantendo o didlogo com a
complexidade dos fendmenos e a inclusao das
diferencas, mesmo que surjam ambiguidades
e incertezas. Nessa perspectiva, € necessario
considerar os pontos de interseccao, as identi-
dades e diferencas entre as atuacoes terapéuticas,
numa visao e postura interdisciplinar e transdis-
ciplinar. E fundamental que se considere as

nuances sutis de atuacoes terapéuticas, nessa
dialdgica entre o afeto e a cognicéao, subjetividade
e objetividade, emocao, pensamento e imagi-
nacao, para maior compreensao sobre as dife-
rentes formas de intervengoes terapéuticas, no
processo do aprender, em diferentes contextos.

Levando em conta o sentido etmolégico do
termo “terapéutico”, seu significado refere-se a
parte da medicina que estuda e poe em pratica
os meios que se adequam ao alivio e cura dos
doentes. O termo que significa “eu curo” (de
"therapeuo") deriva-se do grego "therapeutike"
e do latim tardio “therapeutica”.

Aprofundando no sentido do terapéutico
associado a cura, “o processo de cura, expresso
no gerundio “curando” (do latim “curare”) se
associa ao ‘ter cuidado com’, vigiar, livrar da
doenca, um sentido dindmico de estar atento, de
acolher e mobilizar, em busca de um movimento
libertador da condicdo de estar doente”'"8,

Ha multiplos significados em torno do “estar
doente". A visdo mais ampla e dindmica, em
que se considera a interdisciplinaridade e o
enfoque multirreferencial, leva em conta dife-
rentes dimensoes do saber, sentir, pensar e agir.
Essa abordagem focaliza também os niveis de
manifestacoes fisicos, psiquicos e espirituais, bem
como as condicoes individuais e socioculturais
do homem. Essa concepcao de “adoecer" se asso-
cia a um “estar” em desequilibrio, as condicdes
de fragmentacoes, paralisacoes, que geram
comportamentos cristalizados e sentimentos de
impoténcia do homem, influenciando na sua
forma de pensar, atuar e aprender, no nivel indi-
vidual e coletivo. Esse "estar doente” implica
sempre em processo, e se refere a uma mani-
festacdo da pessoa que deve ser considerada no
seu aspecto vital, global e ndo apenas doentio,
reduzido a condicoes de doente, identificando-
se com a doenca. O "ir se curando” se associa a
"ir em busca" do constante movimento que possi-
bilita ao individuo deslocar-se das fixacoes e das
condicoes estaticas de ndo saudavel, ampliando
a consciéncia de ser e de existir'’'8. Ken Wilber?
fala-nos sobre o “espectro da consciéncia”, meta-
fora inspirada na radiacdo eletromagnética,
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MULTIPLOS SENTIDOS DO TERAPEUTICO

que consiste num espectro de energia com varios
comprimentos de ondas. Esses diferentes niveis
de consciéncia humana, nas dimensoes fisicas,
psiquicas existenciais, mentais e espirituais,
requerem diferentes demandas para ampliar essa
consciéncia e, portanto, diferentes niveis de
intervencoes terapéuticas individuais e coletivas
do homem e das culturas. Nessa abordagem, o
processo de cura implica no movimento cons-
ciente do homem, que ocorre em cada um desses
niveis e na passagem entre eles. Buber?, com sua
abordagem fenomenoldgica existencial, fala
também da ampliacdo da consciéncia e da sempre
relativa harmonizacao do homem e da cultura,
ressaltando o fenémeno do encontro. E no “encon-
trar com o outro” que a cura ocorre e poe em
evidéncia a funcdo de quem acolhe, nos seus
diferentes papéis e contextos, possibilitando
ampliacoes da consciéncia de todos os sujeitos
envolvidos no movimento. Buber? ressalta o
sentido do terapéutico, levando em conta o que
denomina de “dialdgica terapéutica”, destacando
a construcao em processo e o papel do educador.
Jacobs e Hycner?®, referindo-se a esses pensa-
mentos, comentam o seguinte: “Buber sustenta
que a atitude dialégica terapéutica é diferente
da relacéo dialdégica da amizade e é aquela
assumida pelo professor ou aquele que estd
voluntariamente empenhado no desenvolvimento
do aprendizado de outro individuo. Enquanto a
amizade é definida pela confirmacdo total e
mutua, a atitude dialégica do terapeuta pode ser
assumida, independentemente das inclinagées
do paciente”.

Nessa "dialdgica terapéutica”, o sujeito
constréi o conhecimento, sejam formais ou infor-
mais. Os efeitos gerados pelas trocas interativas
e reciprocas reverberam na consciéncia coletiva,
nos contextos culturais mais amplos que, por sua
vez, reagem abrindo espacgos que permitam ou
bloqueiam a aprendizagem saudavel e criativa
do homem e da cultura. E esse o principio do
pensamento holografico de Edgar Morin’?8, que
concebe o homem e o conhecimento nas dife-
rentes dimensoes do olhar, sentir, pensar e
atuar, levando em conta essa rede dindamica de
relacoes entre partes e todo. O referido autor

ressalta as doencas instituicoes e culturas moder-
nas e contemporaneas devido a fragmentacao do
homem e do conhecimento. Portanto, ha neces-
sidade da cura em todas as relacoes de ajuda,
no individual, coletivo e institucional, tendo em
vista as atuacgdes terapéuticas, em diferentes
niveis, com propositos de desenvolver as condi-
coes criativas do homem, a inclusao do diferente
e a integracdo das multiplas formas de conhecer
e de viver. Essa intencao e postura terapéutica
consistem, fundamentalmente, no seguinte:
“1- acolher o outro, o diferente, o fragmentado e
cristalizado, respeitando suas singularidades;
2- abrir espaco para que o outro possa se revelar
criador construtor de si préprio e do seu conhe-
cimento; 3- manter didlogos entre aqueles
envolvidos com a dindmica relacional, propor-
cionando diferentes formas de contato com o
mundo interno e externo para integrar o “pensar”
e o “emocionar”’®"’.

Nessa perspectiva, € fundamental que o psico-
pedagogo leve em consideracdo esses indica-
dores que diferenciam as condic¢oes terapéuticas,
sem se esquecer do foco psicopedagdgico sobre
construcdes do conhecimento e processos de
aprendizagem, em busca das articulacoes entre
o0 cognitivo e afetivo, nos diferentes niveis de
construcao do conhecimento formal e informal.

Os projetos de pesquisa, aqui relatados,
consideram as diferentes instancias de inter-
vencoes terapéuticas psicopedagogicas, tendo
em vista essa visdo sobre o terapéutico que consi-
dera a integracao, as dinamica relacionais, as
diversidades e complexidades do processo
“terapéutico”, implicitos na aprendizagem, para
“apreender a unidade latente e soterrada da
alma sofredora, o que sé serd conseguida
através da atitude interpessoal de parceiros e
ndo através da consideragdo e estudo de um
objeto... O curar como educar ndo é possivel,
sendo aquele que vive no face-a- face, sem
contudo deixar-se absorver”.

Mudancas de enfoques de aprendizagem
e do terapéutico e as forcas culturais

Se resgatarmos, numa perspectiva histérica,
as reflexdes e praticas psicopedagdgicas,
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especialmente na nossa realidade brasileira,
perceberemos mudancas de enfoques e de
interesses em relacdo ao fenémeno da apren-
dizagem. Inicialmente, os estudos e acoes psico-
pedagdégicas preocupavam-se principalmente
com o “néo aprender”, em contextos especificos,
tendo em vista a aprendizagem formal escolar e
as intervencodes junto aqueles que apresentam
dificuldades de aprender. Progressivamente, as
reflexb6es e praticas psicopedagogicas se
ampliaram, considerando multiplas dimensodes
do processo de aprender, ao focalizar diferentes
modalidades e estilos de ensinar e de aprender,
nos niveis das atuacoes humanas, em diferentes
contextos, envolvendo as diferentes relacoes de
ajuda terapéutica na escola, clinica, familia, no
ambito da satde, do trabalho e da educacéao formal
e informal.

Maturana®’ traz essenciais contribuices sobre
a amplitude e dindmica do que considera como
aprendizagem, ao considerar o didlogo com as
diferencgas e as articulacoes entre os fend6menos
biolégicos, psicolégicos e culturais. O autor define
o processo do aprender como uma dinamica que
gera transformacoes, resultantes das interacoes
mutuas entre organismos e meios, em que entram
em jogo as intrincadas relacoes dos fatores psico-
biolégicos e socioculturais. Na tese de doutora-
mento que desenvolvi com base nos pensamentos
de Maturana, destaco o seguinte pensamento
sobre o aprender “o fenémeno do aprender é
mudar com o mundo...”™. Nessa abordagem, os
processos do aprender e do conhecer implicam
numa transformacao complexa do homem, na
dimensao individual, em qualquer ciclo existen-
cial, e no nivel sociocultural, nas construgdes
grupais, institucionais e comunitarias. Nessa rede
de relacoes em movimento, a subjetividade e obje-
tividade do conhecimento sdo indissociaveis.
Desde as origens da psicopedagogia, os conceitos
de subjetividade articulados a objetividade
foram enfatizados, mas ha necessidade de se
ampliar essas concepc¢oes, destacando a rede de
interacoes coletivas e as influéncias das forgas
culturais. A concepcgao sobre a subjetividade
diz respeito, principalmente, a consciéncia dos

sujeitos aprendizes que se reconhecem como
autores e responsaveis em relacdo ao que
constréem e percebem as transformacoes simul-
taneas e complexas de suas condutas, dos meios
culturais e das institui¢des. Segundo Maturana®
e Bronfenbrenner', essas alteracdes geradas pelas
intricadas relacoes de forcas organicas, psiquicas
e socioculturais passam a ter um sentido de
construcao e de desenvolvimento quando os orga-
nismos vivos, imersos nessas transformacoes,
percebem as alteracoes, geradas por essas forcas
externas e internas, e se apropriam do conheci-
mento e da forma de atuar criativamente. A apren-
dizagem, portanto, diz respeito a “uma mudanca
que ocorre no sujeito e no ambiente, sob a dtica
de quem percebe a experiéncia. Essa mudanga
percebida é resultante de uma histéria de
interagées eu-outro, aprendiz-meio, alterando-
se reciprocamente”’?.

Nessa intrincada rede de relacoes, o ambiente
nao se reduz a condicao fisica de espaco. Refere-
se a relacdo dindmica entre organismos vivos,
meios e atividades, sofrendo influéncias das
forcas culturais, derivadas de muitos outros
contextos que influenciam no ambiente em que
ocorrem as transformacoes. Ressalto que, em
alguns estudos ja publicados'*!8?°, essas concep-
¢oes de Maturana“*® que se aprofunda no fato de
que “todo conhecer depende da estrutura
daquele que conhece... Todo conhecer é uma
acdo da parte daquele que conhece...”.

Esse processo de conhecer implica numa rede
de interac6es por meio de conversacoes, sempre
em movimento, caracterizando-se as diversidades
das culturas que consiste em uma “rede de
conversacoes que define um modo de viver, um
jeito de estar orientado no existir, tanto no @Gmbito
humano quanto no nGo humano, e envolve um
modo de atuar, um modo de emocionar e de
crescer, no atuar e no emocionar”. Nesse sentido,
o “conversar é um fluir entrelagado de linguajar
e de emocionar”, em que estGo presentes as
singularidades e as tendéncias coletivas que se
constituem como culturas de um sistema social,
um sistema de trabalho, um sistema familiar,
entre outros.
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Byington', fundamentado na teoria de Jung,
aprofunda e traz colaborac6es sobre a dindmica
da cultura, tendo em vista os aspectos associados
ao inconsciente e consciente. Segundo os refe-
ridos autores, os arquétipos sado forcas e movi-
mentos inconscientes, universais e coletivos, que
se manifestam na cultura, de forma simboélica, por
meio dos mitos, crencas, valores e pensamentos
humanos.

Se pensarmos nas articulagoes entre as contri-
buicoes de Jung e de Maturana, podemos consi-
derar que as dinamicas coletivas de uma cultura
se configuram como diferentes modalidades de
interacoes, mobilizadas por determinadas forcas
arquetipicas que valorizam uma espécie de
conversacao, em detrimento de outras. Assim, as
diferentes formas de pensar, conhecer, agir e
aprender, no &mbito coletivo, se configuram como
manifestacoes conscientes, resultantes dessas
forcas arquetipicas. Essas dinamicas vao se
constituindo, caracterizando um certo sistema de
relacées, excluindo outros. Byington® reflete
sobre essas manifestacdes arquetipicas,
ressaltando as diferentes dinamicas dos sistemas
patriarcais e matriarcais. A énfase e valorizacao
de uma dessas dindmicas no nivel da consciéncia
coletiva tende a excluir e bloquear outras opostas,
gerando rigidez, nas formas de pensar, sentir e
aprender. Essa cristalizacdo no nivel cultural
limita a consciéncia coletiva, ndo abrindo espacos
para a diversidade e a alteridade que possibilitam
o didlogo entre as forcas opostas. Essa rigidez
gera movimentos de exclusao e repressao, diante
das diferencas do pensamento, da acdao e da
aprendizagem. Os padrdes coletivos cristalizados
ou em movimento manifestam-se na apren-
dizagem e sdo projetados nos mitos culturais. Os
mitos, portanto, referem-se as projegoes incons-
cientes coletivas que expressam um conjunto de
valores, crencas, sentimentos e pensamentos
humanos, muitas vezes simbolizados como perso-
nagens, herdis, e narrativas. O didlogo com os
mitos, na situacao de aprendizagem, possibilita
o contato com padroes de acdes, sentimentos e
pensamentos que resistem as mudancas ou que
mobilizam novas formas do homem se autoper-

ceber, aprender, conhecer e agir, tomando
consciéncia das cristalizacdes, e construindo
novos mitos que podem ampliar as condi¢oes do
homem atuar no mundo. Nessa perspectiva,
torna-se necessario que o psicopedagogo fique
atento, na intervencéao terapéutica, as influéncias
das forcas arquetipicas manifestas nos mitos e
que influenciam nas construcdes cognitiva-
afetivas dos aprendizes, nas suas formas de atuar
e nas dindmicas relacionais.

Outro aspecto a ser considerado, nessa
dimenséao do coletivo, refere-se ao que Morin’8
enfatiza sobre a percepcao e pensamento holo-
grafico que possibilita o didlogo entre as situa-
coes especificas locais, com o olhar e atuacao
pontual, e as situagoes globais com a visao pano-
ramica, macrossistémica, possibilitando a inclusao
das multiplas formas de olhar, conhecer, pensar,
agir e expressar no processo do aprender, ao
considerar a diversidade nas relacées humanas.

METODO

Quanto as abordagens das pesquisas, essas
se fundamentam numa concepc¢dao multirre-
ferencial'''!, ecolégica - fenomenolégica'''s.
Segundo o enfoque sobre desenvolvimento ecolé-
gico de Bronfenbrenner': “a ecologia do desen-
volvimento humano envolve o estudo cientifico
da acomodac@o progressiva, mutua entre um ser
humano ativo, em desenvolvimento, e as proprie-
dades mutantes dos ambientes imediatos em que
a pessoa em desenvolvimento vive conforme esse
processo e é afetado pelas relacées entre esses
ambientes, e pelos contextos mais amplos em que
os ambientes estdo inseridos”.

As pesquisas desenvolvidas sao de natureza
participativa (intervencdo)'''*?! e tiveram como
meta realizar um estudo comparativo de natureza
exploratéria, com andlises qualitativas, a partir de
dados obtidos de trés pesquisas participativas
acopladas a projetos. Os projetos analisados foram
desenvolvidos segundo diferentes intervencoes
psicopedagdégicas nos seguintes contextos de
aprendizagem: 1. no ambito da escola, no ensino
fundamental, em sala de aula e atividade extra-
classe; 2. no contexto universitario, em sala de aula
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do curso de formacao em psicopedagogia - lato

senso; 3. no ambiente clinico, com intervencoes

psicopedagdgicas individuais para terceira idade.

A escolha dos projetos para andlise comparativa

justificou-se pelos seguintes critérios:

1. As trés investigacoes tinham em comum a
realizacdo de uma pesquisa participativa e
qualitativa, com analises de projetos de inter-
vencoes psicopedagogicas;

2. As pesquisas e projetos consideraram como
variavel constante a “percepcdo do pesqui-
sador e do psicopedagogo” no processo de
avaliacao e intervencao;

3. Asinvestigacoes consideravam as diferencas
de contextos, a dinamica relacional eu-outro;
a interacao entre pessoa e ambiente, as inter-
conexoes entre as forcas conscientes e incons-
cientes, culturais e individuais; o enfoque sobre
os sentidos do terapéutico na intervencao; a
ampliacdo das condicoes de intervencoes e das
multiplas formas de sentir, pensar e aprender;
as articulacoes entre subjetividade e
objetividade na construcao do conhecimento.
As analises de natureza qualitativa basearam-

se numa abordagem multirreferencial'’!¢,
segundo contribuic¢6es tedricas discutidas acima.
As hipoéteses inicialmente levantadas e
sustentadas nas reflexées tedricas ja ressaltadas
levantam as seguintes suposicoes: as influéncias
das forgas culturais sobre a aprendizagem,
gerando a perpetuacdao ou mudanca nas formas
de pensar, em diferentes contextos; os diferentes
niveis de consciéncia do aprendiz que
influenciam nos significados em relacdo a ajuda
terapéutica e ao ensino, determinados pelos
valores culturais.

Contextualizacao dos objetivos e
procedimentos das diferentes pesquisas

A pesquisa 1 referiu-se ao projeto desen-
volvido na escola, ensino publico, situada na
periferia de S. Paulo. A intencao era compreender
o processo do aprender, no nivel de quinta série,
devido as muitas queixas sobre problemas de
aprendizagem dos alunos. Pela sua natureza
participativa, a pesquisa atendeu aos interesses

da escola, comprometendo-se a realizar inter-
vencoes e avaliagcdes junto aos professores e
alunos, com garantias de fazer devolutivas e dar
continuidade aos projetos. O procedimento
constituiu-se de varias etapas, durante dois anos.
Inicialmente foi feita a selecao da Instituicao
que solicitava a ajuda frente as dificuldades de
aprendizagem e que se mostrava com maiores
disponibilidades para colaborar com o projeto.
Priorizou-se a escuta das necessidades dos educa-
dores; o estabelecimento de vinculos com a insti-
tuicdo como um todo, com participacoes em reu-
nides com diretor, coordenador e professores.
Foi realizado um trabalho de parceria para o
desenvolvimento de planos de acdo em sala de
aula e em grupos extra-classe. O objetivo era
fazer uma andlise qualitativa dos dados, compa-
rando dois contextos de aprendizagem: em sala
de aula e no trabalho extra-classe (oficinas psico-
pedagdgicas). As interacées com os alunos tinham
como objetivos estabelecer vinculos com os
mesmos, dialogar com suas necessidades e
desenvolver diferentes formas de pensar e
expressar, por meio de jogos e atividades imagi-
nativas. Enfatizou-se a integracao entre o conhe-
cimento subjetivo, o desenvolvimento da auto-
percepcéao e as construcdes dos conceitos mate-
maticos e de linguagem. Consultaram-se pais,
professores e coordenadores sobre suas crencas,
em relacdo ao aprender e a escola. Resgatou-se
a historia da escola e seus mitos como instituicao.
Esses estudos realizados para a tese de douto-
ramento'*!® foram mais complexos e abrangentes
do que o recorte considerado nessa andlise
qualitativa aqui relatada, em que sao focalizadas
as questoes sobre a influéncia dos fatores cultu-
rais e dos mitos, e as percepcdes dos alunos que
participaram das intervencoes.

A pesquisa 2 ocorreu nas aulas do curso de
psicopedagogia (pés-graduacédo, lato senso em
psicopedagogia no Instituto Sedes Sapientiae,
2002 e PUC, 2003). Tinha como objetivo coletar
dados a partir da aplicacdo de um projeto em que
procurei desenvolver, como professora e
pesquisadora, diferentes formas de lidar com a
aprendizagem e de trabalhar em sala de aula,
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no nivel superior, com um olhar e postura psicope-
dagogicos. Foram desenvolvidos, em aulas,
dinamicas de grupo, jogos e recursos artetera-
péuticos, para dar conta do programa académico
sobre o desenvolvimento do pensamento e racio-
cinio. Os objetivos da pesquisa foram: 1. sondar
as alteracdes nas percepcoes e condutas dos
alunos ao desenvolver as diferentes formas de
pensar, agir, aprender e expressar; 2. integrar a
subjetividade e o desenvolvimento dos conceitos
teoricos; 3. analisar as respostas dos sujeitos sobre
os significados que atribuiam ao ensino e a ajuda
terapéutica, a partir das experiéncias desenvol-
vidas. Nas intervencoes em sala de aula, consi-
derou-se a articulacdo entre as informacodes
tedricas e o desenvolvimento da autopercepcéo,
e das multiplas inteligéncias, formas de pensar e
sentir e a consciéncia sobre a influéncia da cultura
e dos mitos nas formas de aprender. A duracao
do projeto foi de um semestre, com encontros
de quatro horas semanais, no contexto de sala
de aula.

A pesquisa 3 desenvolveu-se no ambiente
clinico, com uma pessoa do sexo feminino que
se encontrava no ciclo de vida préximo a terceira
idade, em busca de uma ajuda terapéutica
psicopedagogica. Tinha como objetivo levantar
dados sobre um trabalho clinico psicopedagégico
e individual, que consistia em identificar e ana-
lisar a percepcao e atitude do cliente, tendo em
vista as influéncias das experiéncias desen-
volvidas sobre a sua percepcao e atuacao. As
mediacoes dos jogos, dos recursos de arteterapia,
e das utilizagoes de multiplas formas de pensar
e expressar possibilitaram o desenvolvimento da
auto-andlise, e de avaliacoes sobre as intervencoes
ocorridas nas sessoes.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Os dados compilados das pesquisas, a luz das
indagacoes norteadoras, foram agrupados por
unidades de significados, derivados dos pontos
comuns e das diferencas entre as respostas
dos sujeitos dos diferentes projetos. Das andlises
de significados derivaram-se os temas discutidos
a seguir.

O “estranhamento” e “impoténcia”, diante
do novo: Tanto no ensino fundamental, como no
ensino do terceiro grau: as atividades que eram
muito diferentes do padrdao de aula do ensino
académico provocavam avaliacdes que denotavam
estranhamentos e resisténcias. Essas dificuldades
ocorriam principalmente quando se propunha
desenvolver o autoconhecimento e os didlogos
com sentimentos e com os aspectos existenciais
da vida humana e pessoal, mesmo que essas
elaboracoes viessem acompanhadas das assimi-
lacoes de conceitos enfatizados nos programas
académicos: Os comentarios em geral eram os
seqguintes: “Que estranho! E tdo diferente esta
forma de dar aula! Nao estava acostumada a
aprender no curso superior, desse jeito!” “Iniciei
um pouco assustada, parecia néo saber nada...”
(aluno do curso superior). “F esquisito e diferente
aprender assim, mas é gostoso... ndo parece
aula” (aluno da quinta série).

Valorizacao da diversidade, da subjetividade
e da criatividade e os significados sobre ensino
erelacao terapéutica: os alunos de quinta série,
nas condicoes de aprendizagem extra-classe, e
o cliente adulto, no contexto clinico, apresen-
taram respostas semelhantes, em relacdao as
diferentes intervencdes associadas a subjeti-
vidade e a criatividade. Suas reacdes ndo mostra-
vam estado de tensao, confusao e negacao sobre
as intervencoes, como ocorriam com alunos nos
contextos de sala de aula. Todos se mostravam
entusiasmados, curiosos e se reconheciam como
mais saudaveis, autoconfiantes e criativos. Nao
associavam, no entanto, esses processos vividos
as concepcodes que tinham sobre a formacao aca-
démica e ensino em sala de aula, apesar das
novas experiéncias possibilitarem a escuta, a
expressdo de suas emocgoes e crencas e o desen-
volvimento dos conceitos académicos. “Devia ter
grupos pequenos assim para a gente poder falar
mais... a gente se conhece, fala de coisas de
vida e aprende... eu fiquei com mais coragem...
eu consegui gostar de escrever”. “Ah isso é bom
aqui no grupo pequeno e ndo na sala... Ig é
dificil... n@o se pode falar da gente. Ensinar é
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diferente... aqui é outra coisa, ndo sei o que é,
mas a gente precisa disso” (alunos de quinta
série). A cliente do contexto clinico dizia: “Pedi
para vocé me ajudar a voltar a escrever, coisas
que se aprende na escolq,... e ai de repente eu
comeco a escrever com uma forma diferente da
que o professor faz... Sempre fui boa nisso de
escrever, mas estava bloqueada... O melhor de
tudo é que vocé fez de um jeito meio mdgico,
diferente do que os professores fazem. Dessa
forma diferente comecei jd escrevendo sobre
coisas que meu coragdo precisa falar e escuto
coisas que nem sabia mais falar. Acho que isso
é uma forma de aprender diferente do que se
faz nos cursos. E mais do que ensinar. Sinto-me
curada”.

A presenca da transicao e os sentimentos de
medo e fuga diante das mudancas: na escola,
no ensino fundamental, a condicao de transicao
estava presente, gerando angustias e parali-
sacoes. Segundo a percepcao dos coordenadores,
a Instituicdo passava por uma mudanca brusca,
devido as medidas educacionais impostas, com
perda dos antigos e conceituados professores
lideres. Essas perdas provocavam insegurancas
e flutuacoes nas formas de atuar na aprendi-
zagem: “Estamos em um momento de transi¢do
com mudang¢as muito bruscas... assim é
impossivel a gente concluir qualquer coisa...
é como se comecasse tudo de novo” (coorde-
nadora).

Os alunos da quinta série da escola funda-
mental, a maioria derivada de outras instituicoes,
também se sentiam nessa transicdo, muito
confusos ao se referirem ao “clima" da escola,
pois se percebiam como totalmente estranhos e
“sendo jogados nesse novo mundo” (termos
deles). Esses mesmos alunos viam-se também
nessa “transicaGo”, enquanto pré-adolescentes.
Sentiam-se confusos frente as mudancas, néao
apenas da escola, mas em relacdo as suas identi-
dades, na vida, e na familia: “das vezes eu sou
crianga e s6 quero jogar bola na rua... e, as vezes,
parece que sou adolescente... que confusao! Nao
sei ainda quem sou!”.

Os pais, por sua vez, diziam-se confusos no
desempenho do seu papel em relacao aos filhos,
ora tratando-os como criangas, ora como
adolescentes. Enfim, em todas as instancias do
aprender, seja nos diferentes contextos escolares,
seja no universo existencial dos educadores, pais
e alunos, estavam presentes experiéncias e
sensacoes sobre a transicao, que geravam senti-
mentos potencializados de paralisacdoes, impo-
téncias e desanimos.

Em relacdo aos alunos do ensino superior, 90%
expressavam que se sentiam confusos e intran-
quilos, naquele momento de aprendizagem que
envolvia mudancas de mediacdes, que ressal-
tavam o autoconhecimento e novas formas de
aprender e de ajudar o outro. Expressavam que
se viam num momento de transi¢ao profissional,
e pessoal e que se sentiam inseguros diante das
incertezas: 15% desses alunos estavam na posicao
de aposentados, e numa transicao existencial com
alteracoes no comportamento e desenvolvimento
pessoal e profissional.

No contexto clinico, a cliente trouxe, nas suas
primeiras apresentacoes, percepcoes sobre a
condicao de estar num movimento de passagem
associado ao envelhecimento, fato que provocava
medo e angustia frente as possibilidades de
estagnar e morrer. Comentava sobre o quanto esse
momento a deixava confusa: “eu nem sou o que
era, e nem sei o que serei. Quem eu sou? Sinto
medo da velhice e de tudo parar e secar”. As
vezes, pare¢o um bebé nascendo sem saber o que
é ainda!ll”

Em todas as pesquisas, os sujeitos falavam
sobre suas percepcoes e sentimentos em relacao a
transicao, associados a tensoes e paralisacoes. As
percepcoes sobre o “nao saber o que fazer"” diante
do caos, com desanimo, incertezas, e medos
intensificavam-se, com uma tendéncia a afastar-
se dessa situacao de passagem e de mudancas.

O didlogo consciente com a transicao e
criacoes como fator de mobilizacao para a
autoconfianca e novas conquistas: algumas
situacoes de aprendizagem como nas oficinas
extra-classe, fora de sala de aula e no contexto
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clinico, a situacao de transicao parecia ser mais
suportavel, em funcao do que esperavam sobre o
aprender, distante dos objetivos académicos. Em
todas as situacbes, durante o didlogo com os
sentimentos gerados pela transicdo, as angustias
se mesclavam com impulsos e motivagoes para
criar e se aprofundar no processo de transfor-
macao. Em todos os contextos de aprendizagem,
percebeu-se, no segundo momento do projeto,
como os aprendizes reagiam mais criativamente,
com maior organizacao e criacao, frente aos senti-
mentos de caos e impoténcia, gerados pela transi-
cdo. Segundo a percepcao dos sujeitos, as ativi-
dades ajudaram-os a se acalmarem e até a
descobrirem aspectos positivos, quando se
perceberam aprendendo na transicao, por meio
do didlogo com sentimentos que envolviam essa
passagem, e criacoes a partir dos medos, perdas,
ganhos, ambigtiiidade, ampliando os sentimentos
construtivos, a partir das criacoes sobre o para-
doxal, as oposicdes e incertezas: “Vocés estdo
fazendo a gente pensar em coisas tao diferentes:
eu fico pesada e fico leve, fico triste e fico alegre”
(quinta série). “Via que nada sabia, ou serd que
sabia? .... Tudo que vivi parecia se desarmar e
depois quantas descobertas e Gnimol!..., ndo era
uma aula tradicional era transcendental...”
(alunos do curso superior). “essa coisa de
passagem estd me alimentando e me
animando...veja s6! Era o que tinha mais medo!”
(cliente do contexto clinico).

O valor do ritual de passagem: os aprendizes
em sala de aula, tanto do fundamental quanto do
curso superior, mostraram-se mais integrados ao
grupo, expressando-se na escrita, a medida que
participaram de rituais de passagens com rela-
xamentos, viagens no tempo, escutas no coletivo,
busca das identidades e diferencas, e retomadas
de atividades e das experiéncias anteriores: “é
tdo bom a gente fazer essa coisa do relaxamento,
lembrar das coisas para comecar de novo...
parece que a gente ndo fica jogado” (aluno do
curso fundamental ). “Um aspecto com o qual
mais me encantei foi essa possibilidade de
tranqiiilizar a minha angustia ao perceber os

diferentes sentidos de ser, de compreender,
dando um tempo de passagem. Sinto que
desenvolvi um olhar que me deixa sauddvel,
um olhar sobre as infinitas possibilidades” (aluna
do curso superior): “passei a ver as transfor-
macgoes desse momento em que vivo como
passagens, olhando-as de outra maneira: em vez
de pensar nas perdas, olho os ganhos com
alegria”(cliente adulto do contexto clinico).

As aberturas progressivas para desen-
volvimento do autoconhecimento: as maiores
resisténcias, frente ao movimento de introspeccéo,
e de autopercepcao, passaram a diminuir progres-
sivamente no decorrer do processo: “Confesso que
era um suplicio ter que olhar para mim, mesmo
que fosse para se auto-avaliar sobre conceitos
aprendidos. Hoje, sinto que é impossivel ensinar
sem levar meus alunos a se autoperceberem, até
numa aula de matemdtica” (aluno do curso supe-
rior). “No inicio, eu ndo sabia como fazer isso.
Nunca fiz isso: olhar os sentimentos. Descobri que
ndo é tao chato assim. Foi mais facil, brincando
de ser um ndimero... ( aluno de 52 série).

Dindmica diversificada e criativa percebida
como fator positivo associado a ajuda tera-
péutica: o didlogo com diferentes formas de
expressdo como a corporal, a plastica, a musical,
e diferentes formas de pensar foram avaliadas
como positivas pela maioria dos sujeitos, em
diferentes contextos. Havia, no inicio, duvidas
sobre o quanto esses processos vividos poderiam
ser considerados como aula, apesar de perce-
berem como ampliaram suas formas de aprender
e de atuar no universo existencial e como se
sentiam curados.

Influéncias dos mitos culturais: forcas
mobilizadoras e bloqueadoras: no contexto da
escola (ensino fundamental), os aspectos culturais
que contribuiam para a criacao de novas condigoes
de aprender e do didlogo saudavel com as transi-
coes e mudancas foram os seguintes: os mitos
passados associados a inovacoes positivas da
escola, percebida como revolucionaria; a memaoria
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dos professores herdicos do passado que amplia-
vam essas formas criativas de ensinar; a manu-
tencdo no presente de certas conversagoes carre-
gadas de relacoes empéticas. Os fatores culturais
que bloqueavam as condicoes de lidar com a
transicdo e com o novo referiam-se as medidas
educacionais impostas pelo sistema de ensino
que geraram a descontinuidade dos projetos,
perdas dos antigos professores e a falta de escuta
da equipe, mudando com imposicoes os projetos
vigentes.

Nas avaliacoes entre os alunos do ensino
superior, foram detectados os seguintes fatores
culturais mobilizadores de transformacodes cria-
tivas: mitos sobre a psicopedagogia como area
que possibilita renovacoes na aprendizagem e
mitos sobre as instituicoes em que ocorriam os
cursos associados as qualidades inovadoras que
favoreciam a abertura para se trabalhar com novas
modalidades de aprendizagem. As resisténcias
que ainda apareciam referiam-se a influéncia dos
padroes culturais, ainda vigentes na academia,
que reforcam o ensino formal académico das
aulas, dissociado da subjetividade. Constatou-se,
através de retrospectivas histéricas de cada aluno,
com didlogos sobre os mitos culturais, os seguintes
aspectos: 65% dos alunos apresentavam uma
identificacdo com “herdis guerreiros”, com inten-
coes de intensificd-los no momento; 7%
procuravam alteracdes desses mitos de "heroi
guerreiro” a procura de outras caracteristicas e
formas de atuar na vida pessoal e profissional;
10% traziam nas suas historias a perpetuacao de
herois opostos aos guerreiros, com caracteristicas
associadas a cooperacdo, alimentacdo, acolhi-
mento e doacdo; 18% identificavam-se com os
mitos relacionados ao anti-heréi e que se
relacionavam aos sentimentos de fragilidade, de
nao saber e ndo poder, desejando a libertacao
dessa condicao humana durante o curso de
psicopedagogia.

No contexto clinico, a cliente trazia, nas suas
memorias, mitos e crencas da familia associados
a um heroéi que se identificava com as seguintes
caracteristicas: o que alimenta e da sustentacao,
mantendo as raizes e tradi¢des, com armas para

defender e suprir as necessidades do outro. O
cliente se sentia “amarrado” aos velhos padroes,
demonstrando um desejo de conseguir, no
trabalho psicopedagdgico, apoio para manter
distancia desse herdi passado e possibilitar o
nascimento de outras formas de ser e de aprender
na vida.

CONSIDERAC()ES FINAIS

Considerando os temas derivados das ana-
lises, constato que os dados demonstraram o
quanto é importante se considerar as influéncias
dos fatores culturais sobre as diferentes formas
de conhecer e de aprender. H4, portanto, necessi-
dade de se aprofundar mais nas reflexdes e prati-
cas psicopedagogicas, tendo em vista as dife-
rentes condic¢oes de aprendizagem, em que as
forcas culturais podem se manifestar de formas
distintas. Nesse aspecto, é fundamental a visao
ecossistémica, levando em conta as interacoes
entre as forcas dos microssistemas e macrossis-
temas. H4 urgéncia em reavaliar os diagnosticos
e intervencoes psicopedagoégicas, ampliando as
visoes que focalizam apenas as questoes pessoais
eindividuais do aprendiz. Faz-se necessario lidar,
também, com as visoes dos valores culturais e
considerar os mitos pessoais e coletivos derivados
das culturas em que os aprendizes estao imersos.
As experiéncias revelaram como o didlogo com
0s mitos e suas recriacoes ampliaram as condicoes
de aprender e de criar dos aprendizes. Outro
aspecto que merece destaque refere-se a abertura
para se conceber esses diferentes sentidos da
relacdo terapéutica, numa visdo interdisciplinar,
considerando as suas diferenciacoes, segundo as
diversidades e demandas das pessoas e dos
contextos. Precisamos estar atentos para nao
reduzir a visao do terapéutico, ao dissociar o
pensar do sentir e do imaginar, valorizando o
trabalho interdisciplinar. Como Wilber® afirma,
precisamos avancar nossas percepcoes e atuacoes,
levando em conta o “espectro da consciéncia”,
bem como as diferentes dimensoes da ajuda tera-
péutica. Ha de se considerar que nesse momento
em que vivemos como cidadaos do planeta, no
nivel global e local, ainda recebemos influéncias
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de uma cultura doentia devido a estagnacao,
fragmentacao e reducao dos conceitos e das rela-
coOes, vigentes na cultura e Instituicdo moderna e
contemporanea. Ha necessidade dessa visao mais
integrada e complementar das intervencoes feitas
aos individuos, pequenos grupos e Instituicoes,
em busca da integracdo do homem e das orga-
nizacoes frente ao excesso das exclusoes e dos
desrespeitos humanos e culturais. Cabe a psicope-
dagogia focalizar essa questdo, criando novas
condic¢oes de aprendizagem nas organizacoes, do
microssistema ao macrossistema. Ha muito que
conquistar no ensino académico, desconstruindo
os mitos que impedem a ampliacao das condi¢oes
de aprendizagem. As experiéncias demonstraram
como é importante trabalhar com a aprendizagem
na transi¢ao, ampliando o olhar dos aprendizes
para lidar com as transformacoes, sentindo-se
mais integrados, criativos e saudaveis. Concluo
essas consideracoes com depoimentos desses
aprendizes: “Foram momentos de descoberta de
tantas formas de aprender, de novas facetas do

sujeito... Esses momentos encantados, e ao
mesmo tempo reais, me motivaram a prosseguir
nessa passagem como pessoa e profissional. Vejo
agora qual é realmente a missdo terapéutica
da psicopedagogia comprometida com o autoco-
nhecimento e a integragdo do homem... acho que
ensinar é isso” (aluna do curso de formacdo lato
senso). “Transformei... algumas coisas se foram,
outras adquiri, outras mantiveram e gosto de me
ver assim, com muita for¢a principalmente ao
lidar com os sentimentos e a imaginagdo... Sinto
que valeu a pena viver as experiéncias, o caminho
percorrido: o ensinar se compoée com o transformar
mais profundo e nGo apenas cognitivo, mas cheio
de sentimento e da criacdo. E o que acho do
terapéutico psicopedagdgica” (cliente).
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SUMMARY
Multiples senses of the therapeutic: psychopedagogical interventions

in different contexts and influences of the cultural forces

This article aims provide elements for psychopedagogical reflections, from
the qualitatives researches and a comparative study among three
psychopedagogical researches and projects, which took place in different

contexts. The study does a reflection about these issues: the experimental

ecology of human development (Bronfenbrenner)!, the meaning of the
“therapy"”, and the different help relations, specially psychopedagogical
therapeutic relation (Buber)?, (Wilber)?; the influence of the cultural context
(Maturana)*®, (Morin)”8, and of the myths on learning process (Jung)?®,
(Byington)'°. This paper focus the importance of integration and transition

in the learning process and therapeutic relationships (Fagali)!'-'°.

KEY WORDS: Learning. Myths. Cultural diversity. Educational

psychology.
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REPRESENTACOES DE VALORES HUMANOS
DE ALUNOS DE 528 A 82 SERIES
DO ENSINO FUNDAMENTAL

Maria Aparecida Céria-Sabini; Valdir Kessamiguiemon de Oliveira

RESUMO - O presente trabalho teve como objetivo criar situagoes a partir
das quais alunos de 5% a 82 séries pudessem manifestar suas representacoes
sobre alguns valores humanos: amor e respeito; auto-estima;
responsabilidade, unido e paz; amizade, entre outros. Foi realizada uma
série de atividades tais como debates, dramatizacdes, discussoes sobre
programas de TV, recortes de jornais e revistas, etc. Em cada atividade,
procurou-se fazer com que os alunos refletissem, discutissem e se
posicionassem sobre os valores envolvidos. Ao término das discussoes de
cada um dos valores selecionados, foi pedido que os alunos produzissem
textos relatando sua opinido e sentimentos pessoais. Os dados foram

analisados de forma qualitativa.

UNITERMOS: Educacao. Ensino fundamental. Valores sociais.

“Aqui, a educa¢do é entendida como um
processo seqiienciado de ajuda reciproca para o
crescimento pessoal dos individuos, para que, a
partir de uma abordagem critica, sejam pessoas
que amadure¢cam sua capacidade integral e que
possam, assim, ser Uteis para uma sociedade em
continua mudanca”.

(Sequeiros!).

INTRODUCAO

A realidade atual que as pessoas estao
enfrentando é bastante chocante: além das fron-
teiras do pais e o que se vive no cotidiano, é um
mundo sempre pronto a entrar em guerra, a vio-
léncia estd constantemente presente na maioria
das cidades brasileiras, € comum o desrespeito a
familia e aos valores humanos bésicos.
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Se uma das funcoes da escola € ajudar os
alunos a construirem uma compreensao relati-
vamente coerente da realidade, como fazer isso
em meio a tanta violéncia e intolerancia?

Mantoan?, discutindo esse assunto, coloca que
a escola deve romper com o sistema tradicional
de ensino e desenvolver um processo de apren-
dizagem que nao apenas priorize os contetudos e
o raciocinio lé6gico, mas também enfatize a
afetividade, o sensorial e a convivéncia grupal.
A partir de um clima socioafetivo adequado e
por meio de debates, depoimentos escritos e
falados, observacao e outros processos peda-
gogicos, os alunos devem ser ensinados a valorizar
as diferencas, respeitando os valores de cada
pessoa.

O professor deve discutir as representacoes
que os alunos tém dos diversos valores, relacio-
nando-os entre si para que as idéias formem um
tecido colorido de conhecimentos “cujos fios
expressam diferentes possibilidades de inter-
pretagdo e entendimento de um grupo de pessods
que atua cooperativamente.

De acordo com os Parametros Curriculares
Nacionais®, a convivéncia democréatica é algo
que se aprende e se ensina. Na escola, € possivel
desenvolver essa aprendizagem, desde que a
participacao e o respeito ao outro facam parte do
cotidiano. Se for negada aos alunos a possibi-
lidade de exercer essas capacidades, estardao
sendo ensinadas a passividade, a obediéncia
cega e a indiferenca. Os métodos e as atividades
devem propiciar experiéncias de aprendizagem,
nas quais os alunos possam opinar, assumir
responsabilidades, resolver problemas e conflitos.

Para Jares*, desde a educacdo infantil, é preciso
criar estratégias para conscientizacdo dos conflitos
e sua resolucao por meios pacificos. Para tanto,
podem ser usados textos literdrios que abordem
diferentes conflitos e diferentes modos de
resolucao, estudos de caso, jogos cooperativos,
dramatizacodes, etc. Essas estratégias devem
ser usadas tanto no espaco de sala de aula, quanto
no espaco da escola. No espaco escolar, sequndo
o autor, o aluno nao adquire apenas conhe-
cimentos, mas também afetos e desafetos,

sentimentos resultantes da convivéncia didria
de individuos concretos. Na gestao dos conflitos
oriundos dessa dindmica, a comunidade escolar
deve opinar, mostrando os varios aspectos da
questao sem, no entanto, tomar partido. Ele
salienta, ainda, que nédo hé rela¢des neutras, pois
tanto os professores como os alunos sdo seres
humanos com emocoes; porisso este € um processo
complexo. De acordo com o autor, nao se trata de
negar as diferencas e os conflitos, mas sim enfren-
td-los de uma forma positiva, ou seja, pacifica.

Um ambiente escolar é um ambiente social
ativo, em que os direitos e deveres de um aluno
entram em conflito com os direitos e deveres de
outro ou do grupo. No entanto, o professor pode
tirar vantagens dessas situacdes como opor-
tunidades de focalizar a atencao dos alunos para
temas tais como: direito, justica, respeito mutuo,
etc. (DeVries e Zan®). Para as autoras, as discus-
soes devem ser encaminhadas de forma franca,
incentivando os alunos a colocarem seus pontos
de vista sobre as questdes morais que estao sendo
apresentadas, evitando, porém, que a situacao
se transforme numa prelecao do professor para
os alunos. O docente deve ser um mediador
numa situacdo em que opinides divergentes
devem ser ouvidas e respeitadas.

Para Sequeiros!, educar para a solidariedade
consiste em ajudar criancas e jovens a desenvol-
verem capacidades que lhes permitirao formar
conviccoes, atitudes e valores a respeito dos
outros e de si mesmos.

De La Taille® afirma que um dos aspectos
importantes da discussdao sobre o desenvolvi-
mento de valores humanos, e que tem sido negli-
genciado por muitos, € a dimensao da identidade,
definida como um conjunto de “representacées
de si, ou seja, de imagens que cada pessoa faz e
tem a respeito de si mesma”.

O desenvolvimento de um sistema de
valores, que envolve o respeito aos outros e a
si mesmo, é essencial para a formacédo do ser
humano, pois néo existe uma unica resposta
correta para as diversas situacoes da vida em
sociedade. As escolhas sdo multiplas, assim
como as infinitas situacoes sobre as quais se
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deve agir, considerando as diversas possibi-
lidades de respostas em funcao das diferentes
instituicoes.

Para Freitag’, o individuo que vive em socie-
dade participa de varios grupos, cada qual com
um sistema de valores. Este fator leva a pessoa
a fazer opcoes que nem sempre sao harmoniosas,
pois, algumas vezes, é necessario considerar
um valor em detrimento de outro. Portanto, cada
um precisa desenvolver critérios de avaliagao
e julgamento para conviver com valores antago-
nicos e conflitantes. Esses critérios evoluem e
se modificam com o crescimento e o desenvol-
vimento do individuo e da sociedade.

Dada a importancia que tém as representacoes
de si e dos outros, bem como do estabelecimento
de relacoes interpessoais harmoniosas, o objetivo
do presente trabalho foi oferecer, a alunos de
52 a 82 séries do ensino fundamental, um
conjunto de atividades que propiciasse a oportu-
nidade para andlise, reflexao e discussao sobre
valores humanos.

METODO

Participaram da pesquisa 80 alunos da 5% a 82
séries do ensino fundamental de uma escola parti-
cular do Estado do Rio de Janeiro.

O procedimento empregado foi semelhante
aquele descrito por Céria-Sabini e Oliveira®. Em
cada série, os alunos foram divididos em grupos
com, no maximo, dez estudantes. Foram reali-
zados debates nesses grupos sobre situacoes
envolvendo valores humanos e seus conflitos. Os
debates foram semanais e tiveram a duracao de
uma hora. Foram abordados valores tais como:
amor e respeito, auto-estima, amizade, desigual-
dades sociais, uniao e paz, responsabilidade e
cooperacao, honestidade, liberdade e felicidade,
responsabilidade, entre outros. A cada més foram
discutidos um ou dois valores. Foram oferecidas
de oito a dez atividades para cada valor, ou par
de valores, em analise. Ao término de cada més,
foi pedido que os alunos produzissem textos
relatando sua opinido e sentimentos pessoais
sobre os valores em pauta durante aquele periodo.
As atividades foram realizadas em hordarios
reservados especificamente para isso.

Exemplos de atividades desenvolvidas
para os valores amor e respeito, foram
oferecidas as seguintes atividades:

* Os alunos deveriam responder oralmente as
seguintes questodes: O que vocé ama em vocé?
Quem vocé ama? Como vocé fala com quem
vocé ama? Como vocé trata as coisas de quem
vocé ama? (Foi inserido o meio ambiente).

* Recorte e colagem de gravuras de revistas que
traduzissem a opiniao pessoal sobre o amor;
com a posterior troca, entre si, das gravuras,
como presente.

* Cantico das musicas: O amor é uma fogueira
e Cativar.

* Discussao sobre o contetido das letras das
musicas: a mensagem das mesmas.

* Passeio pelas dependéncias externas da escola
para observar a presenca do amor na natureza.

* Questiondrio para entrevistarem os familiares,
ou pessoas da comunidade, de forma a
saberem a opinido de outras pessoas com
relacao ao amor.

* Apresentacdao das respostas recebidas e
discussao sobre as mesmas.

* Conversa informal sobre o respeito,
respondendo as seguintes perguntas: O que
€ o respeito para vocé? Como respeitamos os
outros? O que é respeitar a si mesmo? Como
vocé se sente diante de uma nota baixa?

* Criacdo de uma histéria, utilizando recortes
de gibis, sobre o respeito a si mesmo, aos
amigos e a natureza.

* Concurso de posteres sobre o tema: Como
respeitar o meio ambiente, escolhendo uma
das categorias: agua, terra, ar, vegetais,
minerais e animais.

* Canto do Hino Nacional e discussao sobre a
letra do hino.

* Atividade de sensibilizacdo: O amor esta
dentro de nés.

* Confeccao de mural com recortes de noticias
que demonstrassem o respeito no cotidiano
brasileiro.

* Jogos, brincadeiras e dindmicas de grupo,
entendendo e experimentando o respeito no
relacionamento com os colegas.
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As atividades referentes aos valores liberdade

e felicidade foram as seguintes:

* Atividades em grupos; debates; entrevistas;
estabelecimento de metas e agdes; montagem
de dramatizagdes pelos proprios alunos;
composicao de acrosticos, jograis e parddias;
confeccao de cartazes e murais; utilizacao de
jornais e periédicos para a abordagem dos
valores; filmes, musicas, momentos de relaxa-
mento fisico e mental.

* Reflexdao: Os alunos escolheram seus ditados
famosos preferidos sobre liberdade. Em
circulo, cada aluno deveria declarar sua citacao
de uma linha e responder as seguintes
perguntas: Qual foi a sensag¢do que vocé
experimentou? Alguns deles repetiram a frase
raiz: Eu sinto que tenho sorte de ter a liberdade
de... E acrescentaram a sua propria decla-
racao. Outros completaram a frase: Eu queria
que todas as pessoas tivessem liberdade
para...

* Fazer uma escultura viva sobre liberdade.

* Fazeruma lista de coisas que gostam de fazer
e que os tornam felizes. Em grupos pequenos,
os alunos deviam partilhar respostas as
questoes a seguir: Que tipo de coisas vocé
faz sozinho, que o fazem sentir-se feliz? Que
tipo de coisas vocé pode fazer com os outros?
Alguém escreveu como ele ajudou alguém
mais?

* Desenhar a felicidade, ou fazer colagem de
gravuras de revistas.

* Escolher e participar de um jogo para
experimentar e expressar a liberdade na
realizacdo de pequenas coisas e de decisoes
em grupo.

Para os valores uniao e paz, as atividades

foram:

* Pesquisar e apresentar aos colegas a histéria
da conquista da libertacao de um povo.

* Escolher uma musica para que todos
cantassem em conjunto (uniao de vozes).

* Passeio pelo bairro para observar que a
cooperacdo deve estar presente para a
obtencao de um produto final.

* Observar a cooperacdo numa partida de
futebol: por exemplo, quando um jogador
marca um gol € auxiliado por toda a equipe.

* Manifestar trés desejos, a partir do seguinte:
Vocés acabaram de soltar um génio de uma
garrafa e tém direito a trés desejos, um para
si, um para a familia e outro para o mundo
inteiro. Quais seriam eles? Discutir, em grupo,
para ver se alguns tiveram desejos parecidos.

* Contornar, numa folha, as maos do colega do
lado, depois recortar as duas maos e, em cada
um dos dedos, escrever uma qualidade
importante para haver uniao.

* Com recorte e colagem, montar um painel
respondendo a seguinte pergunta: Onde hd
necessidade de uni@o para atingir um
resultado comum?

* Fazer um minuto de siléncio dedicado a paz
no mundo antes do inicio das aulas.

* Canto das musicas: Depende de nds, de Ivan
Lins, A paz, de Zizi Possi e Te ofereco paz, de
Valter Pinne, para reflexao e discussao sobre
as letras das mesmas.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Uma das mais ricas fontes de expressao da
sensibilidade do aluno, bem como do seu parecer
sobre as aulas de Valores Humanos, foram as
redacoes que eles periodicamente apresentaram,
tecendo suas criticas, comentarios e fazendo
sugestoes.

Foram analisados os depoimentos dos alunos
obtidos em 116 redacodes. A andlise desses
depoimentos foi qualitativa para conhecer o tipo
de aluno/pessoa com quem o professor estd
lidando — sua origem familiar, seus problemas
pessoais, suas preocupagdes, angustias, ansi-
edades, prazeres e alegrias, os quais, na maioria
das vezes, ndo sao percebidos pela escola, mas
influenciam de modo intenso a conduta discente.

Constatamos que, praticamente em todas as
redacoes, os adolescentes desenvolveram os
temas a partir de sua realidade cotidiana.

Por exemplo, com relacdo a consciéncia das
desigualdades sociais e as conseqiientes caréncias
materiais, o teor dos depoimentos foi semelhante
aos que se seguem:
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“Todo mundo tem seus erros e também ndo
adianta pensar s6 em mim. Existem muitas outras
pessoas que querem o que eu tenho: comida,
agasalho”. (62 série)

“Quando estou na aula de relaxamento eu
penso nesses mendigos, com frio, que nao tém
nada para se protegerem, nas ruas. Para nés, que
temos tudo em casa, agasalhos, esses mendigos
devem sofrer muito". (72 série)

As desigualdades das classes sociais e suas
conseqiiéncias na qualidade de vida podem ser
compreendidas e discutidas de forma inteligente
por muitas pessoas. Porém, isto nao significa que
elas estejam dispostas a renunciar suas posicoes
para favorecer os outros.

De La Taille® afirma que a valorizagdo do
que é privado é importante, porém o homem
contemporaneo esta se tornando tdo indivi-
dualista que o espaco do que é publico ja nao
lhe desperta interesse. O olhar publico tornou-
se irrelevante, porém a vida cidada consolida-
se neste olhar.

Numa sociedade em que os valores sao
predominantemente individualistas, o individuo
dificilmente desenvolve espontaneamente uma
forte consciéncia das injusticas e das desigual-
dades sociais. Nesse caso, a escola tem um papel
importante em sua formacao, pois as experiéncias
e conhecimentos nela vivenciados passam a
desempenhar uma funcao relevante no desen-
volvimento social e afetivo dos alunos.

Com relacao ao tema amor e respeito, a maioria
das redacoes retratou as relacoes dos alunos com
seus familiares.

Muitos alunos relataram uma familia amorosa,
bem estruturada, aberta ao didlogo. Sdo adoles-
centes que declararam ter, no espaco doméstico
e no convivio com parentes e amigos, um refe-
rencial de afetividade, de seguranca e conforto
fisico e emocional.

“Hoje eu moro com meu pai e minha madras-
ta que eu chamo de mde e que amo como se
fosse realmente minha mae, junto com a gente
mora minha avéo e minha irmd. Vivo muito, mas
muito bem e me considero a adolescente mais
feliz do mundo”.

“Minha vida nédo tem tantos problemas assim,
na maioria, sGo problemas que todos passam,
como amar uma pessoa e ndo ser correspondido.
Na minha familia nédo hd discussées ou brigas,
Id o que tem mais é unido e paz. E na hora que
um tem um problema todos se unem para ajudar
com muita conversa e compreensao”.

Outros depoimentos, no entanto, relataram
problemas referentes as relacoes afetivas fami-
liares, tais como: a auséncia do pai (pela sepa-
racdo do casal ou pela morte), a falta de estrutura
familiar, as brigas constantes entre os pais, a
violéncia entre irmaos.

“No meu mundo tem brigas e as desilusées
(...). Estou cansada, ndo agliento mais a pressao
e as cobrangas. Por fora, sou tudo que uma mocga
bem educada deve ser, mas por dentro estou
explodindo. (...) apenas uma vida, meia sem
sentido. Um dia, eu estava num telhado. Eu sabia
que tinha coragem para acabar com a minha
vida mesquinha”.

“Meu pai briga com a minha maée e as vezes
até bate e eu s6 fico escutando do meu quarto,
as vezes, mando eles pararem, mas ndo adianta,
eles continuam brigando. Teve uma vez que ele
mandou eu e minha mée sairmos de casa e ele
falou: agora vocé escolhe, ou sua mde ou eu. E
eu sem dormir direito, s6 pensando que essas
brigas podem até acontecer coisas piores”.

Cano® afirma que é no seio familiar que se
formam tanto os seres humanos como os valores
que fundamentam a vida social. Ela tanto
pode educar para a solidariedade, a justica e a
paz, quanto para a discdrdia, a inveja e a
desarmonia.

O ntcleo familiar é marcado por um movi-
mento dialético de relacoes afetivas, conflitantes
e neutras. E na vivéncia dessas relacoes que se
constitui a subjetividade de cada um dos seus
membros. E do impacto entre a sujeicao e a auto-
nomia que a diferenciacao é organizada. Nesse
sentido, o ambiente familiar € marcado por um
jogo afetivo e especulativo onde cada um constréi
sua identidade e autonomia.

Embora com menos freqiiéncia, o amor
apareceu também na forma de amor romantico:
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“Amar é a coisa mais linda que existe entre
as pessoas; ndo é o amor do desejo, mas sim do
carinho, da compreensao”. (72 série)

“O amor faz a pessoa crescer, mudar de
atitude. A vida é para ser vivida com bastante
amor e carinho”. (62 série)

O conceito de responsabilidade, para quase a
totalidade dos alunos, envolveu aspectos de sua
vida e compromissos didrios determinados pela
escola e/ou pela familia:

“Eu tenho responsabilidades, porque eu
sempre me preocupo em ir ao colégio, fazer os
exercicios, chegar na hora certa que foi marcada
em casa e quando quero sair, aviso para aonde
vou”. (62 série)

“Responsabilidades: tomar banho, lavar o
banheiro, lavar alouca, arrumar a casa, respeitar
os mais velhos, ser mais educado, respeitar os
professores, fazer os deveres, prestar atencao, me
comportar nas aulas". (72 série)

Um outro aspecto importante na vida do ser
humano, abordado no programa, foi a auto-
estima. Enquanto a crianca nao descobrir, por si
s6 ou com auxilio daqueles que a cercam, o
quanto ela é especial, pairam em sua mente, a
inseguranca e o medo das concretizacoes.

“Eu me olhava no espelho e ficava falando
que eu era ridicula e horrorosa. Depois passei a
gostar de mim mesma. Se eu ndo gostar de mim,
quem ird gostar?”.

“Eu sempre fui uma pessoa chata, ninguém
gosta de mim, meus préprios familiares me acham
uma pessoa chata. Fui aprendendo a conviver
com os outros e aprendi a gostar de todos. Hoje
me sinto mais querida”.

O conjunto de representacdes que a crianca
tem de si mesma é resultante de um inves-
timento afetivo que decorre da forca motivadora
e dos valores atribuidos a vida. A vergonha é
um sentimento penoso de caréncia de valor,
decorrente de um autojuizo negativo, que as
vezes pode ser desencadeado pelos juizos
negativos alheios. Por outro lado, um autocon-
ceito positivo pode conduzir a um sentimento
de orgulho e autoconfianca nas realizacoes
pessoais. Martinelli’® diz que o individuo sem

auto-estima perde as boas oportunidades que
a vida lhe oferece, porque se sente rejeitado e
incapaz. A pessoa sem auto-estima € negativa,
desconfiada e descrente dos fatos e das outras
pessoas.

A escola, como grupo social, oferece expe-
riéncias que afetam o autoconceito dos alunos.
As atitudes dos professores em relacdao a sua
aula, as suas opcodes metodologicas, a forma de
abordar as relacoes interpessoais, especialmente
quando configuradas no respeito a diversidade,
podem contribuir para a auto-afirmacao do
individuo ou do grupo.

A violéncia foi um dos temas que também
apareceu nas redacoes dos alunos.

“As vezes ligo a TV e vejo 56 pessoas falando
da mesma coisa, a violéncia. Quando vou dormir
tenho pesadelos porque sé ouvi falar em vio-
léncia. Podiam falar de coisas que deixassem a
gente mais calma, nada de falar de morte e
violéncia, mas de vida e solidariedade”.

“A vida néo é fazer o mal para o préximo. Eu
acredito que um dia ndo terd mais violéncia e
poderemos andar sem medo, livres, uns ajudando
aos outros. Quem sabe um dia essa violéncia
acaba e os jovens nao estraguem mais suas vidas
com drogas. Vamos esperar por esse dia”.

O ser humano tanto cria ferramentas e objetos
que ajudam a construir um mundo melhor, quanto
que podem destruir vidas, especialmente quando
hé auséncia de ética. Recentemente, a midia tem
divulgado situacoes de miséria, fome, abandono,
poluicdo ambiental, guerras e agressoes, modelos
de atitudes em que a insensibilidade abafa os
sentimentos humanos.

A escola deve privilegiar um novo paradigma
que promova a cooperacao em detrimento da
competicdo, em que a igualdade de oportunidades
seja real e ndo apenas discurso ou retérica, em
que os pensamentos e as agoes estejam conectados
de forma coerente, observando os pontos de vista
das outras pessoas que nos cercam. S&0 essas
atitudes que estdo no cerne da justica social e da
paz mundial.

A amizade foi apresentada, nas redacoes, como
um dos sentimentos mais importantes do ser
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humano, uma vez que ela envolve compreensao,
abandono do egoismo e o saber lidar com as
demais pessoas.

“Para mim a amizade é uma coisa muito
importante que marca a nossa vida. Quando vocé
encontra aquele amigo que ndo vé faz anos, vocé
ndo sente uma emocdo forte? E por isso que eu
acho a amizade uma das coisas mais importantes
de nossas vidas, porque sem amigos com quem
vocé vai desabafar, dividir suas emocgoées,
conversar?”.

“Uma pessoa ndo nasceu para ficar s6 e sim
para ter amigos, porque uma pessod Sem
ninguém ndo é ninguém”.

Nos textos, a amizade é apresentada do ponto
de vista das experiéncias pessoais, considerando
o ambiente imediato e concreto: amigo é alguém
que nos da apoio, com quem podemos contar,
com quem desabafamos e dividimos emocoes.

Martinelli’® comenta que a amizade busca o
crescimento mutuo por meio da troca honesta e
leal de vivéncias. A amizade verdadeira é aquela
que demanda compreensao das dificuldades
pelas quais passa o outro, envolvendo o apoio
na dor e na alegria, bem como a critica objetiva e
carinhosa. O amigo nédo € conivente com os erros
ou atitudes negativas e desastrosas, mas valoriza
o outro, reconhecendo-lhe os talentos e qualidades.

Esta visao de amizade, no entanto, implica em
ter sido atingida uma fase mais avangada de
desenvolvimento, quando este sentimento
ultrapassa espaco e tempo para tornar-se um
conceito mais amplo. Os alunos sujeitos da
presente pesquisa sdo pré-adolescentes ou
adolescentes que ainda nao adquiriam os
processos cognitivos para essa transcendéncia e €
natural que seu conceito seja ainda autocentrado.

A legitimacéao de valores e regras de convi-
véncia, por um lado, deve ser coerente com os
projetos de vida da pessoa, resguardando a
identidade e o respeito a si mesmo. Por outro lado,
deve articular-se com outros valores, como a
responsabilidade social, a solidariedade, o
respeito aos outros e ao ambiente, em que o
interesse individual, as vezes, se vé superado
pelos interesses do grupo. E preciso, pois, que a

escola crie oportunidades para que as repre-
sentacdes dos alunos avancem no sentido de
atingir uma visdo de mundo mais ampla.

CONCLUSAO

Os dados obtidos mostraram que os alunos
estdo conscientes da importancia dos valores
abordados. Por outro lado, suas representacoes
ainda sdo caracteristicas da fase de desen-
volvimento dos sujeitos abrangidos na presente
pesquisa.

Como as criancas dificilmente compreendem
problemas muito abrangentes, é necessario
educa-las gradualmente nas questdoes mundiais
e nas respostas solidarias. Isto significa fazer com
que nasca, nos jovens, uma consciéncia ética
universalista e se crie um projeto educativo bem
elaborado e seqiienciado ao longo das etapas da
aprendizagem. Do ponto de vista da opcao
didatica, aprender é um processo complexo que
envolve ndo somente a aquisicao de conhe-
cimentos elaborados pelos outros, mas também a
aquisicao de capacidades, atitudes e valores.
Desta forma, o objetivo da aprendizagem escolar
deve ser o crescimento pessoal do individuo e a
aquisicdo de um sistema pessoal de valores
(Sequeiros').

O lado emocional e humano do aluno nem
sempre é considerado pelos educadores. A maioria
dos professores mostra estar mais preocupada com
o desenvolvimento dos contetidos de sua
disciplina, sem perceber que pode auxiliar na
formacao integral do estudante como cidadéao e
ser humano. A afetividade, compreensao e
confianca sao importantes na conquista do saber,
pois tanto os alunos como o professor estao
sujeitos a influéncias emocionais, no decorrer do
processo de ensino e aprendizagem. A educacao
€ uma acao que deve ser pautada na formacao
de conceitos formais, mas também nos senti-
mentos humanos. Nesse sentido é importante que
a escola crie um espaco para trabalhar com valores
humanos, conciliando o saber ao sentir.

O estudo mostrou também que a redacao pode
ser uma rica fonte de expressao da sensibilidade
do aluno.
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SUMMARY
Some human values representations among students from 5% to 8®
classes of elementary school

The present work proposed activities to students from 5™ to 8™ classes of
elementary school, with the aim to discuss and reflect about the human values
involved in each activity, such as love and regard; self esteem; social disparities,
union and peace; friendship, among others. The activities included discussions,
dramatic representations and argumentations about newspapers, journals
clippings, and songs lyrics. At the end of the discussions regarding each selected
value, the students wrote a text to report their personal opinions and feelings.
The resulting data were submitted to a qualitative analysis.

KEY WORDS: Education. Fundamental education. Social values.
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ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM DA CRIANCA

EM PROCESSO DE ALFABETIZACAO'

Evelise Maria Labatut Portilho; Sonia Maria Gomes de Sa Kiister

RESUMO - Este trabalho apresenta o estudo realizado pelo grupo de
pesquisa “Psicopedagogia: Aprendizagem/Ensino”, da PUCPR, intitulado
"O aprendente do seu aprender e do aprender do outro”. Atualmente, o
grupo investiga as estratégias de aprendizagem utilizadas pelas criancas da
12 série da Rede Municipal de Ensino de Curitiba, que apresentam diferentes
histéricos escolares. Sdo estudadas cinco diferentes estratégias de
aprendizagem: personalizacdo, memorizacao, atencao, processamento da
informacao e metacognicao. Foi construido um protocolo de observacao da
crianca, preenchido a partir dos testes elaborados pelo grupo sobre a
linguagem. O resultado até aqui obtido é fruto da reflexdao, andlise,
perseveranca, busca do desconhecido, discussdo e, principalmente,
aprendizagem dos pesquisadores envolvidos e que, nas suas diferencas de
crencas e experiéncias, fortalecem-se como grupo.

UNITERMOS: Aprendizagem. Estratégias de aprendizagem. Ensino.

INTRODUCAO

No inicio de 2004, a coordenadora do projeto
tomou a iniciativa de formar um grupo de
pesquisa porquanto, pertencendo ao Mestrado
de Educacao da PUCPR, precisava vincular os
temas de estudo especificos da sua drea a um
projeto que envolvesse alunos, professores e

profissionais que trabalham com questdes da
aprendizagem.

O grupo foi constituido por alunos de
graduacado e professores da PUCPR, além de
professores convidados de outras instituigoes,
em sua maioria psicopedagogos que ja parti-
cipavam de um grupo de estudo. Aproveitando
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0 espaco desses encontros, passaram a se reunir
semanalmente para o planejamento e elaboracao
do projeto e das atividades do grupo.

A sugestdao de uma das integrantes para que
fosse estudado o processo de alfabetizacao foi
rapidamente aceita, uma vez que correspondia a
realidade profissional de todos. Estava igual-
mente claro que a investigacao deveria abranger,
além do aluno, os professores, aprendentes eles
proprios na trajetoéria formativa, o que originou o
tema do projeto “O aprendente do seu aprender
e do aprender do outro".

A partir desse pressuposto, foi estabelecido o
objetivo do projeto, qual seja o de entender e
explicar o processo de aprendizagem, tanto de
quem se apresenta para aprender como daqueles
que assumem formalmente a tarefa de ensinar.

Foram também propostas metas mais
especificas, como diferenciar as modalidades
de aprendizagem das criancas de 12 série com
diferentes historicos escolares, conhecer os dife-
rentes estilos de ensinar do professor alfabe-
tizador, relacionando com os estilos de apren-
dizagem, e observar o ambiente escolar, especial-
mente a sala de aula.

Aprovado o projeto no Colegiado do Mestrado
em Educacdao da PUCPR, o grupo se dirigiu as
autoridades da Rede Municipal de Ensino de
Curitiba para propor uma parceria. O projeto foi
aceito, e ja em setembro de 2004, apoés a
construcao dos instrumentos de pesquisa da
crianca, foi realizado o primeiro estudo-piloto em
uma das 26 escolas sorteadas.

Nesse mesmo ano, foram reelaborados os
instrumentos, e somente em abril de 2005 o grupo
se sentiu preparado para iniciar a pesquisa.

Salientamos que o estudo apresentado neste
artigo se refere a uma parte da pesquisa, a que
enfoca a acdo estratégica da crianca no processo
de alfabetizacdao. Na rede Municipal de Ensino
de Curitiba, tal processo ocorre na 12 série do
Ensino Fundamental, denominada Etapa Inicial
do 1° Ciclo.

Este trabalho apresenta o resultado parcial que
vem sendo obtido apds um intenso processo de
discussao, duvidas, contradicdes, construcoes e

desconstrucoes, mas principalmente de muita
aprendizagem.

Na seqliéncia, é apresentada uma revisao
tedrica do conceito de estratégia de aprendi-
zagem, por ser esse o foco principal da obser-
vacao com a criancga, e o resultado deste estudo,
constituido pelo protocolo de observacao da
crianca, contendo as cinco estratégias de apren-
dizagem e os aspectos referentes, considerados
significativos para estudo e andlise do objetivo
proposto.

O interesse pelas estratégias de apren-
dizagem

O interesse pelas estratégias de aprendi-
zagem da crianca em processo de alfabetizacao
surgiu do olhar dos pesquisadores envolvidos no
projeto que, por sua formacao psicopedagogica,
apresentam interesse em entender, cada vez mais,
como a crianca aprende.

Num primeiro momento, o grupo dedicou-se
ao estudo do conceito de estratégia de aprendi-
zagem, buscando uma linguagem comum.

E importante ressaltar as dificuldades que
emergem ao longo da investigacdo, uma vez que
a diferenca de formacao, concepcgao tedrica,
histéria de vida e atuacao profissional, compele
os pesquisadores a se prenderem a certos concei-
tos preestabelecidos e enraizados fortemente em
sua pratica.

O inicio da busca pelo sentido do conceito
aconteceu com a seguinte pergunta: quando,
como e por que a crianca em fase de alfabetizacao
utiliza diferentes estratégias para aprender?

Se nés geralmente aprendemos a partir da
propria experiéncia, é interessante também
refletirmos sobre os motivos que nos levam a
aprender. Primeiramente, para adquirir infor-
macao, ou seja, conteudos em geral. Num segun-
do momento, para conhecer as proéprias habi-
lidades e estratégias, assim como a maneira
de utilizd-las, o chamado conhecimento meta-
cognitivo, que busca o conhecer sobre nossas
préprias possibilidades, dificuldades, nossos
recursos pessoais de tempo, atencao e reflexao,
bem como, a motivacdo diante das dificuldades.
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Sendo assim, a metacognicao regula, ao menos
de trés formas, o uso eficaz das estratégias:

a) Conhecer as estratégias: quais sdo, como
sdo, por qué se deve utilizar esta ou aquela
conforme o tipo de estudo ou circunsténcia, para
que servem, quais as caracteristicas de cada uma
delas, quer dizer, saber o que fazer.

b) Observar e comprovar a eficacia das
estratégias escolhidas, valorizando tanto o
processo de aprendizagem como os resultados
ou produtos conseguidos, quer dizer, saber fazer.

c¢) Mudar as estratégias utilizadas se assim
for melhor para a realizacdo da tarefa (funcéo
auto-reguladora). E o aprender a aprender; a
autonomia na aprendizagem, controlar a
aprendizagem enquanto estd operando, isto &,
saber transformar.

A contribuicao tedrica sobre as estratégias
de aprendizagem

Sao muitas e muito diferentes as classificacoes
que temos de estratégias'®.

Segundo Jesus Beltrdn Llera!, as estratégias
de aprendizagem sao operacodes mentais
manipulaveis, suscetiveis de modificacao. Podem
ser classificadas como cognitivas e metacog-
nitivas. As estratégias cognitivas executam uma
acdo mediante o conjunto de atividades ou téc-
nicas que estdo a seu servico. Estas estratégias
cognitivas estdao de acordo com os sete processos
de aprendizagem a que servem, ou seja, sensi-
bilizacao, atencao, aquisicao, personalizacao,
recuperacao, transferéncia e avaliacdo. As estra-
tégias metacognitivas regulam tudo o que esta
relacionado com o conhecimento. Elas decidem
quais estratégias vao ser utilizadas, quando e
como e, além de tudo, controlam a acao delas
mesmas. Sao elas de conhecimento (da pessoa,
da tarefa e da estratégia) e de controle (plane-
jamento, regulacgéo e avaliacdo).

Mais tarde, este mesmo autor'® ampliou a
classificacdo das estratégias de aprendizagem em
estratégias de apoio, aquelas que servem para
melhorar a motivacao, as atitudes e o afeto; estra-
tégias de processamento, que operam na selecéo,
organizacdo e elaboracdo da tarefa; estratégias

de personalizacao, que provocam a criatividade,
0 pensamento critico, para recuperacao e a trans-
feréncia da informacédo; e as estratégias meta-
cognitivas, que auxiliam no planejamento, na
auto-regulacdo e controle, e na avaliacao das
tarefas.

Pask e Scott’, se referem as estratégias de
aprendizagem como a tendéncia do estudante
em adotar uma estratégia em particular. Para
este autor, as estratégias podem ser: holisticas,
serialistas ou versateis. As estratégias de
compreensao ou holisticas sdo relativas a hipé-
teses mais bem elaboradas, pois permitem uma
visdo mais ampla da tarefa, observam a tota-
lidade e relacionam a experiéncia pessoal. As
estratégias de operacdao ou serialistas sao
relativas a aprendizagem que acontece passo a
passo, a que valoriza os detalhes, ou seja, as
partes da tarefa, e que é improvavel que utilize
experiéncia pessoal daquele que aprende. As
estratégias versateis sdo utilizadas pelo estudante
mais competente, porque ele acaba se utilizando
tanto da estratégia serialista quanto da holistica,
conduzindo-o a um nivel de entendimento e
compreensao mais alto.

Carrasco®, em seu livro sobre as estratégias
de aprendizagem, com o objetivo de ajudar o
professor a ensinar seus alunos a aprender, para
que mediante a utilizacdo das estratégias ade-
quadas possam obter um melhor e maior rendi-
mento, afirma que as estratégias sao procedi-
mentos de trabalho mental que melhoram o rendi-
mento. Ao classifica-las, propoe as estratégias de
apoio, atencdo, processamento da informacao,
memorizacao, personalizacdao, para aproveitar
bem as aulas e expressao da informacao.

Neste trabalho, baseados também na proposta
deste autor, usaremos algumas das estratégias
propostas por ele e que a seguir serao discutidas.

A construcao do instrumento de pesquisa

Para construirmos o instrumento de observacao
da crianca comecamos com a caracterizacao
dos processos mentais da mesma em processo
de alfabetizacdo, como também, procuramos
relacionar as habilidades necessdrias para o
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desenvolvimento deste processo. Foi quando
chegamos ao consenso de que para as habilidades
de leitura e escrita, neste momento iriamos traba-
Ihar com cinco estratégias de aprendizagem, que
nos permitirdo conhecer como a crianca pensa
para aprender.

As estratégias de aprendizagem selecionadas
sdo a de personalizacdo, de atencao, memo-
rizacao, de processamento da informacao e meta-
cognitivas, baseadas principalmente nas idéias
de Carrasco®.

Cada pessoa tem a sua forma especial e tinica
de pensar, sua propria filosofia de vida e de ver
as coisas, originando o seu esquema cognitivo.
Em conseqiiéncia, cada novo conhecimento ao
ser incorporado no préprio esquema cognitivo é
interpretado na direcdo das idéias que constituem
este esquema, isto é, cada um vai recriar ou
reelaborar estes conhecimentos a partir da sua
prépria maneira de ser. E por isso que os conhe-
cimentos que um professor transmite, em um
mesmo momento, a um grupo de alunos, ndo sao
interpretados da mesma maneira por todos.

A qualidade e a quantidade dos conheci-
mentos adquiridos pela pessoa € o que possibi-
litara uma aprendizagem significativa ou nao.

As estratégias de personalizacao se referem
ao carater criativo da pessoa na hora de aprender,
ou seja, a capacidade dela em associar, selecionar,
reestruturar, organizar e transformar as expe-
riéncias passadas em combinacoes Unicas, dando
origem a producodes diferentes e novas para o
sujeito que aprende.

No instrumento de observacao, fizemos uma
distincao entre as estratégias de personalizacédo
de carater geral, as relativas a escrita, a oralidade
e a leitura, uma vez que o objetivo da pesquisa €
conhecer as estratégias de aprendizagem
utilizadas pela crianca em processo de alfabe-
tizacao. E importante destacar que esta distincao
tem relacao direta com os instrumentos utilizados
na pesquisa.

O primeiro passo para adquirirmos uma infor-
macdao é estarmos atentos. Parece que os proces-
sos atencionais sao os encarregados de selecionar,
transformar e transportar a informacao do

ambiente externo ao registro sensorial. Depois
disso, o mais provavel é que se coloque em acao
os processos de repeticao, encarregados de levar
ainformacao desde os sentidos até a memoria de
curto e de longo prazo.

Segundo Carrasco®, “as estratégias de atencao
s@o aquelas que favorecem o controle ou dire¢cdo
de todo o sistema cognitivo até a informagé@o
relevante de cada contexto”. As estratégias de
atencdo selecionadas por nés se referem a atitude
atencional e corporal da crianca frente a tarefa.

Por memoéria denominamos o processo de
recordar conteudos ou materiais previamente
aprendidos e que se mantém guardados para
serem utilizados em um outro momento. De uma
outra maneira, podemos dizer que a memoria é
a habilidade de lembrarmos o passado e reco-
nhecé-lo como passado. Portanto, somente é reco-
nhecida como memoria aquela que armazena em
nossa mente dados previamente compreendidos.

Carrasco® ressalta dois tipos de memoria, a
mecanica-repetitiva e a compreensiva. A primeira
se refere a memoria utilizada pelos animais, que
néo tém entendimento daquilo que fazem, como
€ o caso do papagaio, que repete coisas sem saber
o que estd dizendo. As estratégias de memo-
rizacao selecionadas nesta pesquisa referem-se
a memoria compreensiva, voltada a leitura e a
escrita, uma vez que essa memoria é um elemento
fundamental para o estudo, porque permite ao
aprendiz significar a informacao obtida.

“Se estuda para saber. Saber é compreender
e recordar. Se ndo se recorda o estudado, é que
ndo aprendeu. Por isso convém exercitar a memo-
ria e saber utilizar todos os recursos que oferecem
as leis psicoldgicas que a regem, para obter dela
o mdximo rendimento e converté-la em uma
memédria inteligente®”.

A informacdo que nos chega tem que ser
elaborada, reestruturada e organizada de acordo
com 0s nossos conhecimentos prévios ou 0 nosso
préprio esquema cognitivo, para que possa ser
integrada no mesmo, originando estruturas de
significado mais amplas.

Uma vez selecionada a informacao, de livros,
filmes, aulas, etc., nos resta processa-la, quer
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dizer, realizar uma série de operacoes mentais
que nos levem a compreendé-la e integra-la ao
nosso esquema cognitivo, convertendo-a em algo
préprio, e armazend-la na memdria, de forma que
possamos recupera-la e utilizad-la mais tarde,
sempre que seja necessario. Em outras palavras,
o processamento da informacéao tem relacdo com
a codificacdo ou a compreensao da informacao
obtida por cada aprendiz. E podemos afirmar que
a pessoa que codifica bem a informacao ¢ aquela
que vai além do que recebeu.

As estratégias de processamento da
informacao escolhidas no instrumento de
pesquisa se referem ao aspecto semantico da
informacao, isto é, a relacao que a crianca faz
entre o significante e o significado da palavra
escrita com a imagem.

Entendendo por metacognicao o conhecer do
proéprio conhecer'!, acreditamos que seja impor-
tante saber se a crianca tem consciéncia e controle
do como e por qué realiza a tarefa solicitada pelo
professor. E a partir dessa consciéncia e controle,
podera avaliar a eficicia das estratégias utili-
zadas, podendo mudd-las quando necessario.
Sendo assim, as estratégias metacognitivas
elegidas pelo grupo de pesquisadores no contexto
da alfabetizacao se referem ao planejamento, a
regulacéo e a avaliacdo realizados pela crianca
no momento da leitura e da escrita.

METODO

Participantes

A pesquisa estd sendo realizada com aproxi-
madamente 400 alunos da 12 etapa do 1° Ciclo
da rede Municipal de Ensino de Curitiba, com
cinco diferentes histéricos escolares: sem escola-
ridade anterior, CEMEI** e etapa inicial na escola
atual, CEMEI e jardim III no CEMEI, educacao
infantil particular, e etapa inicial na escola.

Instrumentos de Pesquisa

Instrumento A: Este instrumento é composto
de quatro pranchas, cada uma com uma
ilustracdo: uma referente a uma histéria infantil

conhecida das criancas, uma referente ao folclore
nacional, uma de um autor brasileiro e uma de
figura de revista.

Neste instrumento, primeiramente, solicita-se
a crianca a escolha de uma das quatro pranchas,
para que ela conte a histoéria da figura. Posterior-
mente, que escreva a histéria que contou. Caso a
crianca nao escreva a historia, investiga-se quais
sdo as suas brincadeiras e brinquedos prediletos,
solicitando a escrita dos mesmos.

Instrumento B: Este instrumento é constituido
de 8 gravuras aleatoriamente selecionadas de
revistas e 9 frases que podem ser relacionadas
as figuras, contendo escritas de diferentes letras
e tamanho.

Solicita-se que a crianca distribua as frases
nas figuras que achar melhor.

Procedimentos

No segundo semestre de 2004, realizamos o
1° estudo piloto em uma das 26 escolas sorteadas,
distribuidas em oito nticleos, da Rede Municipal
de Ensino de Curitiba. Ao avaliarmos a eficicia e
validade dos instrumentos construidos para a
presente pesquisa, consideramos algumas modi-
ficacdes no protocolo de observacao da crianca,
assim como, nos materiais.

No inicio de 2005, sorteamos uma outra escola
na busca de uma linguagem comum entre 0s
pesquisadores, chamada entre nés de “calibra-
gem", o que resultou em novas alteracoes no
protocolo.

Em abril do mesmo ano, iniciamos a pesquisa
de campo, distribuidos em duplas.

O grupo de pesquisadores, como um todo, se
reline semanalmente para o relato e levantamento
dos dados que emergem da aplicacdao dos
instrumentos nas diferentes realidades onde estao
inseridas as escolas.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Um recorte do processo

Como a pesquisa de campo ainda esta em
curso, é importante que o grupo estabeleca agora

**CEMEI € a sigla referente aos Centros de Educagdo Municipal Infantil da Prefeitura de Curitiba, que atendem criancas de zero a 6 anos.
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um intercambio com outros pesquisadores a
respeito de algumas de suas percepcoes e senti-
mentos sobre as estratégias de aprendizagem
utilizadas pelas criancas em processo de
alfabetizacao.

Um dos aspectos a ser salientado é a relacédo
que se estabeleceu entre as estratégias de apren-
dizagem dos alunos com a modalidade de apren-
dizagem e ensino do professor e da instituicao.
Para exemplificar, em uma das questdoes meta-
cognitivas, perguntou-se a crianca: “O que vocé
faz antes de comecar a escrever”. Observou-se
que geralmente a crianca respondia de acordo
com o que estava acostumada a viver em sala de
aula, ou seja, se a professora privilegiava um
estilo mais reflexivo de ensinar, a crianga respon-
dia: “Eu pego o ldpis e escrevo”, o que corres-
ponde ao seu referencial interno. Quando a
professora apresentava um estilo mais autoritdrio,
a crianca respondia: “Eu pergunto para a
professora”.

Com relacdo as criancas que nao liam,
observou-se que geralmente elas relacionavam
as frases as figuras, utilizando critérios como
tamanho e cor, que sdo as denominadas ‘estra-
tégias de personalizacado' caracteristicas da
aquisicao da linguagem escrita.

Outro fator a ser ressaltado ¢ a discrepancia
entre a oralidade e a escrita das criancgas. Ao
contarem a histéria, algumas criancas apresen-
tavam, na maioria das vezes, riqueza de detalhes
e articulacao dos elementos da figura entre si,
transcendendo a figura apresentada, com coe-
réncia e coesdo, que constituem ‘estratégias de
personalizacado' tipicas da aquisicdo da linguagem
oral.

E importante observar que as estratégias de
atencao utilizadas pela crianca durante a apli-

cacao dos instrumentos foram eficazes,
denotando, possivelmente, a necessidade de se
deixar claro o que se quer na hora da atividade.

Outra deducao importante das observacoes
realizadas até aqui se refere ao potencial cogni-
tivo que todas as criancas apresentam, porém
dificilmente percebido e aproveitado pelos
professores.

Pensamos que os resultados deste estudo
representam importante contribuicdo para um
melhor entendimento dos complexos processos
cognitivos das criancas nesta etapa de seu desen-
volvimento. Podem igualmente servir de apoio
estratégico ao aperfeicoamento da mediacao do
professor, desde que este reconheca seu impor-
tante papel de aprendiz neste processo. Final-
mente, cumpre destacar a necessaria e possivel
relacdo de confianca que se deve estabelecer
entre o psicopedagogo e os professores envolvidos
para fazer frente aos desafios que o processo
formativo representa.

Os dados observados até o presente momento
nos levam a reconhecer, de um lado, o potencial
construtivo e criativo das criancas e, de outro,
uma realidade educativa com graves repercussoes
sociais que causa, para dizer o minimo, profunda
indignacao e perplexidade, uma vez que a capa-
cidade das criancas para aprender é inversamente
proporcional as oportunidades que a sociedade
lhes oferece. Diante disso, sentimo-nos respon-
saveis em alguma medida por tal situacao e
comprometidas a assumir uma acao efetiva para
melhora-la, principalmente no que se refere a
formacao docente e ao desenvolvimento de sua
consciéncia reflexiva e critica diante da dura
realidade educacional em que vivemos. Afinal,
somos permanentemente responsaveis por essas
cativantes criancas.
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SUMMARY
Learning strategies used by children

This work presents the study carried through for the group of research
"Psicopedagogia: Aprendizagem/Ensino “, of the PUCPR, untitled" the learner
of its to learn and learning of the other “. Currently, the group investigates
the strategies of learning used by the children of 1% series of the Municipal
Net of Education of Curitiba, who present different pertaining to school
descriptions. Five different strategies of learning are studied: personalization,
memorization, attention, processing of the information and metcognation. A
protocol of comment of the child, filled from the instruments elaborated for
the group on the language was constructed. The result until gotten here is
fruit of the reflection, analysis, perseverance, searches of the stranger, quarrel
and, mainly, learning of the involved researchers and that, in its differences
of beliefs and experiences, they are fortified as group.

KEY WORDS: Learn. Strategies of learning. Education.
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A INTERDISCIPLINARIDADE COMO
METODOLOGIA E A PSICANALISE COMO
EIXO REFERENCIAL COMUM?™¥

Gréacia Maria Fenelon

RESUMO - O presente artigo discute o atendimento psicopedagdégico do
NECASA - Ntucleo de Estudos e Coordenacao de Acdes para a Saude do
Adolescente da UFG - a familias de adolescentes que apresentam queixas
de dificuldades escolares. Tem como objetivos principais: a compreensao
das queixas sobre dificuldades escolares, os acompanhamentos
psicopedagogicos e os encaminhamentos necessarios. Esse modelo de
atendimento se realiza desde 1992 e foi implantado apds observacdo de
constantes queixas de dificuldades escolares apresentadas em consultas pelos
adolescentes e suas familias no Ambulatoério de Clinica Geral. Essa observacéao,
somada as peculiaridades de uma instituicdo hospitalar publica e ao
entendimento da necessaria participacao da familia, levaram a procura de
um atendimento pertinente. A interdisciplinaridade como metodologia e a
psicandlise como eixo comum foram os referenciais escolhidos. A equipe é
formada por psicopedagogos, psicélogos, educadores e médicos pediatras.

UNITERMOS: Relagoes familiares. Psicandlise. Psicologia do adolescente.

INTRODUCAO

“... escrever para passar uma mensagem trai
a func¢@o primordial da narrativa, seu sentido
essencial, que é o da busca do sentido. Escreve-
se, entdo, para aprender, para saber; e néo é
possivel empreender essa viagem de conhecimento
levando previamente as respostas”.

Rosa Montero

Num dos ambulatérios do Hospital das Clinicas
da Universidade Federal de Goids — UFG, em
Goiania, é realizado, desde 1989, um atendimento
psicopedagogico destinado a adolescentes,
desenvolvido pelo NECASA — Ntcleo de Estudos
e Coordenacao de Acdes para a Saude do
Adolescente da UFG, como parte de um programa
mais amplo de estudos e atendimentos voltados a
saude integral do adolescente.

Grdcia Maria Fenelon - Pedagoga, psicéloga,
especialista em psicopedagogia e terapia de casal e
familia. Mestre em Psicologia, UCG.

Correspondéncia

Grdcia Maria Fenelon

Av. Republica do Libano, 2417 — sl. 401
Goidnia — GO — Brasil — 74115-030
E-mail: gmfpsico@terra.com.br

* Artigo referente a palestra realizada no I Simpdsio de Psicopedagogia da ABPp. Participaram como colaboradoras:
Luciana Barros de Almeida (pedagoga /psicopedagoga) e Norma Anténia B. Ferreira (psicologa,/psicopedagoga).

Rev. Psicopedagogia 2006; 23(70): 30-41




A INTERDISCIPLINARIDADE NO ATENDIMENTO FAMILIAR

Criado em 17 de novembro de 1988, o
NECASA! nasceu de um Grupo de Estudos do
Departamento de Pediatria da Faculdade de
Medicina da UFG, que iniciou, em 1984,
atendimento a adolescentes de ambos os sexos,
no ambulatério de Clinica Geral ligado ao referido
Departamento, e que, em principios de 1988, fez
proposta de criacao de um Centro de Estudos para
a Saude do Adolescente. A partir de sua criacao,
o NECASA ficou vinculado, do ponto de vista
administrativo, a Reitoria da UFG. Em 1998, essa
vinculacdo passou a ser com a PROEC - Pré-
Reitoria de Extensao e Cultura/UFG.

O NECASA, em seu Manual de Competén-
cias, tem por finalidade estudar, pesquisar,
planejar, coordenar e executar atividades assis-
tenciais e educativas referentes a adolescéncia.
E formado por equipe de médicos, psicélogos,
psicopedagogos, pedagogos, assistentes sociais,
enfermeiros e nutricionistas. Oferece os atendi-
mentos: ambulatorial em clinica geral, gineco-
logia e obstetricia; psicoterapéutico; psicopeda-
gogico; pedagégico; nutricional; terapia familiar;
psicoldgico a adolescentes internos no HC; grupos
formativos de adolescentes; grupos de pais.

A maioria da populacao usudria do NECASA
procede da zona urbana (90,28%) considerada
como grande Goiania.

De acordo com pesquisa realizada em 2000,
os adolescentes “motivo da consulta" sdo na sua
maioria do sexo masculino, tém idades que
variam de 10 a 13 anos, com excecdo de um de
9 anos e 10 meses, embora o servico tenha dispo-
nibilidade para atendimento até 20 anos incom-
pletos. Todos cursam o Ensino Fundamental, com
predominancia nas séries iniciais.

Desde o inicio da implantacao do atendi-
mento, essas questoes de fracasso escolar ficaram
evidenciadas, a repeténcia apontada como o
indicador por exceléncia. Em 1989, entao,
implantou-se o atendimento psicopedagdgico no
ambulatoério, como parte da saude integral do
adolescente. No inicio, era realizado com a
freqiiéncia de uma vez por semana ou a cada
quinze dias. Mas foi se mostrando ineficiente
para os objetivos a que se propunha: diagnoéstico

e terapia psicopedagogica. Raramente se
chegava a uma conclusao diagnéstica e a reali-
zacao de uma terapia eficaz. Os varios motivos
evidenciavam-se principalmente: no atendi-
mento, que solicitava um longo tempo de muitas
sessOes psicopedagdgicas e diversas idas a
outros profissionais para complementacao
diagnostica; na populacao que frequentava o
Hospital das Clinicas da UFG, constituida por
pessoas de segmentos mais pobres, sem condi-
coes financeiras para suportar pagamentos
freqlientes de transporte e auséncia ao trabalho,
j& que grande parte dos adolescentes e/ou seus
acompanhantes trabalhavam; nas questoes
inerentes a instituicao hospitalar publica, que
comprometiam a seqiiéncia de sessdes progra-
madas. Essas situacoes, entre outras, levavam a
um elevado numero de casos de abandono do
atendimento, faltas as sessoes, o que inviabi-
lizava a consecucao dos objetivos propostos. Com
o passar do tempo, a pratica institucional apontou
a necessidade de um atendimento mais coerente
com essa realidade.

Outro aspecto que chamava a atencao era
que a familia, enquanto lugar da construcao
sociohistorica do sujeito e, portanto, de suas
aprendizagens, poderia interferir de modo signi-
ficativo na origem e manutencgao das dificuldades
apresentadas. Ao nascer, a crianca entra numa
familia que ja possui padrdes interacionais e
valores condizentes com o contexto social onde
se encontra, e é através das relacoes que ai se
estabelecem que ela se desenvolve. O processo
de socializacdo da crianca se d4, primeiramente,
na familia, nas inter-relacoes entre seus membros,
nas suas comunicacoes. Dessa forma, foi-se
evidenciando que a inclusdo da interacao familiar
no atendimento seria valiosa para possibilitar a
observacao de aspectos relacionais que poderiam
estar interferindo na aprendizagem do sujeito e,
correlativamente, nas dificuldades escolares
que apresentava. O que aprendia? O que nao
aprendia? Por qué?

O problema de aprendizagem passou a ser
entendido como um dos sinais possiveis de
transtornos no sistema familiar, nas suas inter-

Rev. Psicopedagogia 2006; 23(70): 30-41




FeNELON GM

relacdes, comunicacoes e, especificamente, na
circulacdo do conhecimento necessario entre
alguém que ensina e alguém que aprende. Junta-
mente com essa compreensao, evidenciou-se a
necessidade de uma equipe interdisciplinar que
desse conta dos diversos aspectos incluidos nesse
processo de aprendizagem.

O fracasso escolar ja vinha sendo estudado por
intimeros educadores e pesquisadores interessados
na sua compreensao e a escola era a mediadora
eleita para tais estudos. Inimeras contribuicoes ja
haviam sido realizadas. No entanto, ndo se podia
fechar os olhos a complexidade do tema e aos
problemas que ainda resistiam.

“Situacdo de ensino: um diagndstico que se
repete” — A andlise dessa publicagdo governa-
mental evidenciou mais dois aspectos que
convém mencionar: primeiro, a permanéncia, nos
ultimos cinqiienta anos, de altos indices de
evasdo e repeténcia na escola publica elementar;
segundo, a recorréncia, durante décadas, de
descrigoes de determinados aspectos do sistema
escolar e de recomendacgdes que visam alterar o
quadro descrito. Inumeras passagens levam a
sensacdo de que o tempo passa, mas alguns
problemas bdsicos do ensino publico brasileiro
permanecem praticamente intocados, apesar das
inteng¢ées demagogicamente proclamadas por
tantos politicos e dos esfor¢os sinceramente
empreendidos por muitos pesquisadores e
educadores: (...)".

Essa realidade, somada a compreensao de que
as primeiras aprendizagens da crianca sao
realizadas em suas relacbes primarias com as
pessoas que dela cuidam no inicio da vida e de
que, quando chega a escola, j& apresenta um modo
particular de aprender construido na familia,
transferido as suas relacées com professores e
colegas, explicitou a contribuicao que a inclusao
da familia poderia significar no atendimento que
tinha como objetivo a compreensao das apren-
dizagens e/ou suas dificuldades.

Ademais, dentre as experiéncias ja em anda-
mento, realcava especialmente a modalidade de
avaliacao psicopedagoégica do DIFAJ -
Diagnéstico Interdisciplinar Familiar de

Aprendizagem em uma s6 Jornada —, criada pela
psicopedagoga argentina Alicia Fernandez, em
uma instituicao hospitalar de seu pais, que tinha
o grupo familiar, e nao a escola, como mediador
na compreensdo do fracasso escolar de criancgas.
Assim, foiimplantada no NECASA, em 1992, uma
nova modalidade de atendimento psicopeda-
gégico, que ainda hoje permanece, e que teve
inicialmente como modelo o projeto DIFAJ. Ao
longo do tempo, no entanto, foi se diferenciando
em suas caracteristicas particulares, sendo a
principal delas o atendimento a adolescentes e
nao a criangas, como no projeto original.

O projeto DIFAJ, segundo Fernandez,“é
somente um modelo possivel para observar a
dinédmica de circulagéo do conhecimento dentro
de um grupo familiar, articulado com a andlise de
sua sintomatizagdo em um de seus integrantes’”.

No NECASA, esse tipo de atendimento, apds
as adaptacoes necessarias do modelo, se faz,
desde 1992, em dois momentos: primeiro, triagem,
com o objetivo de colher dados iniciais; levantar
a possibilidade da participacgdo de toda a familia,
aqueles que moram na mesma casa, na realizacao
do diagnostico; encaminhar os provaveis pacien-
tes ao DIA e definir se estes enquadram-se ou
nao no atendimento proposto; segundo, a reali-
zacdo do diagndstico propriamente, que passou
a se chamar DIA - Diagnéstico Interdisciplinar
de Aprendizagem, com o objetivo principal de
compreender a dificuldade escolar do adolescente
a partir do sistema familiar — um problema de
aprendizagem reativo (com causas externas a
estrutura familiar e individual) ou um problema
de aprendizagem estrutural (com causas internas
a estrutura familiar e individual)?

Durante a triagem, geralmente realizada com
a mae ou o pai, ainda se colhem dados sobre a
familia e o motivo da consulta, ocasido em que
sdo explicados a sistematica que serd executada
e o resultado pretendido. Na realizagao do DIA,
sao vivenciados diferentes momentos entre
profissionais e membros da familia durante uma
manha. Ao final, ja percorrido todo o processo,
chega-se ao encaminhamento. E interessante
mencionar que, as vezes, o encaminhamento ndo
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é somente do adolescente que apresenta a queixa,
mas também de algum outro membro da familia
ou de toda a familia. Essa modalidade permite
que o diagnostico do adolescente, e as vezes de
outro membro da familia, seja realizado com
somente uma ida ao hospital, num curto espaco
de tempo, durante uma manhd, e também que
seja atendido por uma equipe interdisciplinar
(psicopedagogos, psicélogos, médicos-pediatras,
pedagogos e enfermeiras), conforme solicita o
entendimento do processo de aprendizagem nos
seus diversos aspectos.

Apés 13 anos, ainda em 2005, sdo constantes
e freqiientes as queixas de dificuldades escolares
no ambulatério de adolescentes, o que confirma
como um espaco bastante fértil para a observacao
da circulacao de conhecimentos entre os membros
da familia e das inter-relac6es ocorridas.

OBJETIVOS

* Atender a grande demanda de adolescentes
com dificuldades escolares que se apresentam
ao servico de atendimento ambulatorial que o
NECASA desenvolve.

* Compreender as dificuldades escolares do
adolescente a partir do sistema familiar — um
problema de aprendizagem reativo ou
estrutural?

* Possibilitar a conclusdo do diagnéstico e
encaminhamento ao tratamento.

* Evitar desisténcias durante o processo
diagndstico.

* Atender a um maior nimero de adolescentes
e suas familias.

* Viabilizar a presenca de responsaveis envol-
vidos direta ou indiretamente na probleméatica
de aprendizagem do adolescente.

Interdisciplinaridade, psicanalise e familia

A interdisciplinaridade proporciona uma
compreensao ampliada da realidade, do que se
faz, se pensa e se sente. Nesse sentido, por ter
como categoria central a inter-relacao, possibilita
que se estabelecam vinculos de convergéncias,
se ultrapassem fronteiras tradicionais e articulem-
se saberes fragmentados.

No mundo em “rede"”, as fronteiras perdem
seus sentidos tradicionais e o que se apresenta
sdo as diferencas, contradicdes, que levam ao
enfrentamento dos obstaculos e as possibilidades
de relacgoes, principalmente das inter-relagoes —
um contexto onde se tém claras as fronteiras de
cada disciplina, ndo se negam as especialidades
de cada ciéncia, mas se rompe com a concepgao
de que o conhecimento se processa em campos
fechados. Respeitam-se territoérios, discri-
minando-os em seus pontos comuns e naqueles
que os diferenciam.

A interdisciplinaridade diz respeito aquilo que
estd entre as disciplinas e mais além de qualquer
uma delas. Como questao gnosiolégica, ensina
Gadotti*, a interdisciplinaridade surgiu pela
necessidade de dar uma resposta a fragmentacéao
causada pela epistemologia positivista, restabe-
lecendo um didlogo entre as ciéncias. Tem como
objetivo a compreensao do contexto presente
mediante a unidade de conhecimento, e, para
alcancé-la, entre outros aspectos, articula novos
paradigmas, entrelaca disciplinas, determina
dominios de investigacgdo, constitui linguagens
partilhadas na pluralidade de saberes, nas trocas
de experiéncias, nos modos de realizacao de
parcerias. Trata-se de um processo interativo, em
que se visualizam ag¢des interligadas num
conjunto unificado, isento de visoes parceladas,
superando fronteiras disciplinares e conceituais
resultantes do pensamento classico; abandonam-
se visdes compartimentadas originadas no
cientificismo e nas ideologias cientificistas.

Vale trazer, nesse momento, o que Fazenda®
apresenta sobre a revisdo histérico-critica dos
estudos que realizou sobre interdisciplinaridade.
Afirma a autora que a primeira producao signi-
ficativa sobre o tema no Brasil € de H. Japiass1,
e que esse autor publicou, em 1976, o livro Inter-
disciplinaridade e patologia do saber, sintese das
principais questdes que envolvem a interdis-
ciplinaridade e dos pressupostos fundamentais
para uma metodologia interdisciplinar.

Um documento muito importante, que surgiu
em 1983, intitula-se "Interdisciplinaridade e
ciéncias humanas"”, elaborado por Gusdorf,
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Apostel, Bottomore, Dufrenne, Mommsen, Morin,
Palmarini, Smirnov e Ui. Trata dos pontos de
encontro e cooperacado das disciplinas que formam
as Ciéncias Humanas e da influéncia que umas
exercem sobre as outras. Para Fazenda?®, os mais
significativos avancos desse Grupo em relacao a
interdisciplinaridade poderiam ser assim
sintetizados:

* a atitude interdisciplinar néGo seria apenas
resultado de uma simples sintese, mas de
sinteses imaginativas e audazes.

* interdisciplinaridade néo é categoria de
conhecimento, mas de agdo.

* a interdisciplinaridade nos conduz a um
exercicio de conhecimento: o perguntar e o
duvidar.

* entre as disciplinas e a interdisciplinaridade
existe uma diferenca de categoria.

* interdisciplinaridade é a arte do tecido que
nunca deixa ocorrer o divorcio entre seus
elementos, entretanto, de um tecido bem
trancado e flexivel.

* a interdisciplinaridade se desenvolve a partir
do desenvolvimento das préprias disciplinas.
(1994: 28-29).

Dessa forma, é tendo como argumento central
que o mundo pés-moderno é um mundo em rede
e que a compreensdo de suas problematicas
passa pela necessidade de uma metodologia
capaz de dar conta destas novas configuracoes
que o presente trabalho situa a interdisciplina-
ridade e a delimita. Com base no seu viés socio-
psicolégico, tem a teoria psicanalitica como eixo
referencial comum, ndo negando outros olhares,
mas privilegiando-a como possibilidade de
escolha, a partir desse novo contexto, de maneira
a contribuir para um mundo mais compartilhado,
menos fragmentado.

A psicandlise freudiana é uma teoria
compreensiva dos processos mentais incons-
cientes, dos conflitos humanos e, portanto, daqui-
lo que nao se sabe que se sabe. E possivel chegar
a esséncia do nao saber?

Freud** pdde, a partir de observacdes, desen-
volver conhecimentos psicanaliticos, que tiveram,
em sua base, as repetidas acdes do sujeito como
um esquema de acdo que permita a construcao
de hipoéteses e, conseqliientemente, suas inter-
pretacdes. No texto Além do Principio do Prazer
(1920), descreve a brincadeira paradigmaética
inventada por um menino de um ano e meio de
idade, que observou. Freud notou que o menino
nunca chorava quando sua mdae, a quem era
bastante ligado, o deixava por algumas horas.
Observou também que ele tinha o habito de
apanhar os objetos e joga-los para um canto, sob
a cama, para depois procurd-los, quando emitia
sons de contentamento. A partir dessas cenas,
Freud diz ter compreendido que tudo se tratava
de um jogo e que o menino brincava de "ir
embora" com seus brinquedos.

Para confirmar sua compreensao, observou o
menino brincando com um carretel, quando entao
repetia a cena do “desaparecer-aparecer” acom-
panhada da alegria do reaparecimento. Era um
jogo que o menino repetia incansavelmente e
que, para Freud, consistia na realizacao cultural
da crianca da rentuncia instintiva que fazia por
deixar a mae ir embora sem protestar. Compen-
sava, encenando ativamente em sua brincadeira
o desaparecimento e o retorno dos objetos.
Escreve Freud:

“Nao perturbava os pais durante a noite;
obedecia escrupulosamente as ordens para n@o
tocar em vdarios objetos, nem entrar em certos
quartos da casa; e, sobretudo, nunca chorava
quando a mde saia e o deixava, depois de muitas
horas juntos, embora os lacos com a mae fossem
muito estreitos: ela ndo s6 o amamentara, mas
cuidara pessoalmente dele e criava-o sem
qualquer ajuda alheia. Ocasionalmente, porém,
essa crianca bem comportada manifestava o
hdbito perturbador de amontoar num canto da
sala ou debaixo da cama todas as pequenas
coisas em que pudesse por a mdao, pelo que ndo
era tarefa das mais fdceis, muitas vezes, reunir

" Nas citacées de Freud utilizar-se-d a data da primeira publicacdo, e ndo a data da publicacdo utilizada: FREUD,
Sigmund, 1856-1939. Obras psicolégicas completas de Sigmund Freud: edicdo standard brasileira; traduzido do alemdo e
do inglés sob a direcdo geral de Jayme Salomdo. Rio de Janeiro: Imago, 1996.

Rev. Psicopedagogia 2006; 23(70): 30-41




A INTERDISCIPLINARIDADE NO ATENDIMENTO FAMILIAR

os seus brinquedos. Ela acompanhava tais
operac¢des com uma expressdo de interesse e
gratificac@o, emitindo um prolongado e fundo “o-
0-0-oh” que, na opinido da made (que coincidia
com a minha), ndo era uma interjei¢gdo, mas
significava “foram-se embora” (fort, em alemao).
Percebi, finalmente, que se tratava de um jogo,
e que a crian¢a usava todos os seus brinquedos
apenas para com eles jogar de “ir embora”
(fortsein, em alemdo. N. do T.: Literalmente,
“estar sumido”, “fora da vista” e “fazer saudade”
sd@o as traducgbes mais rigorosas para fortseh-
nem). Certo dia fiz uma observagéo que confirmou
a minha opini@o. A criang¢a tinha um carretel de
madeira com um pedaco de cordd@o enrolado em
torno... Entretinha-se lang¢ando o carretel com
considerdvel habilidade, mantendo-se seguro
pelo corddo, por sobre a borda do bergo, de modo
que o carretel desaparecia da vista, e entGo dizia
o seu significativo “0-0-o0-oh”; puxava depois o
carretel pelo corddao, acolhendo o seu reapare-
cimento com um alegre “Da” (Aqui estd).
Portanto, era esse todo o seu jogo, desapare-
cimento e retorno, sendo o primeiro ato o Uinico
geralmente observado pelos circunstantes e o que
era infatigavelmente repetido pela crian¢a como
um jogo, embora o maior prazer estivesse indis-
cutivelmente associado ao segundo ato. O signi-
ficado do jogo nGo era preciso procurar muito
Ionge. Estava relacionado com a grande reali-
zagao cultural da crian¢a — a antecipagdo da
satisfa¢do de um instinto — em resultado da qual
podia deixar a mde sair sem causar rebolico. A
crianga se compensava por isso, por assim dizer,
representando o mesmo desaparecimento e
regresso com os objetos ao seu alcance. (FREUD
apud ISAACS, 1982: 84-85)7" .

Mais tarde, Freud observou outros pormenores
no comportamento daquele menino:

“Certo dia, quando a mae estivera fora por
algumas horas, foi acolhida ao regressar com a
informacgdo “Bebé o0-o0-0-oh”, o que, no comeco,
permaneceu ininteligivel. Logo se provou que,
durante as suas horas solitdrias, ele encontrara
um método de provocar o seu proprio desapa-
recimento. Descobrira sua imagem refletida

num comprido espelho que descia quase até o
chado e entéo se agachava diante dele, pelo que
o reflexo ficava fort. (FREUD apud ISAACS,
1982: 85-86)™" .

Isaacs’, ao se referir a essas observagoes de
Freud, escreve:

"A observacgao desse pormenor dos sons com
que o menino acolhia o regresso da mée chamou
a atencdo para um novo elo da seqiiéncia, o
prazer da crianc¢a ao fazer sua prdpria imagem
aparecer e desaparecer no espelho, o que era uma
confirmacgdo do seu triunfo em controlar os
sentimentos da perda, mediante o seu jogo, como
consolag¢do para a auséncia da mde. Freud
também aplicou ao jogo do menino com o carretel
da madeira outros e mais remotos fatos que
muitos observadores nao teriam pensado que lhe
estivessem relacionados de qualquer maneira, tais
como as relagées gerais da crianca com a mdae,
sua afei¢do e obediéncia, sua capacidade de evitar
perturbd-la e de consentir que ela se ausentasse
durante horas, sem rabujar nem protestar. Assim,
Freud acabou entendendo grande parte do
significado da brincadeira da crian¢a em sua vida
social e emocional, concluindo que, no prazer do
menino em lancar fora objetos materiais e depois
recolhé-los, desfrutava a satisfacéo fantasiada de
controlar as idas e vindas da mée. Nessa base,
ele podia tolerar que a mae realmente o deixasse,
continuando carinhoso e obediente. (1982: 86)"" .

Por que o ser humano repete? Essa era a
pergunta que Freud se fazia e, a partir dai, a
metodologia utilizada: atitude de pergunta,
descoberta das relacoes entre as diversas situa-
coes observadas e o deter-se na repeticao.

Entendeu-se, a partir de Freud, que as repe-
ticoes permitem a observacao dos esquemas de
acoes usados pelos membros das familias, o que,
por sua vez, permite a construcao das associacoes
necessdrias a compreensao, ou seja, a construcao
das associagoes que apontam para o significado
das acoes inter-relacionais dos sujeitos. Nao
somente a observacao de um unico angulo, feita
por um profissional, mas de diversos angulos por
diversos profissionais, na busca de recorréncias
e convergeéncias.
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Ensina Fernadndez® que, para encontrar o
esquema de acdo (inter-relagdo entre as distintas
acoes), ndo é necessario deter-se no conteudo,
mas no processo e nos mecanismos. E acrescenta
a psicopedagoga que:

"A insisténcia do esquema de acdo em sua
aparicGo vai nos permitir verificar se aquele,
como esquema de agdo escolhido, é um ponto de
entrada importante. Procuraremos, entdo, em que
outras situagcées e com que outros contetidos
repetem-se o esquema de ag¢do. Vamos buscar a
repeticdo na producdo do paciente, mas, além
disso, na relagéo entre a produgdo do paciente e
a de sua familia®”.

Freud compds o método psicanalitico espe-
cifico ao contexto do campo bipessoal da situacdo
analitica. Essa questdo foi extrapolada para o
contexto grupal. No entanto, muitas dificuldades
surgiram. Seguimos com aqueles que acredi-
taram, primeiramente, em Freud, e depois, na
possibilidade de se ter a psicandlise como aporte
tedrico para a compreensdo dos fendmenos
grupais. Nao de um grupo qualquer, mas do
grupo familiar; ndo de um fendmeno qualquer,
mas das inter-relacoes intrafamiliares.

Relacionando-se com o mundo, primeiramente
com o grupo familiar, € possivel afirmar que, entre
0 Ser que nasce e as pessoas que ja encontra, ocorre
a combinacdo estruturante, ou nao, das iden-
tificagoes, e a definicao de papéis, o que conco-
rrerd fundamentalmente para a formacao da
identidade individual e social.

Se o modelo nuclear burgués se caracteriza
pela hierarquia centrada na diferenca comple-
mentar entre marido e mulher e pais e filhos e
na autoridade calcada na funcao de socializagao
dos filhos, a familia contempordnea é marcada
pela diversificacao de arranjos, pelas mudancas
nas relacoes marido-mulher e pais e filhos, em
que ja nédo se tém papéis tdo definidos como
outrora. Mulher e filhos participam da renda
familiar e jd ndo é s6 o homem que prové a fami-
lia, que passa por mudancas muito significativas
em relacdo aos papéis desempenhados pelos
seus membros. Ficam abaladas sequramente as
relacdes de hierarquia e autoridade paterna, ja

que o papel do paide provedor da familia refor-
cava-as de maneira incontestavel. A familia como
mediadora por exceléncia da formacao da crianca
e do adulto promove as bases da formacao da
sua subjetividade. Assim sendo, a maternidade,
a paternidade e a fraternidade participam desse
processo como funcdes sociais mediadoras, ja
que possibilitam a existéncia social pela
internalizacdo das relacdes primdrias que levam
ao reconhecimento de si e do outro como sujeitos.

Na&o se pode dizer que uma crianca vird a ser
dependente somente das suas primeiras relacoes
estabelecidas com seus pais e irmaos nos primei-
ros anos de vida. A crianca escapa a familia, ela
amplia suas experiéncias pessoais no mundo
social e ai se desenvolve. Mas, é certo, sao funda-
mentais suas primeiras relacdes. A familia é o
primeiro ambiente onde se desenvolve a subje-
tividade, o primeiro espago psicossocial e,
portanto, modelo das relacdes a serem estabe-
lecidas com o mundo.

Freud descreve o desenvolvimento psicos-
sexual em fases: oral, anal, falica, de laténcia e
genital. Para fins deste trabalho, interessa parti-
cularmente a fase de laténcia, que vai do fim da
primeira infadncia até a adolescéncia, quando
acontecem a repressao da sexualidade infantil e
o reforco das aquisicoes do ego, que propiciardao
a sublimacao das pulsoes. A partir desse momen-
to, a crianca estard pronta para dirigir sua atencao
para a escolarizacao e a socializacao, conforme
foi vivido anteriormente o processo de estrutu-
racao subjetiva. A crianca levara consigo, para a
escola, as aprendizagens realizadas nas suas
relagoes familiares e caberd a instituicdo dar
continuidade, ou nao, a esse processo vivido na
familia.

METODO
1 Triagem

* GGeralmente realizada com a mae, o pai, ou
um responsavel.

* Colhem-se dados sobre a familia e o motivo
da consulta.

* Levanta-se a possibilidade da participacao de
toda a familia, daqueles que moram na mesma
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casa, para a realizacao do diagnoéstico — DIA,
como um dos critérios do atendimento.

* Explicam-se a sistemadtica que serd executada
e o resultado pretendido.

* Compoe-se de duas fases: diagnostica e fase
de reflexao.

2 Dia
2.1 Fase diagndstica
Esse trabalho é realizado em uma s6 manh§,
com duragdo de mais ou menos 4 horas. Toda a
familia do adolescente que apresenta “queixa”
de dificuldades escolares dele participa, junta-
mente com uma equipe interdisciplinar (psicope-
dagogos, pedagogos, psicdlogos, meédicos-
pediatras e hebiatras), em diferentes momentos:

* 1°momento: a equipe se reune com a familia
para explicacao do motivo da consulta. Ini-
cia-se com a apresentacao dos profissionais e
o pedido para que as pessoas da familia se
apresentem e digam porque estdo ali.
Seguem-se falas espontdneas sobre a vida
cotidiana e didlogo com a equipe;

* 2°momento: técnica: “Pais como ensinantes
de filhos adolescentes"”, (técnica utilizada
na pesquisa “Fatores possibilitadores de
aprender em familias com N.B.I. — Neces-
sidades Bésicas Insatisfeitas” — por Alicia
Fernandez e equipe, 1986, Buenos Aires;

* 3°momento: a equipe e a familia se distribuem
em subgrupos para entrevistas. O médico-
pediatra estuda o prontuario que o adolescente
jd tem no NECASA;

* 4°momento: a equipe se retine para a primeira
reflexao conjunta das diversas leituras reali-
zadas nos subgrupos. A familia fica s§, como
consigna de trabalho;

* 5°momento: a familia convida a equipe para
assistir ao trabalho que realizou sozinha;

* 6° momento: seqgunda reflexao da equipe
para conclusao diagnostica;

* 7° momento: equipe e familia reunidas para
reflexdo conjunta sobre o trabalho realizado e
encaminhamentos necessarios.

Apo6s esse momento, finaliza-se a fase diag-
nostica, isto €, o trabalho com a familia do adoles-

cente. Na semana seguinte, da-se prosse-
guimento ao trabalho com mais um encontro da
equipe.

2.2 Fase de Reflexdo

Especificamente, esse encontro tem o carater
de assegurar o aporte tedrico que proporciona
sustentacao e suscita discussao e compreensao
do "caso" atendido. A discussao do caso e estudo
do tema a ele relacionado sao fundamentais para
melhor compreensao do adolescente atendido e
dos sintomas apresentados. Nessa fase, pode-se
contar também com a participacao de um membro
da escola do adolescente, quando necessario e
com disponibilidade da escola.

Estudo de Caso

A elaboracao da sintese para estudo do caso
acompanha a descricao feita abaixo e facilita a
objetividade e registro daquilo que foi realizado
durante o atendimento familiar. A sintese é feita
pelo psicopedagogo da equipe.

Apods a apresentacdo e discussdo do caso,
de acordo com a problemédtica percebida pela
equipe durante o atendimento familiar, o psico-
logo da equipe previamente escolhe um texto
que tenha relevancia para leitura e discussao.
Ao final desse estudo, encerra-se o atendimento
do adolescente. Sempre que possivel e de
acordo com a disponibilidade de vagas, o
encaminhamento ao profissional destinado é
feito logo de imediato.

Andlise de um Caso

Familia Naum - Essa familia é composta de
pai, mae e um filho pré-adolescente (9a e 10m),
motivo da consulta.

Respeitando-se territérios e discriminando-os
em seus pontos comuns e naqueles que os dife-
renciam, os diversos profissionais atentam para
os dados observados nos diversos momentos
vividos com a familia, numa visdo conjunta da
busca de recorréncias e convergéncias. Quais
esquemas de acdes se repetem?

Pai senta-se sozinho e mae e filho sentam-
se proximos.

Rev. Psicopedagogia 2006; 23(70): 30-41




FeNELON GM

— H4 discordancia entre a escolaridade
(contabilidade) e a profissao (mototaxista) do pai.

— No que se refere ao tema aprendizagem, €
0 pai quem tem a palavra na familia, entende e
responde adequadamente: "é quem se ocupa”,
“ajuda” o filho nas tarefas, € quem tem o que
contar, fala da poesia que o filho fez e o quanto
isso o surpreendeu. Para ele, a dificuldade de
aprendizagem do filho é conseqiéncia de seu
desinteresse para aprender as matérias da escola,
pois “o que ele gosta ele aprende rdpido”, como
em relacdo a aprender a andar de bicicleta. O
pai vé a capacidade do filho para aprender.
Quanto as atitudes adotadas frente as dificul-
dades que o filho apresenta, diz ja ter batido nele
e que se sente muito irritado.

— Para a mée, a escola significa angustia,
sofrimento: “nossa angtstia estd muita, nds
sofremos muito. A questdo comecou na vida
escolar dele”. Mae e filho conversam, mas a mae
diz que sua conversa com o filho é assim: “eu é
que tenho que lembrar ele. Ele dd referéncias,
mas ndo nomeia”. E interessante ressaltar que,
no instante em que fala isso, ela da um exemplo
da dificuldade do filho relatando uma cena de
um programa da TV, mas também néo se lembra
do nome da personagem e pede ajuda para que
alguém a nomeie para ela, no que ¢ atendida por
uma das assistentes presentes. A mae nao percebe
que teve a mesma dificuldade que diz ter o filho.

Para a mae, as dificuldades de aprendizagem
do filho podem ser conseqiiéncia de outros
problemas que a familia enfrenta: desemprego
do pai, depressao dela.

Um outro fato interessante ¢ a mae néao se
lembrar das informacodes de como seria realizado
o diagnostico, que lhe foram dadas por ocasido
da triagem. Nao se lembra quando perguntada e
também néo se lembra de contar em casa para as
outras pessoas da familia. Isso leva a compre-
ender que essa mae nao se autoriza ensinante,
com capacidade para lembrar. Nesse mesmo
sentido, ocorreu um outro fato interessante
durante a técnica: por um momento, a mae ficou

sozinha e ndo deu conta de se nomear, ou melhor,
primeiro se nomeou “sem criatividade” e, depois,
“sozinho ndo se pensa”.

O que se pode compreender € que essa mae,
para pensar, necessita estar junto de alguém.
Sozinha, fica despersonalizada e nao criativa.
Por isso, néao se afasta do filho, ndo lhe possibili-
tando singularizar-se, construir-se como sujeito
aprendente. Ele, por si, quer aprender, tem capa-
cidade para isso, mas fica preso a mae, identi-
ficado com ela inclusive em suas dificuldades. O
pai, por sua vez, fica excluido da relacao como
incompetente e desvalorizado pela mae, por ser
aquele que nem competéncia tem para exercer a
profissao para a qual estudou.

Como se pode perceber, a familia apresenta
um esquema de acdo em que as repeticoes ficam
evidenciadas nos diversos momentos, verbais e
nao-verbais: filho sentado préximo a mae e pai,
sozinho; mée que ndo sabe e ndo pensa ao ficar
s6; filho que desenha a mae também como aquela
que aprende; o pai é quem ensina, mas a mae
olha para outro lugar e ndo para quem ensina;
0 pai tem capacidade para ensinar, mas estd
sozinho; a méae estd junto ao filho e o filho junto
a ela.

Em sintese, o esquema de acao dessa familia
emoldura um quadro onde se podem vislumbrar
as imagens de uma mae que, sozinha, nao
consegue dizer nada, nomear, s6 diz: “ndo sei”,
“sem criatividade”; uma méae que precisa do filho
para se constituir como sujeito pensante e sem o
qual se sente esvaziada. O pai fica sozinho, porque
nao ¢ a ele que a mae se liga, fica excluido da
relacdo mae-filho. Essa méae necessita da
identificacdo do filho com ela prépria e, assim, o
filho fica sem poder reconhecer quem ele é, sem
poder reconhecer-se em sua autonomia. Na escola,
as professoras dizem que: “Davi ndo produz, s6
quer copiar dos colegas”. Davi fica parte da mae
e, por ultimo, tem que falar: “ndo sei”. Como
poderia saber que sabe?

Diz Freud que, em alguns casos, “o paciente
ndo recorda coisa alguma do que esqueceu e
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reprimiu, mas expressa-o pela atuac¢do ou atua-
o (acting-out). Ele o reproduz ndo como lembranga,
mas como acgdo; repete-o, sem, naturalmente,
saber que o estd repetindo” (1914: 65).

Sem que o saiba, Davi repete, aprisionado que
estd pela dramédtica inconsciéncia de que “sozinho
ndao se pensa”.

CONSIDERACOES FINAIS

Reconhecendo os valores que compoem as
diversas formas utilizadas pelo terapeuta familiar
em sua pratica de atendimentos, a escolha da
pratica interdisciplinar tem se mostrado, do nosso
ponto de vista, bastante fértil. Nao se poderia
deixar de evidenciar o espaco psicopedagogico
como possibilitador da construcao do atendimento
que se tem realizado. Por se tratar de uma disci-
plina que se funda no entrecruzamento de varios
campos do conhecimento, ndo somente como
interseccoes, mas como um constante construir e
construir entre, a psicopedagogia redesenha
territérios conhecidos e desconhecidos que levam,
certamente, a construcao da diferenca.

Ainterdisciplinaridade, por ter, como ja foi dito,
como categoria central a inter-relagao, possibilita
convergéncias, ampliacoes de fronteiras e articu-
lacoes de saberes, o que tem possibilitado a supe-
racao das compreensoes individuais, isoladas, e,
porisso mesmo, reduzidas. Tem-se experimentado
o didlogo entre as disciplinas, tanto no que diz
respeito aos seus pontos comuns, como também
naqueles que as diferenciam.

A sustentacdo teorica da psicandlise tem-se
mostrado eficaz naquilo a que esse atendimento
se propde. A possibilidade de observacoes das
repetidas acoes dos sujeitos envolvidos nos diver-
sos momentos vividos, nas variadas situacoes
propostas e, principalmente, realizadas pelos
diferentes olhares disciplinares, tem apontado

convergéncias sustentadoras das compreensoes
compartilhadas e, conseqliientemente, dos enca-
minhamentos realizados.

Além disso, foi possivel compreender, apds
esse estudo, a relevancia desse trabalho, tanto
para a instituicdo como para as familias que ali
sao atendidas. Em uma manha, serem escutadas
por varios profissionais e encaminhadas de acordo
com as necessidades observadas, de fato, vem ao
encontro de suas expectativas, cansadas que estao
de perambular de servigo em servico, buscando
compreensao e “solucao” para suas dificuldades.

Outro aspecto é a presenca da familia do
adolescente. Fica por demais evidente a relacao
das dificuldades escolares com as interacoes e
experiéncias vividas no conjunto familiar. Desde
que nasce, quicd antes, o sujeito se constroéi nas
inter-relacoes que estabelece durante sua vida.
Esse estudo mostrou o intricamento das relagoes
que participam dessa construcao: expectativas,
segredos, ditos e nao-ditos, necessidades,
desejos.

Desde 1992, o atendimento vem se realizando.
Um numero significativo de estagiarios ja passou
pelo servigo, assim como profissionais de outras
instituicoes e é freqiiente que outras instituicoes
o utilizem como referencial para o trabalho com
adolescentes.

Esse atendimento — DIA - foi ampliado e,
atualmente, os psicopedagogos participantes da
equipe interdisciplinar que realiza o diagndéstico
fazem também o atendimento da maioria dos
adolescentes encaminhados para atendimento
psicopedagogico.

Apds 13 anos, agora ja também adolescente, o
atendimento continua se construindo e se recons-
truindo na busca de uma identidade madura,
capaz de proporcionar ndo “curas'’, pois nao é esse
0 objetivo, mas desenvolvimentos, autonomias.
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SUMMARY
The interdisciplinarity at families attendance: the interdisciplinarity as
methodology and psychoanalysis as the reference central axis

This study discusses the psychopedagogic attendance of adolescent's
families who claimed school's difficulties at NECASA — Coordination and
Studies Center for Health's Action for Adolescents, at Federal University of
Goias, Brazil. The principal aims were: the understanding of the school
difficulties claims, psychopedagogy accompaniment and necessary guidance.
This kind of attendance have occurred since 1992, and were introduced after
observation of constant claims of school difficulties showed in adolescents
and their families attendance in Clinical Ambulatory. This observation, plus
the characteristics of a public hospital and the family participation, guided
the pertinent attendance. The chosen references were interdisciplinary as
methodology and psychoanalysis as the central axis. Psychopedagogues,
psychologists, teachers and pediatricians formed the team.

KEY WORDS: Family relations. Psychoanalysis. Adolescent psychology.
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ARTIGO DE REVISAO

O DESENVOLVIMENTO DA CRIATIVIDADE E DA
AUTONOMIA NA ESCOLA: O QUE NOS DIZEM

PIAGET E VYGOTSKY

Ana Luisa Manzini Bittencourt de Castro

RESUMO - O presente artigo pretende discutir alguns pressupostos
considerados fundamentais para o desenvolvimento da criatividade e da
autonomia em criancas, segundo a visdao de Jean Piaget e Lev S. Vygotsky. A
partir das colocagoes dos autores em questao, o artigo tem como finalidade
discutir o papel da educacao no desenvolvimento de tais habilidades. Partindo
do principio que a qualidade das atividades desenvolvidas na escola é
fundamental no desenvolvimento e construcdo da inteligéncia e da
imaginacao das criancgas, pretendeu-se apontar algumas questoes
relacionadas a metodologia de ensino, a construcao dos espacos fisicos e
inter-relacionais das salas de aula e a oferta de atividades significativas aos
alunos. Ao discutir os elementos envolvidos no desenvolvimento da
autonomia e da criatividade infantis, torna-se clara a necessidade de que os
professores conhecam as necessidades infantis, as etapas do desenvolvimento
da inteligéncia das criancas e se proponham a construir um ambiente escolar
rico em interacoes e pleno de possibilidades de desenvolvimento social, moral,
criativo e intelectual para os alunos.

UNITERMOS: Autonomia. Criatividade. Desenvolvimento cognitivo.

“A funcdo bdsica (essencial) da inteligéncia
humana é entender e inventar, em outras pala-
vras, construir estruturas (enquanto) estrutu-
rando a realidade.”

Jean Piaget

“Ha um tipo de inteligéncia criadora. Ela
inventa o novo e introduz no mundo algo que

nao existia. Quem inventa nao pode ter medo de
errar, pois vai se meter em terras desconhecidas,
ainda nédo mapeadas. Hd um rompimento com
velhas rotinas, o abandono de maneiras de fazer
e pensar que a tradi¢do cristaliza. Pense, por
exemplo, no milagre do iglu. Como terd aconte-
cido?... A gente encontra o mesmo tipo de
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inteligéncia no artista que faz uma obra de arte,
no cientista que visualiza na imagina¢Go uma
nova teoria cientifica, no politico-sonhador que
pensa mundos utdpicos...

Jd o mecdnico pensa diferente. Tudo estd bem.
Foi apenas um pequeno defeito. Trocar uma pega,
fazer um ajustamento... Fazer como sempre se
fez, de acordo com o manual de instrugées. Hd
receitas para tudo. Ha respostas certas para tudo.

Claro que estes dois tipos de inteligéncia se
aplicam a situacées diferentes. Acontece que a
inteligéncia se parece com sementes. NGo basta
que a semente seja boa. Ela precisa de terra para
germinar, brotar e crescer.

A questdo que se coloca é se no nosso sistema
educacional tem lugar para a inteligéncia cria-
tiva... Negativo.

Tudo é preparado como se houvesse somente
mecdnicos nesse mundo. Ndo hd lugar para o
desenvolvimento da capacidade de perguntar -
o fator mais importante no desenvolvimento da
inteligéncia e da ciéncia. O aluno aprende que
existe sempre uma resposta certa entre as alter-
nativas apresentadas, e que precisa apenas dar
a solugGo para determinada questao preparada
por outro...”

Rubem Alves

A situacdo descrita por Rubem Alves' sobre o
nosso sistema educacional parece ser uma das
razbes para a existéncia de criangas consideradas
"fracassadas'’ na escola: a postura de treinamento
da educacéao escolar na qual apenas a repeticao, a
cépia e as solugoes prontas parecem ser incenti-
vadas em sala de aula. Tal postura da escola faz
com que as criangas, muitas vezes, percam um
universo todo de possibilidades - a possibilidade
do uso da imaginacdo e da criatividade, a
possibilidade de agir no mundo, de perguntar e
de buscar respostas. Essa mesma postura também
deixa de lado os pressupostos basicos para que
tais individuos se desenvolvam de maneira
auténoma, na medida em que ndo participam

plenamente da construcao do conhecimento que
os rodeiam ou do entendimento das regras que
lhes sdao impostas.

Segundo Vygotsky?, a imaginacdo ndo pode
ser considerada um “divertimento caprichoso do
cérebro”, mas sim uma funcéo vitalmente neces-
sdria, que se encontra em relacdo direta com a
riqueza e a variedade da experiéncia acumulada
pelo ser humano, porque “esta experiéncia é o
material com que se constréem os edificios da
fantasia”?. A partir desta afirmacdo, o autor
conclui sobre a necessidade pedagodgica de se
ampliar a experiéncia da crianca, a fim de que
uma base suficientemente sélida para a atividade
criadora seja construida. “A fung¢éo imaginativa
depende da experiéncia, das necessidades e
interesses daqueles nos quais se manifesta’.
Quanto mais ricas e diversificadas forem as
experiéncias, as interacdes da crianca com o
mundo (outros sujeitos e objetos) e as atividades
que ela é incentivada a realizar, maiores serao
suas possibilidades criadoras e mais rica serd sua
criatividade, porque maior serd o material de que
sua imaginacdo podera dispor na construcao de
algo novo.

“Quanto mais vé, ouve e experimenta, quanto
mais aprende e assimila, quanto mais elementos
reais dispéem em sua experiéncia, tanto mais
considerdvel e produtiva serd a atividade de sua
imaginacgdo?.

Imaginacgao e criatividade nao sdo atividades
a serem postas num segundo plano, que possam
ser consideradas como de importancia inferior a
razdao ou a memoria. Ao contrario, sao atividades
que alimentam ambas - a razdo e a memoria -
interagem com elas, realizando novas combi-
nacoes de elementos e, possuindo, assim, impor-
tancia inegavel na vida humana.

“A imaginagdo, como base de toda a atividade
criadora, se manifesta por igual em todos 0s
aspectos da vida cultural, possibilitando a cria-
cdo artistica, cientifica e técnica. Neste sentido,

! Termo usualmente atribuido a crian¢as com baixo desempenho escolar, seja no que se refere as notas atribuidas aos
trabalhos por elas realizados na escola, seja em relagdo a comportamentos que geram distiurbios em sala de aula.
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absolutamente tudo o que nos rodeia e que foi
criado pela mao do homem, todo o mundo da
cultura, em diferencia¢do ao mundo da natu-
reza, tudo é produto da imaginacgéo e da criac@o
humana, baseados na imaginag¢é@o?.

Ao olharmos as atividades desenvolvidas na
escola, porém, constatamos que o ensino em geral
estd pautado essencialmente no verbalismo?®.
Ouvir o que o professor fala, copiar o que ele escre-
ve, responder ao que ele pergunta, eis o signi-
ficado de estar na escola. Piaget, contudo, afirma
em algumas de suas obras que este ensino é, no
minimo, insuficiente.

“Somos freqiientemente vitimas da mesma
ilusdo em todos os campos de ensino: toma-se
como ponto de partida o que é ponto de chegada
e considera-se como sendo o método mais simples
aquele que é o mais natural para a inteligéncia
verbal do adulto, quando, para a crianca, a
ordem a ser seguida tem de ser a inversa’.

E ainda complementa:

“Toda aula tem de ser uma resposta’.

A demonstragéo pelo adulto ndo da mais que a
simples percepc@o, o que vem a mostrar que, ao se
fazer experiéncias diante da crianga em vez de fazé-
las ela propria, perde-se todo valor de informacéo
e formador que apresenta a agdo como tal™.

A relacgao ativa da crianga com o mundo a
sua volta e com os outros é o ponto de partida
para o desenvolvimento da criatividade e da
autonomia. A interacdo da crianca com este
mundo que a rodeia permite que ela desenvolva
sua imaginacdo e criatividade, na medida em que
possibilita que ela formule perguntas, busque
respostas, descubra e construa o conhecimento.
E esta relacdo é também, segundo Piaget3”7,
pressuposto basico para o desenvolvimento do
individuo auténomo, tanto moral, quanto
cognitivamente, na medida em que permite que
a crianca se desloque de sua propria perspectiva,
colocando-se na perspectiva dos outros e perce-
bendo a existéncia de varios pontos de vista e
da necessidade de troca e cooperacao.

A possibilidade de agirmos de modo aut6-
nomo, segundo Piaget®*7 pressupde desenvol-

vimento e aquisicdo de conhecimentos, ativi-
dades cooperativas, descentracao e entendimento
dos pontos de vista de outros sujeitos, o que signi-
fica que tais atitudes sdo adquiridas através da
experiéncia com os outros sujeitos e da relagao
dos sujeitos com o mundo a sua volta.

A criancga, para Piaget?, ndo é “um ser passivo
cujo cérebro deve ser preenchido, mas um ser
ativo, cuja pesquisa espontdnea necessita de
alimento”. Esta idéia vem ao encontro da idéia
de cooperacao, na medida em que o trabalho
em grupo e a pesquisa sao atividades que permi-
tem colaboracao e troca. Recepcao passiva de
informacoes, memorizacao de dados, copias de
atividades sao atividades que isolam inte-
lectualmente os alunos.

A cooperacao pode ser considerada como
atividade efetivamente criadora, na medida em
que ela é condicao indispensavel para a consti-
tuicdo plena da razao.

Imaginacéo e criatividade, portanto, nao sao
instancias circunscritas apenas ao trabalho
artistico. Sdo fundamentos do desenvolvimento
do homem completo. Sao pressupostos para a
acdo do homem sobre o mundo e para a andlise,
construcao e modificacdo das coisas que o
rodeiam.

“As possibilidades de agir com liberdade que
surgem na consciéncia do homem estao intima-
mente ligadas a imaginagdo, ou seja, a tdo pecu-
liar disposic¢éo da consciéncia para com a realidade
que surge gracas a atividade da imaginagdo™.

Criatividade e autonomia andam de maos
dadas na medida em que alguns pressupostos
para o desenvolvimento de ambas sao os mesmos.
A experiéncia do mundo, a interacdo entre sujeitos
e a construcao ativa do conhecimento podem
proporcionar impulso criador e questionador,
além de levar a crianca a um desenvolvimento
do sentido de cooperacao e de didlogo.

“Educar é adaptar a crianga ao meio social
adulto, isto é, transformar a constituicdo
psicobiolégica do individuo em fungéo do conjunto
de realidades coletivas as quais a consciéncia
comum atribui algum valor. Portanto, dois termos
na relagdo constituida pela educacgéo: de um lado
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o individuo em crescimento e de outro, os valores
sociais, intelectuais e morais nos quais o educador
estd encarregado de inicid-lo™.

O presente artigo pretende mais que mostrar
a importancia do desenvolvimento de pessoas
ativas, autbnomas, criticas e criativas: pretende-
se, com este trabalho, deixar claro que existem
conexodes entre o ensino em sala de aula e a pos-
sibilidade de desenvolvimento de tais conceitos
(autonomia e criatividade), entendendo que a
realizacdo de atividades significativas na escola
estd em relacao direta com a formacao de indi-
viduos dotados de potencial criativo e de condi-
coes para construcao da razdo autbnoma. Assim,
pode contribuir ndo s6 para ampliar as questdes
que apontam as causas do fracasso escolar, mas
também para que se possa repensar os objetivos
e métodos escolares, tendo como principal foco
as pessoas que queremos formar e a sociedade
que pretendemos construir.

Autonomia intelectual

O tema da autonomia e de seu desenvol-
vimento nas criancas durante o processo de esco-
larizacao é cada vez mais presente entre pesqui-
sadores, sejam estes educadores ou psicélogos,
pela sua importancia valorativa em uma sociedade
em transicao e pela necessidade crescente de
formacéo e valorizagdo de homens livres, porém
socialmente e moralmente comprometidos.

O termo autonomia® é originario do grego,
em referéncia a faculdade de regéncia propria
(ou autogoverno) da polis; liberdade ou indepen-
déncia moral ou intelectual. Refere-se a proprie-
dade pela qual o homem pretende poder escolher
as leis que regem sua conduta; propriedade que,
segundo Kant, a vontade tem de encontrar em si
propria a lei das suas determinacoes (Kant fez
dela o unico principio da moral). A palavra
"autébnomo" vem do grego: autos (eu mesmo, si
mesmo) e nomos (lei, norma, regra). Aquele que
tem o poder para dar a si mesmo a regra, a norma,
a lei, é autébnomo e goza de autonomia ou

liberdade. Autonomia significa autodetermi-
nacao. Quem nao tem capacidade racional para
a autonomia é heterbnomo. Heterdénomo vem do
grego: hetero (outro) e nomos; receber de um
outro a norma, regra ou lei’.

Piaget usa o termo autonomia referindo-se
a “submissdo efetiva do eu das regras reconhe-
cidas como boas”* e em oposicdo a heteronomia
(submissdo do eu a regras exteriores, impostas
pelo grupo social ou por outro sujeito por coacao)
e a anomia (auséncia de reconhecimento das
regras e submissdo as mesmas).

A autonomia intelectual estd caracterizada
na teoria piagetiana a partir da articulacao dos
conceitos de estrutura, génese e equilibracao.

Estrutura, para Piaget, € um “sistema de trans-
formag¢do que comporta leis enquanto sistema
(por oposig¢do as propriedades dos elementos) e
que se conserva e se enriquece pelo proprio jogo
de suas transformacgées, sem que estas ultrapas-
sem suas fronteiras ou recorram a elementos
exteriores”. Este é um conceito que se refere a
estrutura cognitiva dos individuos; é andlogo ao
conceito bioldgico referente as estruturas heredi-
tarias (estrutura fisica, reacdes comportamentais).

Para Piaget, a estrutura cognitiva nao é heredi-
taria, mas se desenvolve no processo de interacao
do individuo com o ambiente a partir da cons-
trucdo de esquemas'. Tais esquemas evoluem de
acordo com o desenvolvimento e interacao do
individuo com o ambiente.

Para caracterizar tais estruturas cognitivas do
pensamento, Piaget® se utiliza de modelos légicos
e matematicos, que definem a inteligéncia
humana em relacdo a estrutura e suas possibi-
lidades estruturada e estruturante. Estudar a evo-
lucdo da inteligéncia significa acompanhar as
transformacoes estruturadas e estruturantes da
realidade, tal qual as estruturas l6gicas e mate-
maticas se estruturam e compdem. As transfor-
macobes estruturais da inteligéncia se assemelham
aos modelos 16gicos e matemdticos de grupo,
agrupamento e reticulado. Um grupo € um sistema

I Esquemas, para Piaget'*', sGo padrées de comportamento ou agées ordenadas e coerentes que descrevem um tipo

regular de agdo aplicada a vdrios objetos.
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que possui como propriedades a composicao, a
associatividade, a identidade e a reversibilidade.

O reticulado é uma estrutura que se refere a
classificacdo. Ele é definido por um limite superior
minimo e um limite inferior méximo para cada
par de classes. O limite superior minimo é a menor
classe que inclui o par de classes que dela se origi-
na. E o limite inferior maximo se refere a menor
classe do par que ainda comporta as caracteristicas
daquela que a origina. O agrupamento, por sua
vez, € uma estrutura hibrida e complexa criada
por Piaget, oriunda dos conceitos acima e que
possui a caracteristica mais importante de ambos,
o que lhe confere o cardter operatério: a reversi-
bilidade. E uma estrutura que comporta tanto as
caracteristicas do grupo, como as do reticulado. O
agrupamento operatoério é um sistema de opera-
¢coes com composicoes isentas de contradicao,
reversivel e que conduz a conservacao das totali-
dades. E uma estrutura que comporta as capaci-
dades de seriacao, classificacdo, compensacao,
combinacdo, que permite o desenvolvimento do
pensamento hipotético-dedutivo, do pensamento
proposicional, do pensamento proporcional e do
estabelecimento de vinculos ldgicos entre os
diversos tipos de pensamento (tais como impli-
cacao, conjuncao, disjuncao, andlise combinato-
ria, inducdo e probabilidade). Os agrupamentos,
tais como os reticulados, sdo possiveis apenas a
partir do estdgio das operacdes concretas. No
estdgio das operacoes formais, o sujeito ja é capaz
de pensar em termos de matriz, tendo como
elementos das classes, proposicoes verbais e nao
mais objetos palpaveis e concretos. Neste estdgio,
j& sdo resolvidos problemas de andlise combi-
natoria, de conservacao de volume e de légica
abstrata.

No desenvolvimento da inteligéncia na crian-
ca, estruturas vao se formando e compondo rela-
coes entre si, possibilitando a formacao de novas
estruturas que, aos poucos, terdo caracteristicas
como as descritas acima (grupo, reticulado e
agrupamento), atingindo sua forma méxima na
estrutura do agrupamento. As caracteristicas do
agrupamento sdo as mesmas da estrutura de
pensamento formal, que por sua vez foi construido

a partir de esquemas menos elaborados, como os
simbélicos, sensério-motores e operatorios
concretos.

Outra caracteristica que identifica a inteli-
géncia humana se refere a génese e ao desen-
volvimento das estruturas. Para Piaget'®:

“O conhecimento nGo procede, em suas
origens, nem de um sujeito consciente de si
mesmo, nem de objetos jd constituidos (do ponto
de vista do sujeito) que se lhe imporiam: resul-
taria de interacoes que se produzem a meio cami-
nho enire sujeito e objeto, e que dependem,
portanto, dos dois ao mesmo tempo, mas em
virtude de uma indiferencia¢do completa e ndo
de trocas entre formas distintas. Por outro lado,
e por conseqliéncia, se ndo existe no comec¢o nem
sujeito, no sentido epistémico do termo, nem
objetos concebidos como tais, nem, sobretudo,
instrumentos invariantes de troca, o problema
inicial do conhecimento serd, portanto, o de
construir tais mediadores”.

O instrumento de troca inicial é “a prdpria
acdo em sua plasticidade muito maior”™.

O processo psicolégico da génese e estru-
turacdo da inteligéncia se dé atraveés da interacao
ativa entre sujeito-objeto e se caracteriza por ser
um processo que tem por finalidade ultima a
equilibracao de suas estruturas. Equilibracao,
para Piaget, caracteriza-se por ser um estado de
equilibrio dindmico que atinge as estruturas em
seu desenvolvimento. Tal equilibrio é considerado
dindmico na medida em que o desenvolvimento
das estruturas intelectuais ndo cessa nunca no
individuo, ou seja, é sempre passivel de novas
assimilacoes e acomodacgoes. Através dos proces-
sos de assimilacdo e acomodacdo, a inteligéncia
caminha em direcdo a adaptacao, construindo
estruturas cada vez mais estaveis. Para Piaget, a
inteligéncia é a “forma de equilibrio para a qual
tendem todas as estruturas (cognitivas)”.

A finalidade da atividade intelectual, como ja
foi dito, é atingir um estado de equilibrio ou equili-
bracdo. Tal finalidade pode ser chamada também
de adaptacao. O auge da equilibracao intelectual
se da a partir da aquisicao das estruturas formais
de pensamento - 0 desenvolvimento de atividades
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reflexivas, do pensamento descentrado, reversivel
e conceitual, da formulacao de hipoteses, do pensa-
mento metafisico. Tais estruturas formais de
pensamento se caracterizam por também serem
pré-requisitos para o desenvolvimento da
autonomia intelectual (de pensamento).

A construcdo da autonomia estd pautada nas
trocas sociais e interindividuais e na cooperagao
entre os pares, ou seja, num sistema de operacoes
executadas em comum ou por reciprocidade. Os
agrupamentos sao sistemas de relagdes que
contém a reversibilidade necessdria para serem
caracterizados como operacoes. Caracterizam-se
por serem totalidades formadas por elementos que
se coordenam e se subordinam uns aos outros. Sao
alcancados pelo individuo através da possibilidade
do mesmo de agir de modo cooperativo. “O estudo
do desenvolvimento da razGo mostra uma estreita
correlacdo entre a constituicdo das operacoes
Iégicas e as de certas formas de colaboragéo™. E
perceptivel, também, a estreita correlacao existente
entre o desenvolvimento da autonomia intelectual
e moral. Para Piaget, as leis do agrupamento sdo
simultaneamente as da cooperacao e das acoes
individuais dirigidas ao mundo fisico:

"As relacbes sociais equilibradas em coope-
racdo constituirGo agrupamentos de operacoes,
exatamente como todas as agoes I6gicas exercidas
pelo individuo sobre o mundo exterior, e as leis
do agrupamento definirGo a forma de equilibrio
ideal comum das primeiras como as seqgundas*®.

A légica preenche duas funcdes, comuns as
atividades individual e social: a equilibracao e
a majoracao. Piaget considera a majoracao ou
equilibracdo majorante uma estruturacao orien-
tada para um melhor equilibrio.

A formacéao da légica na crianca evidencia dois
pontos fundamentais:

1. que a acdo é o meio necessario para a cons-
trucédo das operacodes logicas e

2. que a passagem do egocentrismo a
cooperacao implica uma socializacao das acoes,
sendo que tal socializacao acompanha a passagem
das operacdes irreversiveis para as reversiveis.

Tais operacbes reversiveis (agrupamentos)
constituem a forma de equilibrio final atingida

pela coordenacao das acoes interiorizadas. A
evolucdo individual da légica se caracteriza,
portanto, pela sucessao de estruturas em direcao
a um estado superior de equilibrio ou equili-
bracao. E preciso frisar que a 16gica nao é inata,
mas se constréi em funcédo das relagoes de recipro-
cidade. Piaget!*!! define periodos sucessivos de
equilibracdo das acoes, sendo que esta sucessao
estd em intima relacdo com a socializacdo do
individuo. Cada progresso légico equivale, por-
tanto, a um progresso na socializacao do pensa-
mento e do individuo. “Para tornar o individuo
capaz de construir agrupamentos, é necessdrio,
preliminarmente, atribuir-lhe todas as qualidades
da pessoa socializada®”.

Ao todo Piaget®!®!! define quatro periodos
sucessivos da equilibracdo das acoes e operacoes.
Trabalhos mais recentes acrescentam novos
periodos aos definidos por Piaget, incluindo as
formas de pensamento pés-formais que sao, em
esséncia, as verdadeiramente criadoras de conhe-
cimento. De todo modo, o fato é que esta evolucdo
do pensamento e das acoes em operacoes estd
estreitamente vinculada a socializacdao do
individuo. Sendo assim, percebe-se que o aspecto
légico e o aspecto social da evolucao individual
compodem um sistema indissocidvel e o amalgama
de tal sistema é caracterizado pela cooperacao.

Cooperar na agdo &, pois, operar em comum,
isto é, “ajustar por meio de novas operacgées de
correspondéncia, reciprocidade ou complemen-
taridade as agées executadas por cada um dos
parceiros”®. Cooperar implica coordenacédo de
pontos de vista, conservacao e estabelecimento
de regras de reciprocidade®. Tais sdo as trés condi-
cOes para que se atinja um estado de equilibrio
ou equilibracao e se construam os fundamentos
da autonomia.

A cooperacao implica reciprocidade entre
individuos e personalidades diferenciadas e se
caracteriza por ser um fator de objetividade na
medida em que “elimina o subjetivo em proveito
de um método de relacionamentos”®.

A construcao do conhecimento pela crianca
Partindo do pressuposto de que a construcao
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da autonomia intelectual da crianca estd em
dependéncia das atividades que ela estabelece
ao longo de sua vida na escola e fora dela, torna-
se necessario e fundamental conhecer como ela
constréi o conhecimento para que se entenda a
natureza das interacoes que a crianca estabelece
a partir do que vivenciou.

J& dissemos anteriormente que o desenvol-
vimento da inteligéncia implica uma coordenacao
progressiva das acoes, assim como uma rever-
sibilidade crescente do pensamento. Tal desenvol-
vimento intelectual estda relacionado a socializacao
progressiva da crianca.

“Toda operacado é soliddria a um conjunto de
‘co-operagdes’: a cooperacdo social e a elabo-
ragdo dos ‘agrupamentos’ constituintes da propria
l6gica sdo, em definitivo, nada mais que as duas
faces de uma tnica e mesma realidade™.

Enquanto permanece egocéntrico, o pensa-
mento da crianca encerra certa incoeréncia, dada
a sua auséncia de reversibilidade. Tal incoeréncia
pode ser encontrada tanto na justaposicao (falta
de ligagdes e encadeamentos entre idéias e
objetos; falta de deducdes e indugoes) quanto no
sincretismo (tendéncia a pensar globalmente,
sem discernir os detalhes; tendéncia a achar
analogias imediatas entre objetos e idéias apa-
rentemente nao relacionados), ambos caracte-
risticos do pensamento infantil pré-operatério. E,
portanto, pela falta de consciéncia do préprio
pensamento que o mesmo permanece sincrético
ou justaposto na crianca. O pensamento pré-
operatoério da crianca é dito irreversivel, pois ela
€ capaz de, a partir de uma premissa, chegar a
uma conclusdo, mas nado é capaz de fazer o
caminho inverso. Na medida em que a crianca
junta conceitos heterogéneos, em que suas repre-
sentacoes se processam por esquemas globais e
subjetivos (e, portanto, as ligagoes estabelecidas
nao sao passiveis de verificacdo por qualquer
outro individuo), na medida em que nao adapta
seu ponto de vista ao dos outros e mantém sua
percepcao imediata como absoluta, a crianca
permanece incapaz de realizar operacdes nao

contraditérias e, portanto, ndo domina a légica
das relacoes. Pode-se dizer que o pensamento
da crianca pré-operatoria é transdutivo, ou seja,
parte do singular para o singular, sem gene-
ralizacdo e sem rigor logico. Piaget® usa o termo
transdutivo para definir esse tipo de pensamento,
diferenciando-o do pensamento indutivo (que
parte do singular para o geral) e do pensamento
dedutivo (que parte do geral para o singular).

Sintetizando, o egocentrismo infantil implica
um pensamento repleto de contradicoes, por nao
ser consciente das relacoes entre os objetos e as
idéias. Além disso, a criancga julga tudo a partir
de seu proprio ponto de vista, emitindo juizos
absolutos acerca do mundo a sua volta. A crianca
pré-operatoria €, em suma, incapaz de manipular
alogica das relacoes e, por isso, seu pensamento
apresenta as caracteristicas acima descritas.

E o que é a logica “sendo a arte de provar?”

Atomada de consciéncia do préprio pensamento
estd em dependéncia direta dos fatores sociais.
Na medida em que sente necessidade de
demonstrar o proprio pensamento e convencer a
partir do choque deste ultimo com o pensamento
dos outros, a crianca comeca a estruturar logica-
mente o préprio pensamento. Na medida em que
a crianca se socializa e se adapta a uma realidade
social, ela cria uma realidade nova (o pensamento
falado e discutido, a imaginacao e o uso das pala-
vras), ela toma consciéncia de relagbes e opera-
coes que até entdo eram manipuladas unicamente
pela acdo. Tomar consciéncia de uma operacao
significa, portanto, passar do plano da acao para
o plano da linguagem; significa reinventar a acao
naimaginacao para poder exprimi-la em palavras.
A socializacao, portanto, é fator fundamental tanto
no desenvolvimento moral quanto no desenvol-
vimento intelectual da crianca. Na medida em que
tem possibilidade de realizar trocas, de compar-
tilhar idéias com seus pares, a crianca tem moti-
vacao para desenvolver seu pensamento e para
compreender o do outro.

E importante salientar que, muitas vezes, a
crianca tem dificuldade em executar acdes no
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plano das idéias, embora ja seja capaz de realiza-
las no plano concreto. A décalage'™ entre a agdo
e o pensamento € incessante. Apenas quando
toma consciéncia de seu proprio pensamento,
quando é capaz de regular os mecanismos de
construcao da realidade, quando é capaz de criar
conscientemente implicacoes entre juizos, € que
o sujeito domina a l6gica formal (adolescente) e,
portanto, é capaz de tornar as experiéncias
mentais reversiveis.

Partindo do pressuposto da décalage entre acao e
pensamento e do pressuposto da irreversibilidade e
incoeréncia do pensamento infantil, surge uma
questao pedagogica importante: a crianca precisa de
espaco para testar suas hipdteses, para agir sobre o
objeto, para fazer perguntas e interpretar a realidade.
Ela primeiro precisa agir sobre a realidade e os objetos
para posteriormente reelaborar mentalmente tais
acoes, reinventd-las. Precisa de espaco também para
se relacionar em grupos e partilhar experiéncias e
conhecimentos com seus pares.

Ao afirmar isso, trago duas outras questoes: a
critica ao verbalismo escolar e a necessidade da
néo condenacao dos erros das criancas.

A primeira questao é fortemente enfocada por
Piaget?®, a critica ao ensino escolar pautado na
fala do professor, nos seus conhecimentos e na
passividade dos alunos e aceitacao desses conhe-
cimentos. O professor como aquele que domina
o conhecimento e nao permite que haja espaco
para duvidas, para perguntas, para a imaginacao
e para a busca e construcao de respostas dos alunos,
para o trabalho em grupo e as trocas sociais esta
supondo ser ponto de partida para a aprendi-
zagem o que é ponto de chegada e acaba por
considerar o conhecimento e sua aquisicao sob o
ponto de vista do adulto e nao da crianca. Se o
professor considerar a aquisicao de conheci-
mentos sob o ponto de vista do desenvolvimento
infantil, terd que agir de modo inverso. Assim,
ele tera que partir da experiéncia concreta para
chegar ao conhecimento das coisas e ndo o contra-
rio. Terd que se apoiar nessas experiéncias, nas

testagens, perguntas, duvidas e curiosidades dos
alunos e nao no proprio discurso.

“As melhores aulas continuardo sendo letra
morta se n@o se apoiarem sobre a propria
experiéncia, assim como a inteligéncia das leis
da fisica é impossivel sem a manipulagéo de um
material concreto™.

Quanto a segunda questdo, é necessaria a
percepcao de que o erro € parte do processo de
conhecimento e nao um desvio do processo. Quan-
do partimos de nossas idéias em busca de um
conhecimento ou da criacao de algo novo, estamos
sujeitos a cometer erros no meio desse caminho e
estes erros nao podem ser considerados como
problemas, mas sim como etapas necessarias para
aquisicdo das respostas as perguntas desejadas
ou mesmo na criacao do novo. A atividade de
pesquisa nao pressupoOe apenas acertos, mas idas
evindas, aquisicoes e reavaliacoes, ensaios e erros
e nada disso pode ser desprezado nessa busca do
conhecimento.

“Um erro revelador de uma verdadeira pes-
quisa é freqiientemente mais Util que uma
verdade simplesmente repetida, porque o método
adquirido durante a pesquisa permitird corrigir
a falta inicial e constitui um verdadeiro progresso
intelectual, ao passo que a verdade meramente
reproduzida pode ser esquecida e a repeticdo é
em si mesma desprovida de valor.

Quando se fala em olhar a crian¢a em termos
de suas potencialidades, ndo se quer dizer sim-
plesmente ignorar seus erros, mas sim dar impor-
tancia adequada a eles. Quando um aluno €
condenado por seus erros, exagera-se a impor-
tdncia destes mesmos erros. Quando, por meio dos
erros, verifica-se qual o processo que a crianca
esta adotando na busca pelo conhecimento e adap-
tam-se os métodos as capacidades cognitivas da
crianca, tem-se uma atitude pedagoégica coerente
com uma postura preocupada com um desenvol-
vimento infantil pleno e rico. Olhando para esses
erros como etapas necessarias na construcao
do conhecimento e tentando supera-los a partir

il Termo usado por Piaget referente a defasagem entre a realizagdo de uma agdo e sua compreensdo pelo individuo.
Também se refere a disparidades encontradas num mesmo nivel operatério.
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deles mesmos e ndo apesar deles (ignorando-os
ou condenando-os), os professores podem ser
capazes de inferir sobre os processos de maturacao
que ainda estdo em desenvolvimento na crianca e
de ajuda-las a amadurecer e a se desenvolver.
Essa é uma das abordagens do conceito de zona
de desenvolvimento proximal introduzido por
Vygotsky, que se refere a diferenca entre o nivel
de desenvolvimento real do sujeito, determinado
pela capacidade de resolver problemas de forma
independente e o nivel de desenvolvimento poten-
cial do mesmo, caracterizado pela capacidade de
solucionar problemas com ajuda de outros sujeitos.
A zona de desenvolvimento proximal define,
portanto, as fungoes cognitivas (ou estruturas) que
ainda estao em processo de maturacao: o que €
zona de desenvolvimento proximal hoje, serd nivel
de desenvolvimento real amanha.

“A zona de desenvolvimento proximal permi-
te-nos delinear o futuro imediato da criancga e
seu estado dindmico de desenvolvimento, propi-
ciando acesso ndo somente ao que jd foi atingido
através do desenvolvimento, como também aqui-
lo que estd em processo de maturagdo™”.

Esta ¢ uma maneira de olhar a aprendizagem
e o desenvolvimento infantil em termos prospec-
tivos. E um pressuposto do trabalho de pesquisa,
que é um trabalho caracteristicamente ativo.
Invencao, criatividade e verificagdo sao os pressu-
postos desse trabalho.

A atividade criadora e seu desenvolvimento

Chamamos atividade criadora a toda reali-
zacao humana criadora de algo novo, quer se trate
de reflexos de algum objeto do mundo exterior,
quer de determinadas construgoes do cérebro ou
de determinados sentimentos que vivem e se
manifestam somente no préprio ser humano?.

A atividade criadora para Vygotsky? engloba
toda criacdo do novo, seja esta criacao artistica,
cientifica ou técnica. Para ele, tudo a nossa volta
que foi criado por maos humanas, todo o mundo
da cultura (em oposicdo ao mundo da natureza),
tudo é produto da imaginacao e da criacdo do
homem.

Assim, “todos os objetos da vida didria, sem
excluir os mais simples e habituais vém a ser
algo como ‘fantasia cristalizada”?. Vygotsky?,
portanto, ndo se limita a considerar criativas
apenas as invencoes e obras dos grandes génios,
artistas e cientistas reconhecidos, mas enfatiza a
enorme “cria¢do anénima coletiva de inventores
anénimos”?.

Para Vygotsky? (assim como uma das premis-
sas do movimento da Gestalt), a base da criacdo
se refere a capacidade de combinar elementos ja
conhecidos com novos elementos, compondo um
novo conjunto, um todo com eles. Tal capacidade
criadora nao se encontra desvinculada da reali-
dade cotidiana, restrita a um universo apenas
fantasioso, mas resulta de interacoes continuas
entre o sujeito e o mundo que o rodeia, assim como
de interacdo entre os sujeitos (partilhando histé-
rias, desejos, etc). Fantasia e realidade compdoem
um conjunto estruturado que serve de base para
a criacao. Para Vygotsky, tal composicao pode
ocorrer de varias formas diferentes?. Uma das
maneiras se refere ao fato de que toda imaginacao
se compoOe sempre de elementos tomados da
realidade, da experiéncia do homem no mundo.
A imaginagdo e a criagdo nao surgem do nada,
mas sao frutos de experiéncias anteriores do
sujeito, nas quais os elementos que as compoem
sdao recombinados e reelaborados formando um todo
novo. Assim, a primeira lei sobre a func¢ao imagi-
nativa é descrita pelo autor:

"A atividade criadora da imaginac¢do se encon-
tra em relacdo direta com a riqueza e a variedade
da experiéncia acumulada pelo homem, porque
esta experiéncia é o material com que ele ergue
os edificios da fantasia. Quanto mais rica for a
experiéncia humana, tanto maior serd o material
de que dispbe sua imaginag¢do. Por isso, a
imaginacdo da crianca é mais pobre que a do
adulto, por ser menor sua experiéncia’.

Ao fazer tal afirmacao sobre a relacao entre a
riqueza da experiéncia humana com a imaginacao
e a capacidade criadora, Vygotsky conclui pela
necessidade pedagogica de ampliacdao da expe-
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riéncia da crianca. Quanto mais experimentar,
quanto mais interagir com o mundo, com os objetos
a sua volta e com as pessoas ao seu redor, maior e
mais rico serd o material que a crianca acumulard
para servir de base para a atividade criadora;
também mais ricos e diversificados serdo seus
elementos de referéncia. Isto também significa que,
quanto mais conhecimento constréi, quanto mais
se desenvolve cognitivamente, mais o individuo
torna-se capaz de criar ou imaginar o novo.

O comeco do processo criador reside sempre
na percepcao interna e externa dos objetos e fatos
que nos circundam, no contato com o mundo, na
possibilidade de ver e manusear objetos, na inte-
racao com os outros e escuta de suas histérias, o
que nos possibilita 0 acimulo de experiéncia e
materiais para a construcao da fantasia. A crian-
ca deve estar em contato com experiéncias varia-
das e ricas que lhe permitirdo posteriormente atos
de criacdo baseados nos elementos que ela colheu
destas experiéncias. Ao combinar estes elementos
dissociando-os™ e associando-os”, podera criar,
enriquecer sua fantasia, desenvolver seu pensa-
mento abstrato, alimentar sua imaginacao
figurada.

Podemos dizer que a funcao imaginativa esta
em dependéncia direta da experiéncia, neces-
sidades, interesses daqueles no qual se mani-
festa, estd em dependéncia dos conhecimentos
que acumulamos e das tradicoes das quais faze-
mos parte, mas também e, principalmente, esta
em dependéncia direta do meio ambiente que
nos rodeia.

Segundo Commons & Bressete, criatividade se
refere a uma ac¢ao original. Mesmo que os instru-
mentos usados para a criagdo do novo nao sejam
originais, pelo menos o modo em que sao usados
deve ser original. Commons & Bressete tratam da
questao da criatividade e do que eles chamam de
“inovacgdo criativa” pela perspectiva do Modelo

de Complexidade Hierarquica (MHC). O MHC
de Commons & Richards!>'® é um sistema que
classifica o desenvolvimento em termos de uma
organizacao hierdrquica de agoes. Este sistema
deriva da nocdo piagetiana de que as agoes dos
estagios superiores de desenvolvimento cognitivo
coordenam-se as dos estdgios inferiores, orga-
nizando-as em um novo padrao hierarquicamente
mais complexo. Segundo este modelo, surgiriam
quatro novos estagios de desenvolvimento cogni-
tivo além dos que Piaget definiu, todos pés-formais.
Para Commons, a possibilidade de “inovacado cria-
tiva” esta vinculada a possibilidade de desenvol-
vimento cognitivo e de estruturas de organizacao
dos estagios poés-formais. Os modos de pensar
sistematicos, metasistemadticos, paradigmaticos e
cross-paradigmaéticos (os quatros novos estagios
por ele introduzidos) é que seriam os efetivamente
criadores do novo e capazes de introduzir mudan-
cas culturais e cientificas na sociedade.

Desenvolvimento individual e desenvolvimento
cultural guardam uma estreita relagdao um com o
outro. As capacidades imaginativa, criativa e inven-
tiva, dependem tanto do desenvolvimento cogni-
tivo dos individuos, quanto da cultura, na medida
em que novas invencdes apenas podem nascer a
partir das invencoes precedentes e sao limitadas
por estas ultimas.

As interacoes dos sujeitos com seus pares e
com os objetos do mundo, embora nao sejam con-
dicoes suficientes para o desenvolvimento pleno
dos mesmos, nao deixam de se configurar como
condicoes absolutamente necessarias para tanto.

O desenvolvimento da imaginacao

A capacidade imaginativa e criadora é fato
complexo e dependente de diversos fatores, entre
eles a experiéncia anterior do sujeito e seus inte-
resses, assim como a variedade de estimulos
a que o mesmo estd submetido. Sendo assim, a

v A impressdo externa é considerada um todo complexo. A dissocia¢@o consiste na separacdo deste todo em suas partes,
comparando tais partes umas com as outras, conservando alguns elementos e descartando outros. E considerado pelo autor
um processo de extraordindria importdncia no desenvolvimento mental, servindo de base para o pensamento abstrato e

para a compreensdo figurada.

v Combinacgées formadas entre os elementos dissociados do todo sGo chamadas associagées. Tais combinagées ndo sao

estanques, mas se modificam e se reelaboram continuamente.
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imaginacdo nao pode se manifestar do mesmo
modo na crianca e no adulto. Mais do que isso,
ela se manifesta e atua de modo peculiar em cada
fase de desenvolvimento do individuo.

Imagina-se, via de regra, que a funcao imagi-
nativa € mais rica e variada na crianga do que
no adulto. A crianca parece ser mais espontanea
(e talvez, de fato, o seja), mais livre para imaginar,
mais integrada ao mundo da fantasia que da
realidade. Mas isso nao significa que sua capa-
cidade imaginativa seja maior ou mais rica que a
do adulto, porque sua experiéncia é muito menor
e mais limitada que a do adulto.

A imaginacao desenvolve-se com o individuo,
cresce quase que paralelamente ao crescimento
intelectual do mesmo. A relativa independéncia
da imaginacao infantil em relacéo a razdo carac-
teriza, para Vygostky?, a pobreza de sua capaci-
dade imaginativa e ndo o contrario. Na verdade,
a propria ciéncia e toda a criacao cientifica e
cultural ndo sado possiveis apenas com o uso da
imaginacao. Elas estdo em dependéncia direta
do conhecimento e da capacidade de dominio
do mesmo.

“Se considerarmos que a cria¢do consiste, em
seu verdadeiro sentido psicoldgico, em fazer algo
novo, é facil chegar a conclusdo que todos pode-
mos criar em grau maior ou menor e que a cria¢ao
é companheira normal e permanente do
desenvolvimento infantil’”.

Mais uma vez fica claro a importancia de
se criar um ambiente adequado e estimulador
do desenvolvimento cognitivo e sociocultural da
crianca. Um aluno apenas sentado em sala de
aula, recebendo informacoes de maneira passiva,
nao esté realizando uma atividade que o permita
se desenvolver de modo pleno. Ao contrario, esta
apenas exercitando a cdpia, a repeticao e a me-
moria. Quando em interacdo permanente com
seus pares e estimulada a realizar atividades
de pesquisa, a crianca desenvolve-se de modo
mais rico, utilizando ferramentas que sao funda-
mentais na construcao de sua inteligéncia: obser-
vacao, questionamento, busca de informacoes,
confrontacdo de dados, percepcao da existéncia
de diferentes fontes de pesquisa, elaboracao de

hipoéteses, testagem de hipoteses, elaboracoes
conclusivas, etc.

A construcao da inteligéncia e da criatividade
humanas estd em relacdo direta a riqueza das
atividades a que estamos submetidos ao longo
da nossa vida. Isto inclui nossa vida escolar e o
quanto ela pode alimentar o desenvolvimento das
nossas capacidades cognitivas e imaginativas.

Neste sentido, estd o conceito de letramento:
a escrita inserida socialmente. Entender para que
serve a escrita e participar de todos os seus usos
na escola faz parte do exercicio criativo de dar
varias formas e de construir diversos conteudos
a partir de uma atividade que predominantemente
é desenvolvida em contexto escolar.

Autonomia e criatividade: pressupostos
comuns

Podemos dizer, a partir das construgoes teé-
ricas anteriores, que ha uma semelhanca entre
os pressupostos de desenvolvimento da autono-
mia e da criatividade nas criancas. Embora sejam
conhecidas as diferentes concepcoes acerca do
desenvolvimento da aprendizagem infantil dos
autores adotados para esta analise (Piaget e
Vygostky), podemos dizer que em relacdo a estes
pressupostos teodricos ha certa convergéncia de
idéias.

Ambos os conceitos implicam a necessidade
de experimentacdao do mundo. A ampliacao da
experiéncia da crianca e da possibilidade de
interacdo com os sujeitos e objetos ao seu redor
permitem tanto a riqueza e diversidade de ele-
mentos que serao a base da atividade criadora,
como ampliam as possibilidades de desenvol-
vimento cognitivo, na medida em que a acao
sobre o mundo constitui o meio necessario para
a construcao das operagoes logicas. Sem o desen-
volvimento da légica e das operacdes que se
tornam reversiveis, ndo ha possibilidade de
desenvolvimento da autonomia. Embora nao seja
pressuposto suficiente para tanto, é absoluta-
mente necessario.

Imaginacao e criatividade pressupdem formas
complexas de pensamento e fundamento para
seu desenvolvimento. Tanto imaginacao quanto
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criatividade supoem grande quantidade de expe-
riéncia anterior, o que nos leva a frisar novamente
aimportancia da acdo e interacdo do sujeito com
o mundo a sua volta. Mas, além disso, supdem
um tipo de inteligéncia cognitivamente desen-
volvida: o pensamento formal, hipotético e dedu-
tivo € aquele que melhor nos habilita a essa
capacidade imaginativa e criadora.

Tal desenvolvimento do pensamento pressu-
poe, como dito, a interacao do sujeito com os
sujeitos ao seu redor. Através da socializacao e
das atividades cooperativas, o sujeito € capaz de
se deslocar de seu egocentrismo inicial, colocar-
se na perspectiva dos outros, demonstrar, por
meio da ldgica, os produtos e processos de seu
pensar e desenvolver seu pensamento no sen-
tido do raciocinio légico e formal, além de criar
as bases para o desenvolvimento de si préprio
como ser auténomo moral ou intelectualmente.
Além disso, a escuta e o entendimento da expe-
riéncia dos outros também possibilita o acimulo
de materiais que servirao de base para a criacao.

Ao falar da atividade criadora na escola,
Vygotsky? critica a imposicdo de temas desvin-
culados da realidade da crianca, assim como a
néo valorizacdo do interesse das mesmas. Esta
critica é sempre presente nos estudos de Piaget®*,
nos quais ele frisa que enquanto nao forem
valorizados os interesses das criancas e enquanto

as atividades desenvolvidas na escola partirem
apenas do professor, estara se tendo como ponto
de partida o que é, na verdade, ponto de chegada
e nao se estard dando atencao e valor aos pressu-
postos do desenvolvimento infantil.

Na verdade, o desenvolvimento tanto da
autonomia quanto da criatividade nas criancas
sdo pressupostos desejaveis de uma educacao
de qualidade. Entretanto, para que se consiga
atingir tal objetivo é preciso que os professores
mudem sua visao de educacao. A postura tra-
dicional de copia, de repeticdo e de atribuicao
dos conhecimentos ao professor (“o detentor do
saber”, aquele que vai “dar” o conhecimento para
o passivo aluno que vai “receber” o que ja esta
pronto e acabado) precisa ser substituida por uma
atuacao mais marcante do aluno na construcao
de seu proprio saber. A pesquisa necessita ganhar
cada vez mais espaco na escola e o conhecimento
deve ser visto com algo a ser construido por ambos:
professor e aluno. Quando conseguirmos modi-
ficar a educacao, substituindo a postura de pas-
sividade por uma educacao ativa, rica e inte-
rativa, nao serd dificil construirmos as bases para
o desenvolvimento de seres humanos mais
criativos, conscientes, autdnomos e criticos. A
Metodologia de Projetos de Trabalho pode ser
uma boa alternativa para comecarmos a pensar
a construcao de uma “nova" educacao.
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SUMMARY

The development of creativity and autonomy at school:
what Piaget and Vygotsky say

The objective of the present study is the analysis of the development
of creativity and autonomy in children, according to the authors Jean Piaget
and Lev S. Vygotsky. According to their theories, this study will discuss the
role of education in autonomy and creativity development. In order to achieve
the proposal, the activities that kids use to be involved at school will be put
forward for consideration in terms of development of intelligence and
imagination (creativity). So, some points related to the learning methodology;,
physical and inter-relational spaces of classrooms and the quality of school's
activities are discussed here. In this discussion, the knowledge of teachers
about children development (cognitive, social, moral) and necessities are

essential and very serious.

KEY WORDS: Autonomy. Creativity. Cognitive development.
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TRAUMA E FILIACAO EM FERENCZI: EFEITOS

NA RELACAO PROFESSOR-ALUNO™

Leda Maria Codeg¢o Barone

RESUMO - Ferenczi fornece elementos para tecer uma teoria de filiacao,
apontando uma equacao entre os pares: professor-aluno, adulto-crianca e
psicanalista-paciente. Uma equacao desses pares é possivel porque neles
hé assimetria entre seus membros em relacao a quantidade de experiéncia;
ao grau de integracao do ego e ao tipo de linguagem. Uma vez que nao sao
claros os limites entre estes membros, os efeitos, de um sobre o outro, tornam-
se desconhecidos e complexos, abrindo espaco a dimenséo de trauma. Neste
trabalho, proponho analogia entre a teoria da filiacdo psicanalitica sugerida
por Ferenczi — compreendida como fendémeno traumadatico — e a relacao
professor-aluno em situacéao de aprendizagem formal. Comparando os pares:
adulto-crianca, professor-aluno e psicanalista-paciente, destaco duas
possibilidades: uma relacdo baseada na passividade, num tipo de identificacao
submissa com o pai, professor, analista, e outra baseada na atividade, quando
a crianca, o aluno ou o paciente supera os eventos traumaticos envolvidos
narelacdo, conseguindo autonomia.

UNITERMOS: Trauma emocional. Relacao professor-aluno. Autonomia
(personalidade).

Ferenczi foi um dos mais importantes discipulos
e colaboradores de Freud, embora tenha perma-
necido muito tempo esquecido. Nao sendo meu
objetivo aqui analisar os motivos que o levaram
ao ostracismo, nao posso deixar de regozijar-me

pela iniciativa do grupo de tradutores do Coq-
Héron em organizar a tradugéo de sua obra para
o francés, dando inicio a recuperacao deste autor
tdo importante para a psicandlise e a reparacao
de um grave mal-entendido. Sabourin? cita
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trabalho realizado por Johannes Cremerius, em
que ele relaciona uma série de autores cujos
escritos devem muito a Ferenczi. Entre eles
destaca: Winnicott, Mahler, Little, Masud Khan,
Spitz, Natch, Kohut, Searles, Sullivan, Fromm,
Reichmann, Rosen, Moreno, Fairbairn e Gunthrip.
Segundo Cremerius, “Ferenczi tornou-se para
muitos a pedreira donde eles extraem o material
para seus ‘novos’ edificios, muitas vezes sem
indicar onde fizeram suas descobertas”
(Cremerius, citado por Sabourin?).

De fato, Ferenczi desenvolveu um pensamento
eminentemente vigoroso, cheio de questionamentos
e de impasses e, por isso,de dificil assimilacao a
sua época pelo carater de ruptura e de inco6modo
que trazia a ordem estabelecida. Porém, nao foi
assim desde o inicio, quando o trabalho de Freud
Ihe servia de base, para o desenvolvimento tanto
de seu pensamento quanto de sua pratica, os quais,
de certa maneira, corroboravam, esclareciam ou,
no maximo, desenvolviam o que ja existia na obra
do mestre. Dessa forma, esclarece Schneider?,
Ferenczi respondia a um dos apelos de Freud, a
saber: “... o fantasma do Autor tinico que se perpe-
tua, imutdvel, nos descendentes que exploram a
heranca”.

Porém, aos poucos, os impasses da clinica (sua
e de Freud, naturalmente, pois Ferenczi sofreu
na pele a clinica do mestre) o levaram a caminhos
diferentes, elaborando teoria e pratica que em
muito divergiram da obra manifesta de Freud.

Schneider® reconhece uma “filiacdo paradoxal”
de Ferenczi a Freud, quando aquele reivindica,
ao mesmo tempo, o lugar de discipulo fiel e a
liberdade para apropriacao do texto do mestre. A
autora propoe ainda que a “alteracdo surge a
partir do momento em que se perfilar junto aos
temas freudianos se dd ndo no espirito de uma
obediéncia, mas num impulso de apropriag¢é@o
jubilatéria”.

Examinando os textos de Ferenczi, ao longo
dos quais ele fornece elementos para se tecer uma
teoria de filiacao, percebemos que o autor - além
de fazer uma equacao entre os pares professor-
aluno, adulto-crianca e psicanalista-paciente -
procura compreender a dindamica intersubjetiva

entre os elementos envolvidos, e ressalta o carater
traumatico do encontro da crianca com o adulto.

Vejamos alguns exemplos onde esta equacao
aparece. Em seu artigo de 1931*, "Andlise de
criancas com adultos", Ferenczinos diz: “Se conse-
gui comunicar-lhes o meu sentimento de que
temos, de fato, muito a aprender com 0sS nossos
doentes, os nossos alunos e, também, eviden-
temente, com as crian¢as, dar-me-ei por satisfeito”.
Ou, entdo, ainda no mesmo texto: “No momento,
sentia-me ferido pela pretensdo do paciente, ou
do aluno, de saber as coisas melhor do que eu
préprio; mas, felizmente, logo me acudiu o pensa-
mento de que, afinal de contas, ele devia efetiva-
mente saber mais sobre si mesmo do que eu
poderia adivinhar”. Ou ainda, no texto de 1933?,
"Confuséo de linguas entre os adultos e a crianca”,
podemos encontrar estas trés citacoes: 1-“Se aju-
darmos a crianca, o paciente ou o aluno a aban-
donar essa identificacdo e a defender-se dessa
transferéncia tirdnica, pode-se dizer que fomos
bem sucedidos em promover o acesso da perso-
nalidade a um nivel mais elevado”; 2-“Os pais e
os adultos deveriam aprender a reconhecer, como
nds, analistas, por trds do amor de transferéncia,
submissdao, ou adorac¢do de nossos filhos, pacien-
tes e alunos, o desejo nostdlgico de libertagéao
desse amor opressivo”; e 3- “Ficaria feliz se pude-
ssem dar-se ao trabalho de verificar tudo isso no
plano de sua prdtica e da sua reflexéo; e se pudes-
sem seguir o meu conselho de atribuir, doravante,
mais importadncia a maneira de pensar e de falar
de seus filhos, pacientes e alunos, por trds da qual
escondem-se criticas, e dessa forma soltar-lhes a
lingua e ter a ocasido de aprender uma porg¢éo
de coisas™.

Parece-me que uma equacao desses pares, nos
textos ferenczianos, é possivel porque todos se
referem a uma relacao entre duas pessoas, entre
as quais existem diferencas fundamentais na
quantidade de experiéncia, no grau de integracao
egodica e no tipo de linguagem, implicando,
portanto, uma assimetria entre os membros do
par. Uma vez que nao sado claros nem fixos os
limites entre esses mesmos membros, parece que
os efeitos — positivos ou negativos — de um sobre

Rev. Psicopedagogia 2006; 23(70): 42-8




Barone LMC

o outro se tornam, em grande parte, desco-
nhecidos e tremendamente complexos, abrindo
espaco ao trauma.

Isso porque o foco sob o qual, na obra de
Ferenczi, se pode apreender uma teoria da filia-
cdo é o do encontro da crianca com o adulto, e
este encontro assume em seus textos a dimensao
de trauma. Ferenczi reconhece o poder que o
adulto tem sobre a crianca, tao facilmente influen-
ciavel e propensa a apoiar-se nele em momentos
de aflicdo. Ele chega a conceber um "“elemento
de hipnose" na relacao da crianca com o adulto e
sugerir que, muitas vezes, este poder é usado
para impingir regras rigidas e desmedidas a
crianca.

Schneider?, a respeito do encontro da crianga
com o adulto na obra de Ferenczi, assim se pronun-
cia: “... é muito mais préximo do choque do que
da passagem ritualizada de um bem ou de um
objeto: a cena é de um impacto violento entre o
adulto e a crianc¢a, ndo a de uma entrega tran-
qtiila em que o primeiro oferece a segunda uma
terceira coisa, justamente a heranca”. E,
continuando, destaca ainda nao ser casual a
relacao entre filiacdo e trauma na obra ferenc-
ziana, mas, ao contrario, ser proprio ao encontro
de uma geracado a outra o carater traumatico.
Assim, “as metdforas correspondentes néo podem
ser, portanto, as do sepultamento que preserva a
reliquia. A crianga traumatizada ndo guarda
dentro de si, imutdvel, a recordacdo das expe-
riéncias traumdticas, como se fosse o pivé em torno
do qual organizaria seu sistema de lembrangas e
de defesas. Nao hd aqui ‘corpo estranho’ no centro
do novelo subjetivo, porque a violéncia é de outra
ordem. N@o apenas a ‘coisa’ transmitida se vé
destruida, mas ainda a destrui¢do alcanga a
propria psique infantil: a crianga ndo conserva
tanto dentro de si algo destrutivo e persecutorio,
mas o proprio esconderijo no qual este algo poderia
ser conservado é descrito como tendo sido
destrogado’.

E a partir da clinica que Ferenczi vai esclarecer
melhor o carater traumatico da relacdo da crianca
com o adulto, o que expde nos seus textos “Confu-
sdo de linguas entre os adultos e a crianca"” e

"Analise de criancas com adultos”, principal-
mente. Ele nos diz que muitas vezes, em analise,
0 paciente revive a raiva impotente e a paralisia
préprias a situacao de frustracdo e se o analista
for capaz de agir com tato e compreensao podera
saber que a crianca se sente abandonada e que
perdeu todo o interesse e prazer em viver, voltan-
do sua agressao para si mesma. Porém, “As falas
apaziguadoras e cheias de tato, eventualmente
refor¢adas por uma pressdo encorajadora da mao
e, quando isso se mostra insuficiente, uma caricia
amistosa na cabega, reduzem a reagdo a um nivel
em que o paciente volta a ser acessivel”. Dai
em diante, o paciente relata o tratamento inade-
quado recebido de adultos em sua infancia,
diante de suas reacoes a choques e traumatismos
sofridos. O adulto, muitas vezes diante do relato
da crianca do trauma sofrido, nega o ocorrido,
afirmando que “néao houve nada” ou ainda casti-
gando ou espancando a crianca. Ferenczi afirma
que é sobretudo a negacao do trauma por parte
do adulto que torna o traumatismo patogénico,
pois “o comportamento do adulto em relac@o a
crianca que sofreu traumatismo faz parte do modo
de acgdo psiquica do trauma’”®. Ele nos diz: “Tem-
se mesmo a impressdo de que esses choques
graves sdo superados, sem amnésia nem seqlie-
las neurdticas, se a mae estiver presente, com
toda a sua compreensdo, sua ternura e, o que é
mais raro, uma total sinceridade”®. Assim, para
que um acontecimento tenha valor de trauma, €
necessario primeiro que a crianca tenha estabe-
lecido uma relacao de confianca — o que ja esta
na disposicao dela frente ao adulto, sequndo a
concepc¢ao do autor — com o adulto que lhe infrin-
ge o dano. E esse dano — normalmente relacio-
nado ao amor forcado, aos maus-tratos ou ao
terrorismo do sofrimento —vai se tornar patogénico
pelo desmentido e pela frieza do adulto, figura
da confianga e do amor da crianga.

Diante do trauma, a crianca reage pela paralisia
de sua espontaneidade e do pensamento. Ferenczi
observa que “a personalidade ainda fracamente
desenvolvida reage ao brusco desprazer, ndo pela
defesa, mas pela identificagcdo ansiosa e a
introjec@o daquele que a ameaca ou a agride™.
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Porém, a mudanca mais significativa vai se dar
pela identificacdo com o sentimento de culpa
inconsciente do adulto agressor, fazendo com
que ela fique dividida, “ao mesmo tempo culpada
e inocente”, enquanto perde a confianca no
testemunho de seus préprios sentidos.

Schneider® vai chamar a atengdo para o uso de
metéforas que aludem a amputacéo e a mutilacgéo,
utilizadas por Ferenczi para falar das reacoes da
crianca diante do trauma. Por exemplo, Ferenczi
propoe processos como a autoclivagem narcisica,
que consiste numa “clivagem da pessoa numa
parte sensivel, brutalmente destruida, e uma outra
que, de certo modo, sabe tudo, mas n@o sente
nada”?. Ele nos relata que este processo pode ser
inferido a partir dos sonhos e fantasias “em que a
cabeca, ou seja, o érgdo do pensamento, separada
do resto do corpo, caminha com seus proprios pés,
ou so estd ligada ao resto do corpo por um fio”...
Fala, ainda, da autotomia, termo retirado da
zoologia, significando a amputacdao que certos
animais fazem a si préprios, para evitar o sofri-
mento, e que acredita presente em todo ser vivo,
servindo de “modelo bioldgico do recalcamento”
e expresso na fuga psiquica diante do sofrimento’.
E ainda da fragmentacao, que é um processo mais
contundente e dilacerador, e é o efeito “imediato
do traumatismo que ndo pode ser superado de
imediato“®.

Ferenczi pergunta-se se a fragmentacao é
apenas a consequéncia mecanica do trauma ou se
pode ser também considerada como uma forma de
adaptacao. Levanta algumas vantagens da
fragmentacao frente ao trauma como, por exemplo:
a) o estabelecimento de 4rea maior de contato com
o mundo externo, o que propiciard maiores condi-
¢Oes de descarga afetiva; b) a possibilidade do
abandono da percepcdo unificada, o que ird
permitir a cada fragmento sofrer por si mesmo,
eliminando a somatéria insuportavel das quali-
dades e quantidades de sofrimento; e c) a auséncia
de integracao, que levara cada fragmento a uma
adaptabilidade maior. Ele ressalta ainda que, pelo
choque, energias que até entdo se encontravam
em repouso ou investidas em objetos serao
mobilizadas agora para toda sorte de cuidados e
preocupacoes narcisicas.

E a partir disso — dos mecanismos de defesa
autodilaceradores e das tentativas de adaptacao
— que Schneider® vai dizer que h4, em Ferenczi,
duas versoes diferentes como reacao ao trauma.
Uma representada pela passividade da crianca,
pela anestesia emocional, e a outra relativa ao
aspecto ativo da crianca. Explica, entdo, a autora: a
crianca “...ndo é apenas alguém que se identifica
ao modelo, recebendo passivamente o que ele
lhe oferece: impde-se a no¢do de uma criang¢a
que decifra, que quer adivinhar os sentidos dos
menores desejos do adulto, que interpreta e busca
exercer o papel de receptora diante dos enigmas
que o adulto propée. Sabemos que Ferenczi chamou
a atencao para a capacidade dos pacientes de
perceberem os desejos e aflicbes de seus tera-
peutas, e isto pode ser colocado em paralelo com
a funcgéo que atribui a crianca diante do adulto.
A crianga se transforma em pai dos pais, em
analista do analista’.

A clinica psicopedagdégica esta repleta de
criancas que nado conseguem aprender, apesar
de submetidas ao processo formal de educacao.
Também ¢é alarmante o niimero, nas escolas, de
multirrepetentes, assim como a evasao escolar
ainda nas primeiras séries do primeiro grau. E,
mesmo entre aqueles que permanecem ha escola,
constatamos que muitos chegam a faculdade
apenas semi-alfabetizados, como se pode verificar
pelos relatos de professores de graduagao e também
através de depoimentos divulgados pela midia a
respeito das redacoes de vestibulandos, candidatos
a universidade.

E claro que s6 numa visao simplista se poderia
atribuir este caos a um unico fator. Na verdade,
eles sdo multiplos e complexos e merecem uma
atencdo maior (o que ndo é o objetivo deste peque-
no trabalho), para esclarecimento dos mecanismos
seletivos da prépria escola enquanto repre-
sentante do saber instituido. No entanto, isso néo
impede que pensemos aqui na relacao professor-
aluno como um dos elos desta complicada rede,
propondo questdes como: o que realmente o
professor transmite enquanto se relaciona com
seus alunos? Que impacto tem sua personalidade,
seus desejos inconscientes, suas defesas, suas
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insatisfacoes, sobre sua acdo de ensinar? O
professor se identifica com seu saber? Como?
Percebendo-se como mediador entre o aluno e as
producoes culturais ou como possuidor de um
"bem" (como um fetiche) a ser transmitido, imposto,
barganhado, negado? E como se relaciona com a
instituicao que representa? E como percebe seu
aluno? O que, de suas vivéncias anteriores,
transfere para sua relacao com o aluno? Mesmo
sem poder responder a todas estas questoes, creio
que vale a pena a reflexao que farei a sequir.

Voltemos a uma das citagoes de Ferenczi apon-
tadas ha pouco neste texto e a teoria de filiacao
sugerida em sua obra como nota Schneider?, fazen-
do os desdobramentos necessdarios, as combinacoes
possiveis e uma andlise de seus diferentes
elementos para pensar questdoes da relacao
professor-aluno.

“Os pais e os adultos deveriam aprender a
reconhecer, como nés, analistas, por tras do amor
de transferéncia, submissédo, ou adoragdo de
nossos filhos, pacientes e alunos, o desejo
nostdalgico de libertagGo desse amor opressivo”.

Na citacdo acima, estd implicita uma relacao
de desigualdade: de um lado os pais, os adultos e
os analistas, e do outro os alunos, os pacientes e
as criancas. Lembremos, ainda, que a relacao da
crianca com o adulto, na concepcao de Ferenczi,
assume freqiientemente a dimensao de trauma, e
isto, podemos inferir, é resultado da incom-
preensao ou da impossibilidade de compreensao
da desigualdade.

A relacao professor-aluno demarca, portanto,
uma diferenca de experiéncia nos elementos do
par e, por isso, pode ser da ordem do trauma ou
da revivéncia de relacdes anteriores traumaticas,
na medida em que serve de disparador — como
os restos diurnos servem ao desejo inconsciente
na elaboracao onirica — para a transferéncia, quase
sempre atuada, de antigos traumas.

Assim, é necessdrio ao professor um minimo
de conhecimento de seus desejos e um minimo
de integracao egoica, capazes de leva-lo a agir
com tato e empatia com a crianca, facilitando a
compreensao de sua linguagem. Também este
conhecimento pessoal é importante ao professor

para que, ao perceber-se, possa se posicionar
como mediador entre a crianca e as producoes
culturais. Caso contrario, ele vai confundir-se com
o saber que porta e tornar-se autoritario e dog-
matico, ndo aceitando a forma de ver de seus
alunos quando diferente da sua.

Outras vezes, o professor forja uma igualdade
mentirosa, negando a diferenca — atitude tao
perniciosa quanto a substantivacao da diferenca
—porque incentiva o uso disfarcado da autoridade.
Esta atitude é freqiientemente encontrada em
relacoes caracterizadas pelo laissez-faire, nas
quais o professor se coloca como um igual. A
nocividade desta situacao, pensamos, se aproxima
da "hipocrisia profissional” (o que veio mais tarde
a se denominar "mensagem de duplo vinculo"),
concepcao elaborada por Ferenczi para referir-
se a atitude do adulto diante da crianca favo-
recendo atitude perversa. A crianca percebe a
diferenca, mas o adulto, o professor, tenta nega-
la, desmentindo a prépria percepcao da crianca.
Estas atitudes colaboram para traumatizar ou
retraumatizar a crianga.

Acreditamos ser possivel reconhecer, ainda na
mesma citacdo, duas versoes da filiacdo encon-
tradas na obra de Ferenczi: uma da ordem da
identificacdo passiva, e a outra de um desejo
(atividade) da crianga no sentido de autonomia.

Penso que a aprendizagem passa por uma fase
de identificacdo, mas deve ir além. Negar o
primeiro modo é quase tdo nocivo quanto nao
permitir o segundo. Observamos que, no discurso
escolar, o professor tende a s suportar o primeiro
modo, o da identificacao, rejeitando o modo
seguinte, que remeteria a autonomia. Pois, o aluno,
ao tomar o professor como modelo, gratifica-lhe
os desejos narcisicos, ao passo que o movimento
de autonomia pode ser percebido pelo professor
como um ataque ou desautorizacao de seu papel
ou de sua auto-imagem.

Outras vezes, o professor, sadicamente, apro-
veita do poder que seu lugar lhe confere para
submeter o aluno a mais indigna situacao de
mediocridade intelectual, dificultando ou néao
permitindo a autonomia de seu pensamento. E
isso é possivel, a partir dos ensinamentos de
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Ferenczi, porque uma forma da crianca lidar com
o agressor ¢ identificar-se com ele, mas identi-
ficar-se de forma melancélica, nao permitindo que
faca o luto necessario para atingir a autonomia.
O desejo, entdo, é nostalgico.

E possivel depreender um outro aspecto impor-
tante da mesma citacdo. Ela aponta para a uma
relacao de desigualdade - existente entre os pares
professor-aluno, adulto-crianca e psicanalista-
paciente — em que os limites entre os elementos
dos pares nao sao rigidos. Ao mesmo tempo em
que ela alude a atividade do adulto que deve
reconhecer algo nas atitudes da crianca, ela alude
também a sinais que a crianca deve emitir para se
comunicar. Creio poder pensar aqui no valor do
tato e da empatia do adulto, no sentido de facilitar
"algo" que a crianca quer expressar. Dito de outra
forma, trata-se da importancia de ouvir a crianga,
“soltar-lhe a lingua"” e poder aprender com ela.

Tomando estas colocacdes como paradigma,
podemos pensar na valorizacdo da experiéncia
versus o discurso do professor.

A mesma citacao abre espacgo para pensar
sobre a formacao do professor, e sobre as contri-
buic¢bes que a psicandlise pode oferecer para esta
tarefa. Consideramos relevante levar em conta
a transferéncia na relacdo de aprendizagem.
Em outro trabalho®, defendi a importancia de
pensar a transferéncia na relacéo de aprendi-
zagem, sugerindo que o professor pudesse reco-
nhecer como ela se manifesta na relacao com
ele e que procurasse estabelecer quais as possibi-
lidades e limites de seu manejo. Se o professor
puder lidar com a transferéncia do aluno, sem
perder de vista a especificidade de seu papel
de professor, facilitard o processo de autonomia
do aluno, desistindo de manté-lo atado ao
modelo do mestre.

SUMMARY
Trauma and filiation in Ferenczi: effects in the teacher/student relationship

Ferenczi gives some elements to build a filiation theory pointing at an
equivalence between pair such as teacher/student, adult/child and
psychoanalyst/patient. It is possible to formulate such equivalence because
there is asymmetry between its members regarding the amount of experience,
the degree of ego integration and the sort of language. Since the limits
between these members are not clear, effects of one upon the other become
both unknown and complex and end up by leading to trauma. In the present
paper, I propose that there is analogy between Ferenczi's psychoanalytic
filiation theory — understood as a traumatic phenomenon — and the teacher/
student relationship in a formal learning situation. Comparing the pairs adult/
child, teacher/student and psychoanalyst/patient, I will point at two
possibilities: a relationship based on passivity, on a sort of compliant
identification with the father, teacher, analyst and another one based on the
activity when the child, the student or the patient surmounts the traumatic
events involved in this relationship and acquires autonomy.

KEY WORDS: Emotional trauma. Teacher student relation. Autonomy

(personality).
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RELATO DE EXPERIENCIA

PRINCIPIOS E PRATICAS DO
EMPREENDEDORISMO: UM NOVO PARADIGMA
EM EDUCACAO E EM PSICOPEDAGOGIA

Clara Geni Berlim; Fabiani Ortiz Portella; Ingrid Schroeder Franceschini; Monica Timm de Carvalho

RESUMO - Este artigo indica alguns principios que podem nascer no
cotidiano das praticas educacionais, com o objetivo de criar uma atitude
empreendedora nos diferentes sujeitos que fazem parte da comunidade
escolar. Apresenta uma proposta inovadora que esta sendo construida numa
parceria entre o Colégio Israelita Brasileiro e o Servico Brasileiro de Apoio
as Micro e Pequenas Empresas (SEBRAE/RS), com o apoio da Associacdo
Brasileira de Psicopedagogia - Secdo Rio Grande do Sul (ABPp-RS). A
Psicopedagogia trabalha com os processos de aprendizagem e suas diferentes
formas de apropriacdo e manifestacao. Assim, pode contribuir para a
compreensao da singularidade de cada sujeito envolvido nesse processo,
considerando suas atitudes, habilidades e competéncias. O grande desafio
da Psicopedagogia, nesse caso, esta na articulacdo da proposta que busca
desenvolver o empreendedorismo, das caracteristicas da instituicdo-escola e
da diversidade dos sujeitos e sua construcao de projetos efetivos que
envolvam, inclusive, a responsabilidade social.
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INTRODUCAO
“O empreendedor é uma pessoa que imagina,
desenvolve e realiza visées”.
L. J. Filion'!

Este artigo apresenta alguns principios do
empreendedorismo que podem nascer no cotidiano
das préaticas educacionais e que contribuirdo para
um novo paradigma em Educacao e em Psicope-
dagogia. E o relato de uma proposta inovadora
que o Colégio Israelita Brasileiro esta realizando
em parceria com o Servico Brasileiro de Apoio as
Micro e Pequenas Empresas (SEBRAE/RS), com
o apoio da Associacao Brasileira de Psicope-
dagogia, Secdo Rio Grande do Sul (ABPp-RS).

O Projeto iniciou com um trabalho de instru-
mentalizacdo da equipe pedagogica, dos profes-
sores e das psicopedagogas representantes da
ABPp-RS, e a apresentacao aos pais e alunos do
colégio. O passo seguinte foi a criagdo do Nucleo
Educacional Empreendedor, com o objetivo de
criar uma atitude empreendedora nos diferentes
sujeitos que fazem parte da comunidade escolar.
Para tal, estdo sendo realizadas oficinas e pales-
tras de capacitacao para grupos de alunos e
professores - estes ultimos mediadores do processo
- sob a orientacdo do consultor técnico Claudio
Forner, do SEBRAE/RS.

Afinal, o que significa empreender? Quais sao
as caracteristicas de um empreendedor? Como
criar uma educacao empreendedora? Como a
Psicopedagogia pode contribuir neste projeto?

Empreendedorismo é uma pratica, € a criacao,
€ a inovacao e a conseqiiente transformacao da
realidade. Sao atitudes e idéias para desenvolver
novas maneiras de fazer as coisas. E a busca da
realizacdo de um sonho, de um projeto de vida.
E perceber uma oportunidade quando os outros
enxergam o caos. Tao simples e, a0 mesmo tempo,
tdo complexo! O diferencial esta no simples fato
de que, a partir das habilidades e competéncias
geradas pela atitude empreendedora, podemos
oportunizar formas alternativas para atender as
necessidades emergentes, ou ainda, poder ante-
cipar situacdes a partir da andlise critica do

cotidiano e suas vicissitudes, operando na trans-
formacao do espago social.

Para Peter Drucker (1998), os empreendedores
nao causam mudancas, mas exploram as oportu-
nidades que as mudancas criam na tecnologia,
na preferéncia dos consumidores, nas normas
sociais, etc?.

O conceito de empreendedorismo utilizado por
Dolabela refere que “o empreendedor deve ser
visto como alguém que oferece valor positivo para
a sociedade e néao deve ser encarado apenas
como forma de enriquecimento pessoal. Deve ser
direcionado para o desenvolvimento social, fazer
com que as pessoas sejam incluidas e o pais tenha
mais condigées de viver.

Desse modo, nossa pretensao é formar pessoas
que, a partir dos seus sonhos, possam agir e, com
suas acoes, realizar a transformacao da realidade,
ampliando as oportunidades e o bem-estar social.

De acordo com o SEBRAE e a Agéncia Brasi-
leira de Desenvolvimento Socioecondémico-
ABASE, “empreendedor é o individuo que possui
ou busca desenvolver uma atitude de inquie-
tacao, ousadia e proatividade na relagGo com o
mundo, condicionada por caracteristicas pes-
soais, pela cultura e pelo ambiente, que favorece
a interferéncia criativa e realizadora no meio,
em busca de ganhos econémicos e sociais”!.

Sendo assim, pode-se dizer que a acgao
empreendedora é, por um lado, fruto do desen-
volvimento da sociedade e, por outro, € agente
de desenvolvimento pessoal e social, visto que
contribui ao introduzir inovacoes e criacoes.

Empreendedores querem mais do que a maio-
ria das pessoas. Com proposito de suas realiza-
coes pessoais, buscam projetos alternativos,
inovadores, diferentes e ousados. Tém atitude
propositiva, procuram deixar a sua marca, fazer
a diferenca, mantendo sempre os principios de
ética e comprometimento. Segundo Filion*,
“empreendedor é uma pessoa imaginativa,
caracterizada pela capacidade de fixar metas
para si e alcancga-las. Ele manifesta perspicdacia
para detectar oportunidades e aprende com este
tema, tomando decisées de risco moderado, mas
sempre com o objetivo de inovar”.

Rev. Psicopedagogia 2006; 23(70): 62-7




Berum CG ET AL

A atitude empreendedora exige a delimitacao
de metas e o planejamento das acdes e estraté-
gias para atingi-las, a visualizacao do futuro. Rea-
lizar um projeto exige que se considerem os riscos
e desafios, sem esquecer dos aspectos sociais e
coletivos, sabendo articular, criar, comunicar,
enfim, liderar.

Encontramos suporte para esse novo paradig-
ma no Relatorio de Jacques Delors - UNESCO?,
que propde uma sintese dos pontos funda-
mentais da existéncia humana e da sua conti-
nuidade com dignidade, sabedoria, respeito as
diferencas e reforco dos talentos inatos do
individuo.

Esta fundamentado nos quatro pilares basicos
da educacéao ao longo de toda a vida:

a) aprender a conhecer - aprender a aprender
para beneficiar-se das oportunidades
oferecidas;

b) aprender a fazer - no ambito das diversas
exigéncias sociais;

c) aprender a viver juntos, a conviver - realizar
projetos comuns e preparar-se para gerir
conflitos;

d) aprender a ser - agir com autonomia, discerni-
mento e responsabilidade pessoal.

Trata-se, portanto, de ver o ser humano como
um ser potencialmente criativo, com habilidades
e competéncias; enfim, com condi¢oes de buscar
o novo pelo seu proprio interesse e necessidade.

Uma educacao empreendedora deve oportu-
nizar espaco para a criatividade e a iniciativa. Deve
prever espacos que valorizem a possibilidade do
sonho e a capacidade de projetar o futuro. Como
ndo existe apenas um caminho, cada escola deve
procurar conhecer o seu entorno social, as carac-
teristicas peculiares da comunidade escolar,
reavaliar seu projeto politico pedagogico e, a partir
dai, construir um curriculo que proponha conhe-
cimentos e desenvolva habilidades, competéncias
e atitude empreendedora.

De acordo com Forner®, o estudo do empreen-
dedorismo “é complexo, influenciado ndo sé
pelas capacidades, atitudes e consideracées
pessoais, como também pelo ambiente institu-
cional e pelo padrGo de oportunidades predo-
minante na sociedade”.

O principal objetivo do Projeto Acdo Empreen-
der é criar, a partir de uma metodologia especifica,
um ambiente propicio para o desenvolvimento do
empreendedorismo nas diferentes etapas de
escolaridade do Colégio Israelita Brasileiro.
Nessa proposta, serdo trabalhadas as caracteris-
ticas do empreendedor e do processo de
empreender, buscando o “desenvolvimento de um
aluno com espirito critico e postura empreen-
dedora, que invista no autoconhecimento e
disposto a “aprender a aprender, e a transformar
o entorno social na perspectiva do bem comum*.

Pensar em educacao empreendedora no século
XXI exige uma anadlise critica da contempo-
raneidade e uma fundamentacao teérica que dé
conta das exigéncias do mundo atual: novas
tecnologias, politicas de inclusdo, descobertas
cientificas, diversidade de linguagens, plura-
lidade de acoes, rapidez da informacao. Apesar
do ser humano possuir uma incrivel capacidade
de adaptacao e criacao, somente uma extra-
ordinaria mudanca nos principios e praticas da
educacao podera atender essas novas exigéncias.

Considerando esses elementos, o consultor do
projeto® propdée uma metodologia com as
seguintes abordagens:

a) interacionista - porque reconhece que sujeito
e objeto de conhecimento sdao organismos
vivos, ativos, abertos e em constante troca com
0 meio ambiente;

b) sociocultural - porque o "ser" se constréi na
relacdo e o conhecimento é produzido na
interacdo com o mundo fisico e social, a partir
do contato do individuo com a realidade, com
os outros, incluindo, aqui, sua dimenséao social
e dialégica, inerente a propria construcao do
pensamento;

c) construtivista - porque o conhecimento é
entendido como um processo em permanente
construcao;

d) sistémica - porque o processo de conhecimento
é compreendido como um todo integrado,
cujas propriedades fundamentais tém sua
origem nas relacdes entre suas partes, cons-
tituido de subsistemas que se inter-relacionam
formando uma rede em que estes estao
interligados e sao interdependentes.
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Afirma, também, que haverd “uma per-
manente interag@o entre a teoria e a prdtica e
que a construgdo dos conhecimentos refletird o
estimulo a atitudes investigativas com e entre os
sujeitos envolvidos: alunos, professores,
psicopedagogos e empreendedores”.

Competéncias selecionadas para percorrerem
o curriculo, da Educacao Infantil ao Ensino

Médio:
a) conceber a visdo ao longo prazo;
) perceber e agir sobre as oportunidades;
) apresentar persisténcia;
) comprometimento com o trabalho contratado;
) ser capaz de buscar informacdes;
planejar sistematicamente;
g) usar de estratégias de poder;
h) apresentar autoconfianca.

O Projeto prevé a criacao de uma comunidade
empreendedora composta pelos técnicos da
Escola e das Psicopedagogas da ABPp/RS,
facilitadores, alunos, familiares e empresarios,
cujos representantes formardo o Ntucleo de
Empreendedorismo. Serd competéncia do
Ntcleo, “disseminar esse tema no Colégio,
articular a aprendizagem, acompanhar a
docéncia empreendedora, aglutinar as acées
voltadas ao empreendedorismo e interagir com
os pais e o ambiente externo”®.

Inserida no Nucleo de Empreendedor, a
Psicopedagogia, que trabalha com os processos
de aprendizagem e suas diferentes formas de
apropriacao e manifestacao, contribuird para a
compreensao da singularidade de cada sujeito
envolvido nesse processo, considerando suas
atitudes, habilidades e competéncias.

O grande desafio da Psicopedagogia estd na
articulacao da proposta, que busca desenvolver
o empreendedorismo, perceber as caracteristicas
da instituicao-escola e a diversidade dos sujeitos
e a construcao de projetos efetivos que incluam a
perspectiva da responsabilidade social.

Sua funcéo nédo se encontra delimitada a priori.
Serd construida a cada momento do processo,
buscando uma interlocucao teérica e pratica em

S 0 a0 o

favor da aprendizagem em empreendedorismo,
como principio de transformacdo e avanco na
formacao dos sujeitos envolvidos. Essa insercao
se dard por meio da construcdo de ambientes de
aprendizagem, que oportunizem aprender a
pensar sobre as diversas situagoes e compreender
a realidade, ndao como um produto pronto e aca-
bado, mas como algo que pode ser transformado.
Nessa direcao, a abordagem psicopedagoégica
opera como uma aventura criadora que exige
dos alunos aprender a criar, a mudar, a agir e a
(re) agir.

O psicopedagogo pode contribuir, ainda, no
auxilio aos alunos no que se refere a capacidade
de "aprender a ser"” e “aprender a aprender”,
escutando, acolhendo, mediando interativamente,
e permitindo que eles busquem superar as
condicoes que os inibem no ato criativo. Requer o
desenvolvimento de estratégias de intervencéo e
construcao a partir das especificidades do grupo,
provocando a transformacao verdadeira no com-
promisso do saber ser e do saber fazer, promo-
vendo a possibilidade de autoria e autonomia de
pensamento. E possivel antecipar que a Psico-
pedagogia esta vinculada as formas de apren-
dizagem, ao reconhecimento do objeto de estudo,
do interesse e da curiosidade dos envolvidos —
alunos e/ou professores.

Morin (Apud Cruz), assim, colabora para
compreender a ativacdo da inteligéncia e da
curiosidade”:

“[...] existe uma relacdo direta entre o
conhecimento e a ativacdo da inteligéncia geral.
Esta tese remete ao principio de que a agéo peda-
gdgica, acdo do homem sobre o homem, portanto,
ato intencional, deve beneficiar a disposi¢ao
inata da mente na elaboragdo e resolucgdo de
problemas essenciais, ao mesmo tempo, em que
instiga e ativa a inteligéncia geral. Este processo
pressupée o livre exercicio da curiosidade, fené-
meno mais ativo e desenvolvido na infancia e
adolescéncia, que, infelizmente, os espacgos
educativos formais e ndo-formais tratam de
extinguir em vez de cultivd-lo”.
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Uma tarefa desafiadora sera, identificar as
caracteristicas empreendedoras dos alunos, a
inquietude daqueles que desejam novas possibi-
lidades e orientar pais e professores para
reconhecer e estimular essa capacidade
realizadora.

Em conjunto com a equipe pedagogica,
pesquisaremos, também, estratégias de ensino
que possam colocar em evidéncia o potencial
empreendedor, propondo perspectivas e rumos.

Além disso, pretende-se qualificar a acao
institucional, criando uma cultura empreende-
dora, comprometida com o fazer da escola, tanto
no processo de execucao quanto na obtencao de
resultados.

Desde a educacao infantil ao ensino médio,
serdo integrados ao curriculo conteudos e praticas
para desenvolver competéncias empreendedoras,
com propostas que comporao a base do futuro
empreendedor.

SUMMARY
Principles and practices of entrepreneurship: a new paradigm in
education and psychopedagogy

This article points out some principles that can arise from everyday
educational practices, in order to develop an entrepreneurial attitude in
everybody who is part of school community. It presents an innovative
proposal that is being carried out by Israelita School, Brazilian Small and
Middle-sized Business Development Service (SEBRAE) and Brazilian
Psychopedagogy Association - Rio Grande do Sul Branch (ABPp-RS).
Psychopedagogy deals with learning processes and their different forms
of acquisition and manifestation. Thus, it can contribute to the
understanding of the singularity of each subject involved in this process,
taking into consideration his or her attitudes, abilities and skills. The big
challenge of Psychopedagogy in this case is to work out the proposal that
seeks to develop the entrepreneurship, characteristics of the school-
enterprise and diversity of subjects, as well as to put into effect their real
projects that also involve social responsibility.

KEY WORDS: Psychopedagogy. Learning. Education. Entrepreneurship.
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O IMPACTO DA PSICOPEDAGOGIA NA
EDUCACAO NO DISTRITO FEDERAL

Maria Therezinha de Lima Monteiro

RESUMO - A Associacgao Brasileira de Psicopedagogia - Secao Brasilia
completa dez anos de atuacao no Distrito Federal, realizando conferéncias,
encontros, cursos, minicursos, semindarios (nacional e internacional), simpdsios,
painéis, oficinas e atividades junto a Secretaria da Educacéao do Distrito Federal.
Como precursora e primeira presidente da ABPp-Secao Brasilia, juntamente
com a atual presidente, achamos por bem apresentar aos brasilienses alguns
resultados de nossos trabalhos. Estamos realizando um survey para verificar a
atuacao dos psicopedagogos nas escolas publicas e particulares, bem como
em outras instituicoées, como clinicas, hospitais, etc. Considerando-se que a
unido da psicologia com a pedagogia é condicdo necessdria para a qualidade
da educacdo, em termos da otimizacdo dos processos de ensino e
aprendizagem, o “como” o psicopedagogo esta atuando nas escolas ou em
outras institui¢oes torna-se tema de interesse. Com uma amostragem de 240
psicopedagogos, aleatoriamente extraida de uma populacao de 800
especialistas na area, pretende-se avaliar suas técnicas de intervencao
psicopedagdgica, tanto em termos de linha de trabalho e de resultados obtidos,
como em termos de realizacao profissional. A satisfacdo na situacao de trabalho,
as dificuldades enfrentadas e o grau de preparo oferecido pelos cursos
realizados nas Universidades focalizadas sao outros temas de interesse. Espera-
se que a Psicopedagogia esteja oferecendo subsidios para uma melhor
qualidade da educacao no Distrito Federal, perante a sua abordagem
multidimensional do educando em termos cognitivo, afetivo, social e moral.
Considerando-se que a Psicopedagogia trata da formacéao integral do educando,
a avaliacao proposta pelo estudo apresenta alta relevancia ndo somente
econdmica, mas essencialmente intelectual, moral e social.
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INTRODUCAO

A preocupacao com a qualidade da educacao
entre n6s comecou a ter efeitos nas politicas
publicas, apods as eleicdes para governos esta-
duais em 1982, perante estudos que mostravam
que, além dos problemas de acesso a educacao,
ou seja, da falta de vagas disponiveis para a
populacao nas diversas faixas etarias, existiam
sérios problemas afetando a permanéncia dos
educandos na escola, causados principalmente
pelos altos indices de repeténcia, que acabavam
por leva-los a desistir de estudar!. As taxas de
repeténcia e a porcentagem de criancas de sete a
quatorze anos fora do ensino fundamental passa-
ram a ser utilizadas como indicadores de inefi-
ciéncia dos sistemas’.

Pesquisa sobre o Impacto Social do Programa
Bolsa-Escola no Distrito Federal?, ao lado de
varias contradicoes implicitas no programa,
detectou o baixo rendimento escolar nas turmas
visitadas de modo geral e, especialmente, entre
as criancas bolsistas. Alguns diretores chegaram
a declarar que a escola nao estava preparada para
receber tal clientela (bolsista) e as maes reivin-
dicavam a melhora do programa e dos(as) profes-
sores(as). Na realidade, a educacdo de baixa
qualidade parecia nao se adequar a clientela,
tanto de bolsistas quanto de nao bolsistas, cujo
indice de reprovacao escolar tem atingido, em
média, nivel de 40% por um periodo superior a
dez anos, em todo o pais®. As estatisticas indicam
que, ja na década de 1930, a porcentagem de
criancas retidas na primeira série do ensino
fundamental era de 53% e, em 1941, de 58,83%,
como constata Sawaia’. Essa mesma autora
afirma: “nos sessenta anos subseqtientes, suces-
sivos levantamentos mostram uma cronificac@o
desse estado de coisa”.

Perante resultados de outros estudos, de
trabalhos discutidos em mesa-redonda e de livros
publicados e trabalhos orientados pela presente
autora®'’, sobre processos construtivos do conhe-
cimento, a autonomia na escola e o desenvol-
vimento do raciocinio verbal na crianca, foi pos-
sivel constatar a predominancia de uma peda-
gogia centrada no(a) professor(a), com resultados

pouco positivos em termos de rendimento escolar.
Além disso, tracos semelhantes podem ser
constatados nos trabalhos de pesquisadores de
outros paises, que participam dos encontros
anuais da Sociedade Jean Piaget, Sociedade
Internacional para o Estudo do Conhecimento e
do Desenvolvimento. Além do ensino verba-
lizado, sem que o educando tenha oportunidade
de desenvolver operacoes logico-aritméticas
por meio da reconstrucdo de experiéncias, temos
detectado um clima emocional denotando violén-
cia simbolica no contexto de sala de aula, com a
crianca, além do mau rendimento, apresentando
problemas de comportamento®'’.

A uniao da pedagogia com a psicologia é de
carater remoto na historia da educacéao e, atual-
mente, tem se direcionado para as escolas publica
e particular, focalizando os processos de ensino
e aprendizagem. Essa intervencao psicopeda-
gbgica ndo poderd limitar-se a prevenir o fracasso
escolar, a titulo de vacina, mas otimizar os proces-
sos de ensino e aprendizagem, tornando a assimi-
lacao dos conhecimentos algo saudavel, possibi-
litando a construcao da propria inteligéncia e da
saude mental da crianca.

CONSIDERA(;()ES TEORICAS

A unido da psicologia com a pedagogia teve
seu inicio nas escolas experimentais e escolas de
aplicacdo junto as grandes universidades da Euro-
pa e dos Estados Unidos da América do Norte.

No Brasil, como area de especializacao, a
Psicopedagogia tem se estruturado como corpo
de conhecimento e se transformado em campo
de estudos interdisciplinares, a partir da década
de oitenta’®. As preocupacoes iniciais da Psicope-
dagogia foram buscar as causas do fracasso
escolar nos desvios do desenvolvimento fisico e
psicolégico do educando. Nesta época, segundo
Scoz'8, a concepgdo predominante era de carater
organicista e linear, com conotacdo patologizante
que encarava os individuos com dificuldades na
escola como portadores de disfuncodes psiconeu-
rolégicas, mentais e/ou psicolégicas. As causas
ligadas a tais disfuncoes enfatizavam a disfuncao
cerebral minima (DCM) e os disturbios da
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aprendizagem, em termos de afasias, disgrafias,
discalculias, dislexias, considerados como
responsaveis pelo fracasso escolar. Uma vez que
o fracasso estava ligado a uma disfuncao
neuroldgica, a crianca nao podia responder pelo
proprio fracasso e o(a) professor(a) nao acreditava
que pudesse fazer algo pelo educando. A
intervencao médica, por meio de medicamentos
e a rotulacdo da crianca, portadora de tais
problemas, justificavam a ndo aprendizagem.
Posteriormente, a caréncia cultural foi colocada
como causa dos problemas de aprendizagem.
Segundo Sawaia? a escola e o ensino eram
objetos de interesse dos psicélogos brasileiros. A
criacao de servicos direcionados ao atendimento
da crianca com problemas de aprendizagem
justificava tal interesse. Assim, em 1906, segundo
Rubinstein et al.’®, hd o registro de um laboratdrio
de psicologia pedagégica no Rio de Janeiro e,
em 1914, de um gabinete de psicologia cientifica
na Escola Normal Secundéaria de Sao Paulo. No
Rio de Janeiro, educadores e psicélogos preocu-
pam-se com a saude mental do educando, direcio-
nada mais para uma abordagem médica. Na déca-
da de vinte, observa-se um movimento mundial
de prevencao e atendimento das questoes de
saude mental, com repercussdes no Distrito
Federal. Na década de quarenta, cria-se a Secre-
taria de Saude no Rio de Janeiro, com atendi-
mento de escolares com dificuldades diversas. Na
década de cinqlienta, criam-se classes especiais
para alunos portadores de deficiéncia mental.
Nesta mesma década, a Secretaria da Educacao
do Estado do Rio Grande do Sul toma iniciativa
de estudar e de pesquisar a educacao e a lingua-
gem, em parceria com o Centro de Educacao da
Universidade de Genebra. Na década de sessen-
ta, criou-se o Departamento de Educacao Especial
no Estado da Guanabara, com atendimento de
criancas com dificuldades. Nesta mesma década,
surge a Psicopedagogia Clinica no Brasil e na
Argentina, enderecada a compreenséao do fracasso
escolar individual e, no Rio Grande do Sul, sur-
gem as clinicas de leitura, com atendimento de
criancas com dificuldades nesta aprendizagem.
Na década de setenta, o numero de Clinicas de

Leitura no Estado do Rio Grande do Sul atinge a
cifra de 324 e, em Sao Paulo, organizam-se cursos
voltados para as dificuldades escolares, com
atendimento clinico de criangas da rede publica
na Clinica da PUC-Sao Paulo. As dificuldades
de aprendizagem eram entendidas como prove-
nientes de disfuncdes neuromotoras, englobadas
sob a denominacao de Disfuncao Cerebral Mini-
ma - DCM. Em 1979, cria-se o primeiro curso
regular de Psicopedagogia em Sao Paulo, no
Instituto Sedes Sapientiae?. O curso apresentou
a caracteristica de propor uma visdo mais inte-
grada do sujeito da aprendizagem. Na década
de oitenta, o insucesso escolar passa a ser com-
preendido de modo diferente, com dois movi-
mentos inovadores e paralelos: (a) um na diregcdo
da compreenséo do fracasso escolar e (b) outro,
na direcéo da clinica, com ambos buscando novo
olhar, o institucional, defendido por Gatti'®
“buscando as causas das dificuldades dos alunos
ndo apenas nas caracteristicas psicossociais do
aluno pobre, mas partem para a andlise dos
mecanismos intra-escolares, na seletividade
social da escola, privilegiando a investigacdo de
aspectos estruturais, funcionais e da dindmica
interna da instituic@o escolar”. Os profissionais
atuantes na area clinica eram provenientes dos
cursos de Pedagogia, de Fonoaudiologia e de
Psicologia. Defendiam que a reeducacao psico-
pedagdgica, enquanto intervencdo adaptativa,
ndao atendia o educando nas suas questoes singu-
lares. Nem sempre as dificuldades estavam
ligadas ao manejo institucional inadequado,
levando as dificuldades de ordem reativas, que
provocavam inibicao cognitiva, cabendo consi-
derar as relacoes do aprendente com o conhe-
cimento. Na década de oitenta, inaugura-se uma
visdo dinamica da queixa escolar. A influéncia
de psicopedagogos da América Latina e de auto-
res europeus vem refletir nova luz na compreen-
sdo do fracasso escolar, a partir de uma visao mais
integrada, considerando o sujeito da aprendi-
zagem inserido num contexto. Dentre estes estu-
diosos destacam-se Ana Maria Rodrigues Muiiz,
Alicia Fernandes, Ana Teberosky, Bernardo
Quirds, Emilia Ferreiro, Jorge Visca, Jacob Feld-
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man, Mabel Condemarin, Sara Pain, em dife-
rentes épocas, oferecendo cursos, seminarios e
editando obras, fundamentando um novo modelo
de intervencao clinica'. Diferentes disciplinas
passam a compor os cursos de psicopedagogia,
oferecendo abordagem mais abrangente do
sujeito da aprendizagem: psicologia genética,
antropologia, sociologia, psicandlise, psicologia
social operativa, psicolingtistica, pedagogia tera-
péutica, neurologia e outras.

Na mesma década de oitenta, criou-se o Labo-
ratério de Psicopedagogia - LAPp, no Instituto
de Psicologia da USP, coordenado por Lino de
Macedo, como um centro de capacitacao de edu-
cadores e de psicopedagogos, focalizando-se,
essencialmente, os jogos de regras, na perspectiva
da psicogénese. Na década de noventa, inten-
sifica-se a visdo de sujeito psicolégico, com a
contribuicao de Jean Maria Dolle, com articu-
lacoes entre a psicanalise e a educagao®.

Com a expansao da Psicopedagogia na
década de noventa, intensifica-se a producéo de
pesquisa.

Se na década de setenta a patologia da época
eraa DCM, hoje, a preocupacao é com a sindrome
do déficit de atencao, hiperatividade e com a dis-
lexia. Os aspectos organicos do sujeito da apren-
dizagem estdao sempre presentes, mas a solucao
é buscar técnicas alternativas para atender o
educando. Os principios psicogenéticos dos desen-
volvimentos cognitivo, afetivo, social e moral tém
muito a oferecer tanto para a solucao do déficit
de atencao e hiperatividade quanto da dislexia.
Sabe-se, hoje, apds estudos de psicogenética, que
o grau de concentracao de atencao da crianca do
periodo operatoério concreto, de sete a onze ou doze
anos, sem solucao de continuidade, para comu-
nicacdes inteiramente verbais é de um quarto de
minuto ou quinze segundos, ndo acontecendo o
mesmo quando ela manipula o material dida-
tico?'#, com possibilidades de retroacdo e de
antecipacoes na andlise das relacdes. As estru-
turas légicas elementares??, em seu processo de
desenvolvimento na crianca, oferecem subsidios
valiosos para a compreensao da dimensao formal
do conhecimento, uma vez que o sujeito cognos-

cente apresenta-se como uma integracao das
dimensobes epistémica (aspecto formal) e psico-
légica (aspecto real). A consideracdo das dimen-
soes formal e real do conhecimento reflete muita
luz sobre “como” se da a transmissdo cultural na
educacao. Nao basta o "desejo" de aprender, pois
tal disposicao motivacional em grande parte é
fruto da diferenciacdao entre significante e
significado. A articulacao de conhecimentos, com
elaboracao de conteudos, se faz por meio do
agrupamento das operacoes que se desenvolvem
por deslocamentos espaciais na exploracao do
objeto (contetidos), sofrendo processos de recons-
trucao e de ressignificacao no nivel verbal, gracas
aos processos dialéticos entre esquemas
retroativos e antecipadores na andlise das
relagoes?®.

Ora, se a queixa geral de pais e de professores
€ o desinteresse do educando pelos contetidos a
serem assimilados e, teoricamente, transmitidos
pelos mais velhos (professores e pais), fica claro
que a sua possivel disposicdo “desejante” s6 acon-
tecerd na situacao real de sala de aula se houver
condicOes para reconstruir e ressignificar expe-
riéncias, fazendo diferenciacao e integracao entre
significantes e significados. Para isto, o(a) profes-
sor(a) precisa estar familiarizado com os princi-
pios do desenvolvimento em suas varias dimen-
soes. Para Piaget, em seus discursos proferidos
aos professores e membros do Conselho de Edu-
cacdo, durante os quarenta anos que foi presi-
dente do Bureau Internacional de Epistemologia
Genética em Genebra, ao professor cabe organizar
situacdes ndo espontaneas de ensino e apren-
dizagem, mas provocando reagdes espontaneas
do educando, ou seja, reacoes dentro de suas
potencialidades. Neste sentido, ndo cabe falar
somente numa “tolerancia de esforco”, por parte
do aprendente, ao enfrentar problemas na com-
preenséo dos contetdos de aprendizagem?*, mas
de reconstrucao e de ressignificacdao de expe-
riéncias, onde o sucesso levard a auto-estima e
ao verdadeiro “desejo" de aprender, com base
na compreensao dos significados, expressos de
modo adequado por significantes nos parametros
da sintaxe.
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A Psicopedagogia, nesta perspectiva da
Epistemologia Genética, deixa de ser um trabalho
somente preventivo, no sentido de se evitar a dor
do fracasso escolar, para se constituir na via de
promocao do sucesso escolar, por meio da otimi-
zacao dos processos de ensino e aprendizagem.
Com base nos principios do desenvolvimento nas
suas dimensodes cognitiva, afetiva, social e moral
da crianca, a Psicopedagogia passa a ser a via
necessdria para a promocao da saude mental do
educando, desde que comece a atuar desde a
pré-escola, quando o ritmo de aprendizagem €
bastante intenso, com desaceleracao acentuada
até o inicio do nivel operatério concreto, ao redor
dos sete anos, segundo pesquisas e trabalhos de
especialistas com criancas vitimas de lesao
cerebral®.

Assim, com os estudos de psicogenética,
muitos problemas de aprendizagem passaram a
se relacionar mais com os processos de ensino e
aprendizagem do que com uma causa patoldgica.
Além disso, o movimento das escolas novas, em
funcdo do desenvolvimento da tecnologia exi-
gindo melhor qualidade da educacéo, influen-
ciaram a integracao da pedagogia com a psico-
logia e a filosofia, destacando-se essencialmente
os trabalhos de Dewey, nos Estados Unidos da
América do Norte, de Kerschensteiner, na Ale-
manha, de Ferriére, na Suica, Anisio Teixeira, no
Brasil e outros, focalizando a importdncia da ativi-
dade na aprendizagem, posteriormente discutida
e justificada tanto pela psicogenética, durante o
século XX, quanto pela neurociéncia cognitiva,
na segunda metade do século XX e neste inicio
de século XXI. Nesta perspectiva, os procedi-
mentos de ensino e aprendizagem passam a ser
focalizados, procurando-se suas explicacoes no
proprio desenvolvimento da crianca, cuja passa-
gem de um conhecimento mais simples para outro
mais complexo apresenta-se como tema da
Epistemologia Genética.

Em resumo, a abordagem psicogenética do
desenvolvimento da crianca apresenta-se de
maneira integral, focalizando-se as dimensodes

cognitiva (logica), afetiva, social e moral, cujas
diferencas culturais refletem diferencas éticas e
ideolodgicas, em termos de uma filosofia da
educacao®???%31, Torna-se importante acentuar
que o contexto cultural ird refletir ndo s6 nos obje-
tivos da educacéo, como também na ética implicita
na interacdo psicopedagoégica situacional®’. Ao
lado do contexto cultural®’, hd de se acentuar a
légica implicita nos processos de ensino e
aprendizagem??*?® cuja origem situa-se na
organizacao das acoes, respondendo pelo
desenvolvimento formal do pensamento na
construcédo do sujeito epistémico, que ao lado do
sujeito psicolégico (tracos culturais) integram o
sujeito cognoscente’.

A Associacao Brasileira de Psicopedagogia tem
contribuido significativamente para uma nova
concepcao de Psicopedagogia no cendrio
educacional brasileiro. A série de eventos promo-
vidos pelas ABPp Nacional e Regionais comprova
esta transformacao.

Em seuinicio, sob a denominacéo de Associa-
cao de Psicopedagogos de Sao Paulo, em 1980,
j& havia uma preocupacado em definir o perfil
desses profissionais’®. Em 1984, no encontro
intitulado “Experiéncias e Perspectivas do Traba-
Iho Psicopedagogico na Realidade Brasileira”, os
temas debatidos objetivam tanto os problemas de
aprendizagem como também uma atuacao
relacionada a qualidade do ensino nas escolas.
A necessidade de conhecimentos multidisci-
plinares foi se impondo gradativamente, cujo
encontro de 1986 intitulou-se "“Psicopedagogia:
O Carater Interdisciplinar na Formac&ao e na
Atuacao Profissional”, promovendo a participacao
de profissionais de diferentes areas cientificas,
com uma visdo abrangente da aprendizagem. Em
1988, passa a denominar-se Associacao Brasileira
de Psicopedagogia e realiza o I Congresso e o
I1T Encontro de Psicopedagogos. Nesta época, sua
expansao é acentuada em virtude da criacdo de
nucleos associativos em diversos estados do
Brasil, posteriormente transformados em secoes.
Em 1992, realiza-se o II Congresso e IV Encontro
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da Associacao Brasileira de Psicopedagogia com
o tema "A Praxis Psicopedagdgica na Realidade
Escolar Brasileira"'®. De um enfoque inicial de
carater clinico, centrado nas patologias dos
problemas de aprendizagem, posteriormente
multidisciplinar, a psicopedagogia passa a dirigir
suas preocupacoes a qualidade da educacao
escolar.

Em Brasilia, o nicleo foi criado sob a custodia
da ABPp-Secao Goids, em 1995, transformando-se
em ABPp-Secéao Brasilia em 23 de junho de 1996,
com o término do primeiro mandato, em 1998, sob
a presidéncia da presente autora, atual primeira
conselheira nata. Até a presente data, a psicope-
dagogia conta com uma década de existéncia na
capital federal, tendo realizado varios encontros de
carater regional, nacional e internacional.

Como precursora e primeira presidente da
Associacao Brasileira de Psicopedagogia-Secao
Brasilia, ndo poderia deixar de apresentar certo
interesse em verificar o que resultou desses anos
de psicopedagogia no Distrito Federal, desde a
criacdo do ntcleo sob a custédia da ABPp-Secao
Goias até os dias atuais.

Durante o primeiro ano do nucleo e os dois
anos seguintes, com status de ABPp-Secéo Brasi-
lia, os trabalhos da presidéncia e de toda a
equipe da diretoria se enderecaram para a inte-
gracao e atuacao da psicopedagogia na escola
publica e particular. A diretoria era composta por
psicopedagogos recém egressos da primeira
turma do curso de pés-graduacao “lato sensu”
em Psicopedagogia da Universidade Catoélica de
Brasilia, criado nos idos de 1993 pela presente
autora e coordenado, em colaboracdao com a Prof®.
Martha Helena de Freitas Silva. Assim, foi
lancada a semente da psicopedagogia em Brasi-
lia, tanto com a criacao do Curso de especializacao
na UCB, quanto com a instalacao da Associacao
sob a forma de nucleo em 1994, com status de
ABPp-Secao Brasilia, em 1995.

Desta forma, € do mais alto interesse detectar o
grau de influéncia da psicopedagogia sobre a
educacao no Distrito Federal, trabalho que esta
sendo realizado por meio de um survey pela
presente autora em colaboracdo com a atual presi-
dente, Eline Lima Moreira de Azevedo e demais
membros da diretoria e do conselho regional.
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SUMMARY
The psychopedagogy impact on education
on the Federal District

The Brasilia chapter of the Brazilian Association of Psychopedagogy has
been active in the Federal District for ten years, holding conferences, meetings,
courses, mini-courses, national and international seminars, symposia, panels,
workshops and others activities, in collaboration with the Office of Education
of the Federal District. As precursor and the first president of that body, we,
together with the current president, find it appropriate to present to the people
of Brasilia some of the results of our work. The intent of the study is to bring
to light the fruits of some of our endeavors. The activities of psychopedagogues
in the public and private schools and in other institutions, such as clinics
and hospitals, etc., will be studied through a survey. Considering that the
union of psychology and pedagogy is a necessary condition for educational
quality, in terms of optimization of the teaching-learning process, how
psychopedagogues are performing in the schools and other institutions is a
topic of special interest. With a sample of 240 psychopedagogues selected
randomly from a population of 800 specialists in the area, the intention is to
evaluate their techniques of psychopedagogical intervention, in terms of lines
of work and results obtained, as well as professional self-realization.
Satisfaction with working conditions, difficulties faced and the degree of
preparation offered by the university programs of study under examination
constitute another area of interest. It is to be hoped that psychopedagogy
may contribute to better quality education in the Federal District, through its
multidimensional approach to the learner in cognitive, affective, social and
moral terms. Considering that psychopedagogy deals with comprehensive
education, the evaluation being proposed in this design is highly relevant,
not only economically but, essentially, moral and social.

KEY WORDS: Human development. Cognition. Social development. Moral
development.
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PONTO DE VISTA

O CAMINHO PARA A
TRANSDISCIPLINARIDADE

Maria das Gragas Sobral Griz

RESUMO - Neste artigo de revisao bibliografica, procuramos mostrar o
caminho da Psicopedagogia ao longo de sua histoéria. Ela procurou, na
epistemologia convergente, estudar a aprendizagem humana, buscando, em
outras dreas de conhecimento, contetidos que viessem conduzir uma pratica
solucionadora dos problemas de aprendizagem, cada dia mais elevados em
nossas criancas brasileiras. Pudemos observar seu percurso ao longo de um
caminhar multidisciplinar, onde varias teorias discorriam sobre os percalcos
surgidos na aprendizagem do sujeito, tentando dar conta desta problematica.
No entanto, estas areas de conhecimento se atrelavam de forma justaposta,
cada uma analisando sobre seu proprio viés. Houve, porém, uma grande
contribuicdo, uma vez que, nestas areas de conhecimento, a Psicopedagogia
encontrou formas de agir diversas. Como na multidisciplinaridade, a
Psicopedagogia ainda ndo encontrou respostas para seus questionamentos,
ela se atrela aos caminhos da interdisciplinaridade. Aqui, ela encontra maior
respaldo, pois percebe que o sujeito é analisado como um ser global,
transversalizado, na sua singularidade, por uma pluralidade, enquanto
sujeito inserido em uma cultura. A psicopedagogia se encontra, neste seu
caminhar, com a transversalidade. Aqui, ela vai além do dito, e procura
compreender o que estd por trds do nao-dito, para poder dar conta dos
problemas da aprendizagem humana. Como a Psicopedagogia é um
conhecimento inconcluso, ela nao se fecha na transversalidade. Ela continua
seu caminho por este viés, em busca de uma solucéao.

UNITERMOS: Multidisciplinaridade. Interdisciplinaridade. Trans-
disciplinaridade. Aprendizagem. Singularidade. Pluralidade.
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INTRODUCAO

A Psicopedagogia busca, entao, o caminho da
interdisciplinaridade. Isto porque ela surge de
uma pratica muito particular que é a de atender
e solucionar os problemas de aprendizagem trazi-
dos por muitas criancas, que por muitas razoes
nao acompanham seus colegas de classe. Quando
falamos em aprendizagem, nos referimos a seres
humanos que possuem uma individualidade e
caracteristicas proprias, isto é, sujeitos inseridos
em um amplo e complexo contexto que embora
comum ¢é muito peculiar. Dai porque os profis-
sionais buscavam, em suas areas de conheci-
mento, encontrar uma solugao que explicasse e
sanasse os problemas que ocorrem no processo
de aprendizagem. Assim é que, cada um com sua
acao prépria, e se fundamentando em vdrias
teorias, foi sentindo a necessidade de se apoiar
em disciplinas e praticas diferentes, pois uma s6
disciplina, uma s6 pratica, ndo dava conta da
explicacao e da resolucao dos problemas apresen-
tados por aqueles sujeitos. Era preciso entender
e ter um olhar para este sujeito em sua totalidade,
mas percebendo-o como um ser que é peculiar,
interage consigo mesmo e com 0 meio, e que neces-
sita do contato com o diferente para que socia-
lizando-se possa aprender.

A Psicopedagogia, ao estudar o ato de apren-
der e de ensinar, levando em conta as realidades
internas e externas da aprendizagem, vai a busca
de outras disciplinas, tornando-se multidis-
ciplinar. Essa acao psicopedagogica também néo
deu conta da explicacdo e da compreensao do
fen6meno da ndo-aprendizagem. Essa pratica era
ainda exercida por profissionais que procuravam
intervir nos problemas de aprendizagem, cada
um utilizando-se de suas formacdes académicas
isoladamente. A partir de um intercambio teérico
e de uma acdo pratica conjunta, entre profissionais
da Pedagogia, da Psicologia, da Fonoaudiologia,
da Psicandlise, da Neuropediatria, uma praxis
psicopedagogica foi sendo construida, numa
visdo interdisciplinar, onde o sujeito que nao
aprendia era visto em toda sua complexidade,
como um ser global. Aonde, para analisar e solu-
cionar os seus problemas de aprendizagem, cada
aspecto de seu ser era observado, levando-se em
consideracao as diversas areas de conhecimento.
Um modelo de intervencao psicopedagdgica
foi se construindo, numa visao mais ampla,

observando-se também a relacao entre a apren-
dizagem e a queixa escolar. Esta posicao interdis-
ciplinar deu sustentacao a uma postura cientifica
da Psicopedagogia, agora se valendo das dife-
rentes disciplinas para se fundamentar e agir.
Assim, torna-se unanime a necessidade de diver-
sas areas de conhecimentos que, articuladas,
déem fundamento a constituicdo de uma teoria
psicopedagoégica capaz de fornecer instrumentos
para uma reflexao cientifica e que possa atuar no
campo da Psicopedagogia, podendo se transfor-
mar em aprendizagem.

A Psicopedagogia, no entanto, nao se limitou
a esta visdo interdisciplinar. Ela vai mais além.
Ela transita pelo conhecimento das multiplas
disciplinas, ultrapassando-as para, ocupando um
lugar que é seu, se fixar no estudo, na andlise e
na solucao do problema daquele sujeito que apre-
senta dificuldades no seu processo de apren-
dizagem. Compreendemos, entao, que a Psicope-
dagogia nao deve trabalhar apenas de forma
convergente. Desta forma, a Psicopedagogia &
originada, numa condicao de filha de uma série
de outras ciéncias, ciéncias essas que podem se
articular, devendo tornar-se transdisciplinar,
construindo novos conceitos, novas maneiras
de olhar o ser humano para poder encontrar cami-
nhos para a solucao dos problemas de aprendi-
zagem. E com esta visdo transdisciplinar que a
Psicopedagogia analisa a queixa de dificuldade
na aprendizagem do sujeito, tendo uma compreen-
sdo dinamica e levando em consideracao as
contradigoes e tensdes da mente humana. Nesta
viséo, a Psicopedagogia sofre uma modificacao
estrutural, a partir da contribuicdo da Psicandlise,
que permite a visdo transdisciplinar da praxis
psicopedagogica, indo além do visto e do dito.
Hoje, podemos estudar, analisar os varios
aspectos que influenciaram para que o sujeito
construisse uma modalidade de aprendizagem
que lhe possibilite ou ndo adquirir um
conhecimento.

Com o olhar transdisciplinar, melhor dizendo,
pretendendo olhar mais além, a Psicopedagogia
direciona este olhar para os conflitos e tensoes que
permeiam o discurso escolar, ao mesmo tempo em
que olha o sujeito da aprendizagem. E preciso
que se escute os diferentes discursos que estao
constituidos no sujeito e por ele também consti-
tuidos. E desta forma que a Psicopedagogia lida
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com a incerteza e as imprevisoes, tanto na sua
pratica clinica, como na sua agdo na instituicao. A
Psicopedagogia ird sempre discutir seus funda-
mentos e construir novas ferramentas, abrindo
espacos para novas buscas do conhecimento no
processo de aprendizagem humana.

Severino! nos transmite uma fala bastante
interessante. O autor diz que:

“Acredito que estao dados os preliminares para
que se possa falar entdo do campo transdisciplinar
em relacdo d teoria e a prdtica psicopedagégica. E
preciso dar-se conta de que os resultados desse
complexo processo de construgdo do conhecimento
decorrente da explora¢do de uma abordagem
multidisciplinar, intradisciplinar e interdisciplinar,
ndo se constituem apenas de um somatério de
saberes que se acumulam. Estamos aqui diante
de uma situagéo que o todo é maior do que a soma
das partes. Este é o sentido do transdisciplinar, em
se tratando de conhecimento efetivamente
produzido no processo da existéncia histérica dos
homens, quer no seu cotidiano, quer nos seus
esforcos de expressdao discursiva universalizada”’.

Com esta compreensao, o trabalho do psico-
pedagogo consta de uma atuacao na clinica e na
instituicdo. Sua acao na Instituicdao apresenta um
carater preventivo e social. Sua acao na clinica
postula um carater ressignificador das modalidades
de aprendizagem, numa atuacao no sujeito, sendo,
portanto, individual. Cabe, entéo, ao psicopedago-
go, conhecer e investigar como o sujeito é consti-
tuido, como ele se relaciona com o meio, como se
transforma nas diversas etapas de sua vida, que
recursos de conhecimento ele dispoe e de que
forma produz conhecimento e aprende.

A Psicopedagogia amplia seu campo de acao
e caminha em busca da resolucao dos problemas
de aprendizagem para inserir o individuo nao
apenas na condicao de cidadao, mas na condu-
cao de sujeito, integrado numa sociedade, parti-
cipante das decisdes dessa sociedade, agindo
com compromisso junto aos seus co-cidadaos,
para que todos cheguem ao objetivo maior do
homem que é ser feliz.

Nessa busca, a Psicopedagogia compreende
que apenas encontrar solucoes para os problemas
da aprendizagem néo € mais seu unico objetivo.
Ela hoje se preocupa também na busca de solucoes
para que o homem construa uma sociedade mais
justa, onde cada cidadao se constitua num apren-

dente inconcluso, inserido numa realidade que
muda constantemente e rapidamente.

Todos somos ao mesmo tempo aprendentes e
ensinantes. Nessa dindmica construimos sig-
nificados para a vida. Quando educamos alguém,
abrimos caminho para que este alguém construa
sua capacidade de sempre estar aprendendo.
Como uma area de conhecimento, ela busca no
substrato epistemolégico o caminho para a
formacao do sujeito aprendente e ensinante.

Como estuda as relacoes que se dao quando
se estd adquirindo o conhecimento, a Psicope-
dagogia estuda, também, o vinculo com a apren-
dizagem de cada sujeito singular, as significacoes
que transversalizam o aprender, objetivando dar
uma contribuicdo para que a pratica educativa
social esteja em constante reformula¢ao, ao mesmo
tempo em que ressignifica atitudes pessoais na
sua subjetividade.

A Psicopedagogia busca, hoje, mostrar que,
no processo de aprendizagem humana, nao se
deve esquecer da singularidade de cada ser
humano, compreendendo que, ao mesmo tempo
em que € singular, possui uma diversidade.
Recordemos o que nos diz Morin*:

“E a unidade humana que traz em si 08
principios de suas multiplas diversidades.
Compreender o humano é compreender sud
unidade na diversidade, sua diversidade na
unidade. E preciso conceber a unidade do
multiplo, a multiplicidade do uno?.”

Para Morin? a unidade e a diversidade do
ser humano sdo compreendidas na pratica educa-
tiva. Buscamos neste autor o mesmo ensinamento
e o aplicamos com pertinéncia na préatica psicope-
dagdgica. Se a Psicopedagogia buscava sé nos
recursos técnicos a contribuicao para melhorar o
perfil daquele que estd aprendendo, agora, ela
se utiliza de uma abordagem dinamica para
intervir nos conflitos que permeiam o processo
de aprendizagem. Assim, com uma intervencao
dinamica, transdisciplinar, a Psicopedagogia tem
condicdes de fazer uma andlise das relagdes que
se dao quando o sujeito entra em contato com o
conhecimento e com o saber, por ocasiao de sua
aprendizagem.

Como a Psicopedagogia se propoe a trabalhar
a subjetividade, ela vai além do ambito da escola
e da clinica. No primeiro, ela d& condi¢oes para
que os professores se posicionem diferen-
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ciadamente, de forma livre e criativa, podendo
assim se respeitarem e respeitarem seus alunos,
ressignificarem suas modalidades de apren-
dizagem e estenderem estas posturas para além
do espaco escolar. No sequndo, ao construir espa-
cos de autoria de pensamento, a Psicopedagogia
atua na familia, transferindo esta atuacao para
outros canais, pois como nos diz Ferndndez?:
“Tal objeto poderd ser trabalhado néo apenas
e nem principalmente no consultério: no seio da
familia, nos meios de comunicag¢do, nas escolas,
nas universidades, nos hospitais, no cinema, na
arte, nas relagées de amizade, nas relagées
fraternas, nas relagées de mulher e marido, nas
de terapeuta e paciente. Em todos e em cada um
dos espacos cabe uma leitura psicopedagégica®.”
A Psicopedagogia, entdao, como area de
conhecimento que caminha em busca da verdade,
também se constitui numa &area inconclusa. Ela

nao se esgota nessa busca. Da mesma forma que
busca construir no sujeito a capacidade de ser
sempre aprendente, ela também se posiciona
como eterna construtora do conhecimento, na
condicao de aprendente, e como reprodutora de
conhecimento, na condicéo de ensinante. Ela é,
pois, uma area de conhecimento que permite ao
ser humano ser autor de seu pensamento, dando
a oportunidade de viajar, caminhar, permitindo
também uma interacdo entre o velho e o novo,
entre o tradicional e o moderno, entre oideal e o
real, entre o masculino e o feminino, entre o subje-
tivo e o objetivo, dando a este sujeito uma verda-
deira aprendizagem significativa. E assim, pois
que nos diz Ferndndez* “quando se abre a escu-
tada singularidade do pensar, o trabalho psico-
pedagdgico é fascinante.” E completa "a ‘fabrica’
dos pensamentos ndo se situa nem dentro nem
fora da pessoa; localiza-se ‘entre’."

SUMMARY
The way for the transdisciplinarity

In this article review, it is shown the way the psychopedagogy grew
its history. This area studies the learning of the human being and its relation
with allied areas in order to follow a clinical application which could solve
learning problems. It could be observed that several theoretical approaches
tried to understand the way the learning was developed, although, in many
cases, some was overlapping in opposite manners, each one with its own
bias. If for one hand, it was sometimes contradictory, other times, the
psychopedagogy found a variety of manners to act. It was in the
interdisciplinary way of solve learning problems, which the psychopedagogy
try to know the way the human being should be treated as a whole, in its
singularity, within a cultural plurality. The psychopedagogy goes beyond
what is said and try to understand what is not explicit.

KEY WORDS: Multidisciplinarity. Interdisciplinarity. Transdisci-
plinarity. Learning. Singularity. Plurality.
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(35) 3425-3456
outrocaminho@veloxmail.com.br

PARANA

Cintia Bento Morinoni Veiga
Curitiba

(41) 3332-2156
cintia.veiga@onda.com.br

Evelise Labatut Portilho
Curitiba

(41) 3271-1655
evelisep@onda.com.br

Geiva Carolina Calsa
Maringé

(44) 3261-4127
revdtp@uem.br

Ivonilce Fatima Rigolin Gallo
Maringa

(44) 3224-7752
nicerigolin@ig.com.br

Laura Monte Serrat Barbosa
Curitiba

(41) 3015-4178 / 3363-1500
lauraserrat@bol.com.br

Maria Luiza Q. Soares da Silva
Curitiba

(41) 3264-9101
luiza.quaresma@ufpr.br

Nerli Nonato Ribeiro Mori
Maringa

(44) 3262-1161
r.mori@wnet.com.br

Rosa Maria J. Scicchitano
Londrina

(43) 3324-8121
rosamaria@bol.com.br
Sonia Maria Gomes de Sa Kiister
Curitiba

(41) 3264-8061
soniakuster@uol.com.br

PERNAMBUCO

Daisy Floriza Cavalcanti do Amaral
Recife

(81) 3326-1927
daisyamaral@uol.com.br

Irany Barbosa Diniz

Estancia - Recife
(81) 8854-7855
irany_diniz@oi.com.br

Maria das Gracas Sobral Griz
Gracas — Recife

(81) 3459-1448
gracagriz@terra.com.br
Maria de J. Varjal de Mello Macaes
Recife

(81) 3229-1585
zuimacaes@hotmail.com
Maria G. Estima A. Nunes
Piedade — Recife

(81) 3463-4673
mageann@hotmail.com
Maria Ines R. de Fraidenraich
Jaboatao

(81) 9292-7766
mariainesrf@uol.com.br

RIO GRANDE DO SUL

Clara Geni Berlim

Porto Alegre

(51) 3321-1523
claraberlim@uol.com.br

Dalva Rigon Leonhardt
Porto Alegre

(51) 3222-7977
gisele@goldszten.com.br

Fabiani Ortiz Portella
Porto Alegre

(51) 9985-9195 / 3212-6938
fabianiop@brturbo.com.br

Helena Vellinho Corso
Bagé

(53) 3242-9308
hvc@brturbo.com.br

Sandra Maria Cordeiro Schréeder
Chdcara das Pedras — Porto Alegre
(51) 3328-3872
espacodeproducao@terra.com.br
Sonia Azambuja Fonseca
Petrépolis — Porto Alegre

(51) 3330-5625
soniafon@portoweb.com.br



NORMAS ADMINISTRATIVAS PARA NOVOS E ANTIGOS ASSOCIADOS DA ABPp
(CONTRIBUINTES, TITULARES, ESTUDANTES E PESSOAS JURIDICAS)

* Associe-se a ABPp

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

Associacao Brasileira de Psicopedagogia
Banco Itau (341)

Ag. 0383 C/c05814-6

CNPJ: 45.705.282/0001-60

1 — Anuidades:

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

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

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

OBSERVACOES IMPORTANTES:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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



ASSINE A REVISTA PSICOPEDAGOGIA/2006

PROCEDIMENTOS PARA AQUISICAO/RENOVACAO DE ASSINATURA 2006
E/OU DE REVISTAS AVULSAS NO TERRITORIO NACIONAL E NO EXTERIOR

Atualmente, a assinatura da revista Psicopeda-
gogia para nao associados é anual e dé direito
aos trés numeros editados no ano em que é
realizada. Editada em abril, agosto e dezembro,
essa publicacao cientifica da ABPp é um direito
de todo associado da ABPp em dia com a
contribuicdo semestral, mas pode ser adquirida
por nao associados.

PROCEDIMENTOS PARA

1- VALORES PARA AQUISICAO NO BRASIL

ASSINATUTA 20006 ..ovviiviiiiiii

Pessoa Fisica ou Juridica

Exemplar avulso

(edicoes de 2003/04/05/06) .......cvvvererveeeninerennnne.

Pessoa Fisica ou Juridica

Exemplar avulso

(edicoes de 2002 e anos anteriores) ....................

Caso o associado em dia com a sua contri-
buicdo néo receba a revista até o final dos meses
acima citados, pedimos entrar em contato
inicialmente com seu Nucleo ou Secado, pois
estes sdao responsaveis pelo envio das etiquetas
com o enderecamento dos seus associados a
ABPp Nacional, de onde as revistas sao postadas
pontualmente.

ASSINATURA E COMPRA

.................................................................... R$60,00

.................................................................... R$22,00

.................................................................... R$11,00

Obs: Fazer uma consulta via e-mail ou fax sobre a disponibilidade das edicoes desejadas antes de
realizar o depdsito bancéario. Ha no site da ABPp (www.abpp.com.br) um link com os indices de todas
as revistas Psicopedagogia ja editadas. Muitos numeros encontram-se esgotados.

2 - Enviar o comprovante do depésito bancario no valor total da aquisicao, acompanhado do

respectivo formulério (ver no site http://www.abpp.com.br/revista_comoreceber.htm ou solicitar o
envio a nossa secretaria ) , totalmente preenchido para a ABPp por fax (55)(11) 3085-2716 ou
(55)(11)3085-7567 ou ainda por e-mail: psicoped@uol.com.br

3 - O deposito bancario deve ser feito em nome da:

Associacao Brasileira de Psicopedagogia ABPp
Banco Itau (banco n°® 341) Agéncia 0383
Conta Corrente 05814-6

CNPJ: 45.705.282/0001-60

4 - Para assinatura do Exterior, favor consultar diretamente o site: www.abpp.com.br



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

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

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

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

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

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

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

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

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

12, 13, 14 e 15 de outubro de 2006 3.2

UNIVERSIDADE SAO JUDAS TADEU
RUA TAQUARI, 546 (Proximo ao Metr6 Bresser)

REALIZACAO

Associacdo Brasileira
ﬂb@ de Psicopedagogia
www.abpp.com.br




CONFERENCISTAS

Ana Maria Alvarez (SP)
"Os neurobiomecanismos do aprender -a aplicacao dos
novos conceitos no dia-a-dia escolar e terapéutico”

Andresa Salgueiro (PORTUGAL)
“Parcerias e interdisciplinaridade na promoc¢ao da
incluséao social”

Auredite Cardoso Costa (SE)
“Insercao da psicopedagogia no servico de saude e
educacao”

Beatriz Dornelles (RG)
"Os obstaculos epistemoldgicos da construcdo numeérica
inicial e das primeiras operacoes aritméticas”

Beatriz Scoz (SP)
"Aprendizagem e formacao continuada de
professores: o sujeito e a dimensao subjetiva”

Candida Camargo (SP)
“Transtornos psiquiatricos na infancia"

Carmen Silvia Carvalho (SP)
“Como intervir nas dificuldades de aprendizagem em
sala de aula?”

Davi Levisky (SP)
"Adolescéncia e violéncia nas escolas"

Dino Andreozzi (CHILE)

"Utilizacién de la papiroflexia("Origami”) como
recurso para mejorar a aprendizaje en la matemadtica
en la educacién basica"

Edith Rubinstein (SP)
"A pergunta no processo de ensino-aprendizagem da
linguagem escrita”

Elcie Masini (SP)
"Formacao profissional em psicopedagogia: embates
e desafios”

Eloisa Fagali (SP)

"Abrangéncia e dimensoées da acao terapéutica psicope-
dagdgica na cultura contemporanea: complexidade e
transicdo da aprendizagem do individuo, das insti-
tuicoes e empresas”

Evelise Maria Labatut (SP)
"As estratégias metacognitivas de quem aprende e
de quem ensina”

Fabiani Portella (RG)
“Desvelando historias de aprendizagem: trajetdrias
de mulheres adultas universitarias"”

Fabio Barbirato (RJ)
“Mitos e verdades dos transtornos neuropsiquiatricos
e aprendizagem”

Fernando Gonzales (SP)
"A subjetividade em uma perspectiva histérico-
cultural: repercussbes na pratica educativa”

Frederic Litto (SP)

“Midias digitais e a introducao de mudancas no
processo de aprendizagem”

Ilana Laterman (SC)

“Alunos que ndo acompanham o processo de ensino e
aprendizagem nas escolas:contribuicoes da Psicopedagogia”

Isabel Cristina Parolin (RS)
“Professores formadores: a relacdo entre a familia
a escola e a aprendizagem”

Jaime Zorzi (SP)
"Alteracoes ortograficas nos disturbios de
aprendizagem/dislexias"

Jorge Forbes (SP)
"A educacéao além do bem e do mal”

José Orrantia (ESPANHA)
“Dificultades en el aprendizaje de las matematicas:
una perspectiva evolutiva"

José Outeiral (RS)
" Quem ¢é que nos procura hoje?"

Julia Eugénia Gongalves (MG)
"A psicopedagogia e seu comprometimento com
professores da rede publica de ensino”

Leda Codeco Barone (SP)

"Leitura e construcao da identidade"
Livia Elkis (SP)

"Epilepsia e aprendizagem" (SP)

Luisa Helena Ribeiro do Valle (MG)
“Neuropsicologia e Psicopedagogia: desenvolvimento
integrado de competéncias essenciais para a
aprendizagem"”

Maria Cecilia Gasparian (SP)
"A Psicopedagogia e as questoes da
interdisciplinaridade e da transdisciplinaridade”

Maria Cristina Kupfler (SP)
“Psicandlise e educacdo: novos desafios"

Maria Cristina Rojas (ARGENTINA)
“Familia e infancia hoy: nuevas problematicas"

Maria Luiza Munhoz (SP)

"Psicopedagogia como um saber interdisciplinar e
sistémico”

Neide de Aquino Noffs (SP)

"A formacao dos professores para atuacao nas
classes hospitalares-uma experiéncia
significativa do estdagio supervisionado em
psicopedagogia”

Rita Linkeis (SP)

“"A escrita dos alunos da psicopedagogia na

orientacdao de monografia: abrindo espacos para o
sujeito — autor”

Rosa Iavelberg (SP)
“Desenho infantil como um dos recursos para a
avaliacao da aprendizagem”

Sylvia Maria Ciasca (SP)
“Disturbios de aprendizagem versus TDA/H
semelhancas e diferencas”

Vera Barros de Oliveira (SP)
“Ludico, aprendizagem e saude"



MESAS

Andresa Salgueiro e José Orrantia (PORTUGAL E
ESPANHA)
"A psicopedagogia em Portugal e na Espanha hoje"”

Iara Gambale e Sonia Colli (SP)
"As necessidades da escola publica de Sdo Paulo”

Maria Carmen Tacca e Maria Lucia de Oliveira (SP)
"Escola e subjetividade:contribuicoes a partir da
psicologia social e da psicandlise”

*Maria José Melo de Castro (CE) e **Maristela Nunes
Pinheiro (GO)

* "Projeto social da ABPp secao Ceard - Lumiar”

** “Projeto Social da ABPp secao Goias - Reencontrar
a Aprendizagem”

Maria Luiza Quaresma S. da Silva e Raquel Pinto
de Oliveira (PR)

“Instrumentos psicopedagodgicos de avaliagdo e/ou
diagnostico”

Patricia Horta e Solange Emilio (SP)
"As teorias e praticas de inclusao escolar: sobre
profundos abismos e algumas pontes possiveis”

Ruth Levinsky e Marisa Irene Castanho (SP)
“Escutando as familias para a reestruturacao da
aprendizagem nos espacos da clinica e da instituicao”

Saul Cypel e Alfredo Jerusalinsky (SP)
“"Compreendendo o aluno com disturbios de
aprendizagem a partir de diferentes leituras

COMISSAO CIENTIFICA

* Beatriz Scoz

* Denise da Cruz Gouveia

e Edith Rubinstein (Coordenadora Cientifica)
* Eloisa Fagali

* Leda Codeco Barone

* Maria Cecilia Gasparian

* Maria Célia Malta Campos
* Maria Irene Maluf

* Marisa Irene Castanho

* Moénica Mendes

* Neide Noffs

* Quézia Bombonatto

* Rosa Maria Schiccitano

* Sonia Moojen

CURSOS

Clélia Argolo Estill (RJ)
" Leitura e dislexia"

José Orrantia (ESPANHA)

“Desarrollo del pensamiento matematico
y sus dificultades: evaluacion
eintervencién”.

Maria Cristina Rojas (ARGENTINA)
“La nifiez hoy, mitos y pertenencias”

Sonia Moojen (RS)
“Um modelo de avaliacao psicopedagdégica”

OFICINAS

Carmen Silvia Carvalho (SP)
"Erro e intervencao”

Clélia Estill (RJ)

"Leitura -reconhecimento da palavra

e compreensao, direcionado para a terapia

de dificuldades de leitura (aspectos relacionados a
aprendizagem) e transtornos funcionais de
leitura(dislexia)".

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

Maria Célia Malta Campos e Sonia Salomon (SP)
"Oficina de jogos em sala de aula: uma estratégia
valiosa para a inclusao”

Monica Cintrao Franca Ribeiro (SP)
"Avaliac¢do escolar do desenho infantil: apresentacao
de um instrumento”

Roseli Righetti e Vera Denize Irani (SP)
"Tecendo conversas entre: familias, escolas
e profissionais clinicos”

COMISSAO EXECUTIVA
* Maria Irene Maluf (Presidente da ABPp)
* Quézia Bombonatto (Vice-Presidente da ABPp)
* Silvia Amaral de Melo Pinto (Secretdria Administrativa)

* Neusa Torres Cunha (Secretaria Administrativa-
Adjunto)

* Sandra Lia N. Santilli (Tesoureira)
* Patricia Vieira (Assessora Cientifica)

* Rebeca Nogueira de Oliveira (Assessora
Cientifica-Adjunta)

* Edimara de Lima (Relacbes Publicas)

* Yara Prates (Relacdes Publicas-Adjunta)
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