PSICOPEDAGOGIA

REVISTA DA ASSOCIACAO BRASILEIRA DE PSICOPEDAGOGIA ¢ N° * 2007 < ISSN 0103-8486

EDITORIAL / EDITORIAL

* Vinte e cinco anos: um momento para comemorar e agradecer
Twenty-five years: a moment to celebrate and to thank ....................... 1

ARTIGOS ORIGINAIS / ORIGINAL ARTICLES

* Avaliacao do processamento auditivo em criancas com dificuldades de
aprendizagem
Evaluation of auditory processing in children with learning
AIFFICUITIES ©vvvviieeeiiiiiii e e e e e e 2
* O portfélio e a autoria de pensamento: um estudo na Psicopedagogia
The portfolio and the authorship of thought: a study in
the PSychopedagogy ........cvviiiiiiiiiiiiiiiis 9
* Correlacao entre a queixa do professor e a avaliacao psicologica em criancas
de primeira série com dificuldades de aprendizagem
Correlation between teacher's complaint and psychological evaluation
in children of first grade with learning difficulties ...............cccccvvnnnen. 18

* Desempenho cognitivo - linguistico de escolares de 12 a 42 séries do ensino
publico municipal
Cognitive-linguistic performance of first to fourth graders in
municipal public SChOOILS .........ccoviiiiiiiiiiiiii e 30

ARTIGOS ESPECIAIS / SPECIAL ARTICLES
* Imersao do projeto Lumiar: um mergulho dentro de n6s mesmos

Lumiar project immersion: a dive within ourselves ..............c.c.c.o.... 45
* Cinema e Psiquiatria: filmes para o ensino da Psiquiatria
Cinema and Psychiatry: movies for teaching Psychiatry ..........c.c....... 50

ARTIGO DE REVISAO / REVIEW ARTICLES

* Um pouco de histéria: uma abordagem psicoldgica e outra, psicanalitica da
aprendizagem e seus problemas
A bit of history: psychological and analytical approaches to

learning diS@bilities ... 56
* Uma visao psicopedagodgica do bullyingescolar
Bullying in schools: a psychopedagogic VISIOn ..........ccccccvvviieiiinnnnnn, 68

RELATO DE EXPERIENCIA / EXPERIENCE REPORT

* Dificuldades de aprendizagem e atrasos maturativos - atencao aos aspectos
neuropsicomotores na avaliacao e terapia psicopedagogicas
Learning difficulties and maturative delay — attention to
the neuropsychomotor aspects in psychopedagogical evaluation
ANA ETEATINIEIIL L.v it 76

PONTO DE VISTA / POINT OF VIEW

* A Epistemologia da Psicopedagogia: reconhecendo seu fundamento,
seu valor social e seu campo de acao. Comemorando os 15 anos

da ABPp - Parana Sul, 2006
The Epistemology of Psychopedagogy: acknowledging its fundaments,

social value and scope of action. Celebrating ABPp — Parana
Sul's 151 ANNiversary, 2006 .........ccoovvriiieeeiiiiiiiiieeenniiiieeee e seiiireeeeees

VOLUME

24




EDITORIAL

VINTE E CINCO ANOS: UM MOMENTO
PARA COMEMORAR E AGRADECER

Todas ou quase todas as profissoes surgem a partir de uma demanda social e do consequente
interesse de profissionais de varias areas do saber. Instigados pelo desafio apresentado, estes pioneiros
comprometem-se, envolvem-se, estudam na busca de maiores e mais especificos conhecimentos, trabalho
esse que vai da observacao, da pratica a pesquisa, do estudo ao registro, a elaboracdo de um corpo
tedrico e remete a novas e atualizadas investigagdes, ao absorver a necessidade de ser, antes de
qualquer coisa, como o proprio Homem: multi, inter e transdisciplinar.

Em algumas ocasides, o campo de batalha é um laboratdrio, as vezes, sdo as entranhas da terra ou
as profundezas do cosmos. No caso da Psicopedagogia, trata-se de conhecer como se da a aquisicao
do conhecimento, da aprendizagem, essa arma poderosa que garante a sobrevivéncia e o progresso
da espécie humana. Espécie que, inegavelmente, possui um fantastico e intrincado mundo interno,
ainda quase desconhecido e dirigido por mente e cérebro, que se relacionam com o meio, dele tomando
informacoes e a ele contribuindo com seus conhecimentos.

E notério que o assunto é complexo, sistémico, profundo, promove divergéncias enriquecedoras,
porque assim também é o homem em evolucao. Por esse motivo, ao completar, em 2007, vinte e cinco
anos de continua publicacéo, a revista que o leitor tem hoje em méaos ¢ diferente, em varios aspectos,
do primeiro Boletim que lhe deu origem, mas conserva o espirito, a tenacidade e o objetivo de provocar
debates, levantar duvidas, caminhar para o futuro e contribuir com o fortalecimento de um corpo
tedrico que permita aos psicopedagogos momentos de reflexdo, provocadores de novos estudos e
aperfeicoamento de sua praxis.

Assim como a Associacao Brasileira de Psicopedagogia, cuja histéria se confunde com a da
psicopedagogia no Brasil, esta revista vem registrando tal percurso e, preocupada em elaborar um
arquivo acessivel e adequado aos dias de hoje, preparou, em um CD, a copia das suas primeiras 71
edicOes, como um marco comemorativo e fonte de pesquisa aos interessados.

As diversas pessoas que contribuiram durante este quarto de século, das mais diversas formas,
doando parte de seu trabalho profissional, de seu tempo e de sua vida pessoal, para garantir a
continuidade e o crescimento qualitativo da revista Psicopedagogia, fica aqui registrada a nossa mais
respeitosa homenagem e os parabéns: esta drvore néo sé cresceu, amadureceu, mas deu belos e
respeitados frutos!

Com muita alegria, tenho a honra de assinar como editora a revista Psicopedagogia n°® 72, que abre
as comemoracoes dos vinte e cinco anos desta publicacdo, que, iniciada na forma de um Boletim,
passou ao formato de revista, em 1991, e indexada, em 2004, alcancou o reconhecimento inegavel de
sua qualidade no ambito académico e cientifico.

Maria Irene Maluf

Editora
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ARTIGO ORIGINAL

AVALIACAO DO PROCESSAMENTO AUDITIVO EM
CRIANCAS COM DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

Angela Ribas; Marine Raquel Diniz da Rosa; Karlin Klagenberg

RESUMO - A presente pesquisa teve por objetivo estudar a relacao entre
o processamento auditivo e a dificuldade de aprendizagem. Foram
selecionadas 50 criancas, em faixa etaria de 8 a 15 anos, portadoras de
dificuldade de aprendizagem e que, na avaliacdo audioldgica periférica,
apresentaram limiares auditivos dentro da normalidade. Estas criangas foram
submetidas a anamnese especifica e a avaliacao central da audicéo. Observou-
se que 88% da amostra apresentaram alteracao do processamento auditivo, e
a classificacao dos resultados revelou: quanto ao grau, 40% da amostra tiveram
alteracao leve, 32%, alteracdo moderada e 16%, alteracdao severa do
processamento; quanto ao tipo, 16% tiveram dificuldade em organizacéo,
12%, em codificacdo, 20%, em decodificacao e 40%, dificuldades em uma ou
mais categorias. Estes dados sugerem grande relacdao entre audigao e
aprendizagem.

UNITERMOS: Aprendizagem. Percepcao auditiva. Audicao. Transtornos

da audicao.
Angela Ribas — Fonoaudidloga; Docente do Curso de Correspondéncia
Fonoaudiologia da UTP; Mestre em Disturbios da Angela Ribas
Comunicagdo. Rua Martin Afonso, 2942, ap 601 — Curitiba — PR

Marine Raquel Diniz da Rosa - Fonoaudidloga; 80730-030

Aluna do Programa de Mestrado em Disttrbios da E-mail: angela.ribas@utp.br
Comunicagao da UTP.

Karlin Klagenberg - Fonoaudidloga; Mestre em

Disturbios da Comunicagéo.
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PROCESSAMENTO AUDITIVO E APRENDIZAGEM

INTRODUCAO

E comum muitas criancas e jovens com
dificuldades de aprendizagem fazerem inimeras
incursodes a pediatras, neurologistas, psicélogos,
pedagogos, fonoauditlogos, buscando definicoes
sobre o seu quadro, e procurando definir também
a terapéutica mais adequada. Alguns saem sem
respostas, outros sdo qualificados erroneamente,
ou ainda, quando o diagnostico é acertado, o
trabalho nao se mostra adequado.

Mas afinal, o que € uma criancga ou jovem com
dificuldade de aprendizagem? Teria a audicao,
ou melhor, o processamento auditivo um papel
importante neste contexto?

A crianca com dificuldade de aprendizagem
revela-se inteligente, porém né&o vai bem na
escola. Inverte ou espelha letras e nimeros.
Esquece das coisas com freqiiéncia. Tem dificul-
dades para memorizar seqiiéncias. Esta em
permanente atividade. E distraida e, por vezes,
teimosa. Esta crianca, apesar de ter acuidade
auditiva e visual normal, lida mal com as
informacoes sensitivas que recebe. Ela pode ter
problemas de atencéao, discriminacao, andlise e
sintese, figura-fundo e memoéria, tanto visual
quanto auditiva, fatos que podem interferir
sobremaneira no processo de aquisicao da leitura,
onde ha a associacdo de um duplo processo
simbélico que integra a percepgéao visual e a
auditiva’.

Pesquisas demonstram que, freqliientemente,
distirbios do processamento auditivo sao
encontrados em individuos com dificuldade de
aprendizagem?*. Se esta desordem interfere em
algum aspecto importante do processo de
aprendizagem, entdo ela deve ser considerada
como um problema significativo e o diagnostico
de alteracoes no processamento auditivo €
elementar, pois somente tendo em maos um
quadro claro e definido é que se pode tracar um
plano terapéutico que complemente as reais
necessidades da crianca.

O papel da audicao e do processamento
auditivo na aprendizagem
A audicgdo é a modalidade essencial para essa

comunicacdo verbal interpessoal e para a

aquisicao da linguagem, dai sua relevancia para

a aprendizagem. Além de ser um sistema de alerta

e de atencao pluridirecional, é continua, ininter-

rupta e sua dimensdo perceptiva é, ao mesmo

tempo, primitiva e superior. O homem capta
informacoes de fundo, distingue um entre varios
ruidos, localiza e, ao mesmo tempo, integra,

processa e compreende mensagens auditivas. A

isto chamamos processamento auditivo, que

também pode ser definido como:

» "Eaquilo que fazemos com o que escutamos';

¢ “E como nosso cérebro conversa com nossa
orelha's;

» “E a capacidade de introspeccdo de eventos
sonoros'’;

* "Sao mecanismos e processos responsaveis
por localizacao e lateralizacao sonora,
discriminacdo auditiva, reconhecimento de
padroes sonoros, desempenho auditivo com
sinais degradados ou competitivos"®.

O processamento auditivo envolve a deteccao,
a atencao, a localizagao, a discriminacao e o
reconhecimento da mensagem acustica, e tudo
acontece em nivel de sistema auditivo periférico
e central®. Se existe uma disfuncao neste processo
de escuta, se ha um impedimento na habilidade
de analisar e/ou interpretar padroes sonoros, tem-
se o que a literatura denomina de disturbio do
processamento auditivo'®.

Individuos portadores de disturbio do
processamento auditivo podem apresentar uma
ou mais das seguintes manifestacoes: problemas
psicolingtisticos; problemas de leitura e escrita;
mau desempenho escolar; desordens do compor-
tamento social; problemas clinicos especificos da
audicao, no que se refere a localizacao da fonte
sonora, discriminacao de sons, identificacao e
memoria. Muitos individuos com alteracao do
processamento auditivo tém problemas de
aprendizagem, e podem ser beneficiados quando
estratégias de intervencdo e estratégias
compensatorias sdo combinadas em prol de seu
desenvolvimento®.

E possivel melhorar a percepcao auditiva de
uma crianca com os problemas supracitados,

Rev. Psicopedagogia 2007; 24(73): 2-8




RiBAS A ET AL.

alterando-se o ambiente de escuta e melhorando
as condicdes de recebimento de mensagens sono-
ras, porém o correto diagnoéstico é fundamental
para o bom encaminhamento terapéutico dos
casos®.

Sabendo da importante relacdo existente entre
o processamento auditivo e a dificuldade de
aprendizagem, o presente artigo teve como obje-
tivo descrever os achados audioldgicos de um
grupo de criancas com a dificuldade de apren-
dizagem, atendidas na Clinica de Fonoaudiologia
da Universidade Tuiuti do Parana.

METODO

Amostra

Foram escolhidos como sujeitos desta pesquisa
50 criancas com queixa de dificuldade de apren-
dizagem, atendidas na Clinica de Fonoaudiologia
da Universidade Tuiuti do Parana (UTP).
Utilizou-se como critério de inclusao criangas com
idade entre oito e quinze anos, que possuiam
queixa de "irem mal na escola".

Material

As criancas foram avaliadas audiologicamente
por meio do audidometro clinico AC 40, em cabine
acustica. Para aplicacao dos testes de proces-
samento auditivo, utilizou-se o CD elaborado por
Pereira e Schochat'® e um CD player devidamente
acoplado ao audiémetro. Os equipamentos
audiolégicos e a cabine foram avaliados de acordo
com as resolucoées do Conselho Federal de
Fonoaudiologia.

O protocolo de avaliacao constou de:
a) Anamnese: para levantamento de dados

referentes a saude auditiva e escolaridade;

b) Otoscopia: para verificagcdo de condicoes
favoraveis ou nao a realizacdo dos exames
audiolégicos;

c) Audiometria tonal liminar: para determinacéao
da acuidade auditiva;

d) Exame de processamento auditivo: localizacao
da fonte sonora; memoria seqiiencial para
silabas; fala com ruido; palavras espondaicas
sobrepostas (mais conhecido por SSW), para
avaliacao da percepc¢ao auditiva.

Critérios para analise dos dados

A audiometria tonal liminar foi analisada
de acordo com o critério descrito por Russo e
Santos'!, em funcéo do tipo, grau e configuracédo
da curva audiométrica.

Os resultados do exame de processamento
auditivo foram analisados sob dois aspectos,
ambos propostos por Pereira e Schochat':

a) Grau da alteracdo: normal, leve, moderada e
severa;
b) Tipo da alteragdo: codificacdo, decodificagdo

e organizacao.

RESULTADOS

A caracterizacdo da amostra estd relatada na
Tabela 1.

A anamnese permitiu verificar que 100% da
amostra apresentam queixa de dificuldades de
aprendizagem, referindo problemas no processo
de alfabetizacdo (100%), problemas ortogréaficos
(90%), dificuldades com célculo (50%), dificul-
dades de interpretacdao e/ou producéao de textos
(94%), dificuldades de memoria (90%), dificul-
dades de concentracdo e/ou atencao (100%) e
repeténcia escolar (66%).

Tabela 1 - Ntmero de criangas de acordo com sexo e idade
Idade Masculino Feminino Total
8-9 18 (36%) 6 (12%) 24 (48%)
10-11 16 (32%) 3 (6%) 19 (38%)
12-13 5 (10%) 1 (2%) 6 (12%)
14-15 1 (2%) 0 1 (2%)
Total 40 (80%) 10 (20%) 50 (100%)
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Tanto na otoscopia quanto na audiometria,
encontraram-se resultados compativeis com a
normalidade, apesar de, na anamnese, 42% terem
referido histérico de otites de repeticao.

Quanto ao resultado do exame de processa-
mento auditivo, observou-se que somente 12% da
amostra nao apresentaram alteracao da percepcao
auditiva, e a classificacdo quanto ao grau e ao
tipo de desordem encontra-se nas Tabelas 2 e 3.

A Tabela 4 revela as habilidades auditivas
mais prejudicadas, onde o nimero de respostas
é maior, pois as questdes permitiram multipla
escolha.

DISCUSSAO

Esta pesquisa revelou grande relacao entre o
fator audicao e a dificuldade de aprendizagem,
visto que 88% da amostra estudada apresentaram
algum tipo de alteracao do processamento auditivo
no exame realizado. Tal fato concorda com a
literatura consultada®*'?, onde héa evidéncias de
que problemas de leitura e escrita podem ocorrer
em funcdo dos processos psicoldégicos serem
diferentes em pessoas com diferentes capacidades
de integracao auditiva.

Tabela 2 - Ntimero de criangas de acordo com o
grau da altera¢do do processamento auditivo

Grau da alteragao Numero de sujeitos
Normal 6 (12%)
Leve 20 (40%)
Moderada 16 (32%)
Severa 8 (16%)

Tabela 3 - Ntimero de criangas de acordo com o
tipo de alteragdo do processamento auditivo

Tipo da alteragdo Numero de sujeitos
Normal 6 (12%)
Codificagao 6 (12%)
Decodificacdo 10 (20%)
Organizagao 8 (16%)
Mais de uma categoria 20 (40%)

Em relacdo a caracterizacdo da amostra, a
maioria (80%) dos sujeitos com queixa de dificul-
dades de aprendizagem € do género masculino.
Estudos referem que a desordem do processa-
mento auditivo é mais comum em meninos*.
Quanto a faixa etdria, observou-se que a maioria
(86%) da amostra concentra-se entre os oito e 11
anos, época em que a crianca dedica-se ao ensino
fundamental e ao processo de alfabetizacao.

Na audiometria tonal liminar e otoscopia, nao
foram observadas alteracoes. Tal achado concorda
com a literatura, pois nao existe nexo causal entre
alteracao do processamento auditivo e perdas
auditivas. Tanto a dificuldade de aprendizagem
quanto a alteracdo do processamento auditivo
podem ser caracterizadas por uma acuidade
auditiva normal'?**3, Isto justifica-se pelo fato da
alteracao do processamento auditivo caracte-
rizar-se por uma deficiéncia em lidar com as
informacoes sonoras recebidas, podendo ou nao
haver comprometimento do sistema auditivo
periférico>61°,

Os resultados do exame de processamento
auditivo foram classificados quanto ao grau e ao
tipo de alteracao. Este tipo de categorizacao é
importante, pois permite o direcionamento
terapéutico para a dificuldade auditiva estudada,
e possibilita que um trabalho de estimulacao mais
adequado seja realizado em relacdo as queixas
do individuo avaliado.

De acordo com o relatado na Tabela 2, 40%
dos sujeitos desta pesquisa apresentaram uma
desordem leve do processamento, 32%, mode-
rada e 16%, severa. Quanto mais significativo
for o grau da desordem, maior serd a dificuldade
para lidar com informacoes auditivas. Sequndo
Pereira e Schochat', alteracdes leves conduzem
a ligeira dificuldade para acompanhar conver-
sacoes, principalmente em ambientes ruidosos.
J& as alteracdes severas podem determinar até
uma inabilidade para acompanhar a conver-
sacdo em ambientes favordveis. Se a audicao é
base para o aprendizado escolar e cada sinal
acustico é essencial neste processo, criancas
com dificuldades de figura-fundo e atencao
seletiva tendem a organizar mal a informacao
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Tabela 4 - Ntmero de criangas de acordo com as habilidades auditivas prejudicadas
Categorizagdo
Habilidade auditiva - - e
Codificagdo Organizag¢do Decodificagdo
Atencdo seletiva 16 (32%) 2 (4%) 4 (8%)
Memoria 3 (6%) 10 (20%) 3 (6%)
Anélise e sintese 5 (10%) 4 (8%) 18 (36%)

auditiva, o que prejudicaria o processo de
ensino-aprendizagem. Pesquisas na area
ambiental'*'® tém indicado que a sala de aula
normalmente é ruidosa. Se criancas com dificul-
dades em atencéo seletiva estdo inseridas num
ambiente escolar onde os sons competem entre
si, certamente, ela terd mais dificuldades para
concentrar-se na professora.

A Tabela 3 indica que 12% da amostra tiveram
problemas de codificacao, 20%, de decodificacéo,
16%, de organizacao e 40%, enquadraram-se em
mais de uma das categorias citadas.

A literatura consultada*!*'® refere que:

a) Problemas de codificagdo indicam que o
individuo possui, basicamente, dificuldades
de localizacdo da fonte sonora e atencao
seletiva, e a disfuncéo acometeria o tronco
encefdlico;

b) Problemas de decodificagdo permitem inferir
inabilidade para reconhecer as caracteristicas
fonémicas dos sons, o que pode caracterizar
dificuldades de discriminacao, e a disfuncao
acometeria o cortex auditivo primadrio;

c¢) Problemas de organizacdo remetem as
dificuldades de organizar eventos sonoros no
tempo, ou melhor, memorizar seqiiéncias, e
acometeria o cortex auditivo secundario.
Observou-se que a maioria da amostra, ou

seja, 40% dos sujeitos avaliados enquadram-
se em duas ou mais categorias. Este fato concor-
da com outros autores* e permite inferir que
as desordens do processamento auditivo sao,
muitas vezes, difusas, ndo permitindo loca-
lizacao exata da disfuncao em nivel do sistema
nervoso central.

Os dados referentes a categorizacao dos resul-
tados e as habilidades auditivas alteradas foram
comparados, e estdo descritos na Tabela 4. Os
dados revelam que, dos 22 sujeitos que apre-
sentaram dificuldades de atencao seletiva nos
testes aplicados, 16 enquadram-se na categoria
“codificacdo”. Na anamnese, estes individuos
referiram problemas com a escuta em ambientes
degradados acusticamente.

Dos 16 sujeitos que apresentaram problemas
de memorizacao nos testes aplicados, 10 enqua-
draram-se na categoria “organizacao”, e, na
anamnese, levantou-se histdria de desorganiza-
¢do na escola e no lar e inversoes na escrita.

Dos 27 sujeitos que apresentaram problemas
de discriminacéo auditiva, 19 enquadraram-se na
categoria “decodificacao”, e, na anamnese,
revelaram dificuldades para entender o que as
pessoas falam e apresentam trocas na escrita.

CONCLUSAO

Esta pesquisa revelou que existe relacao
importante entre o processamento auditivo e as
dificuldades de aprendizagem, visto que 88% da
amostra estudada apresentaram algum tipo de
alteracdao do processamento auditivo no exame
realizado.

Sobre o grupo estudado pode-se concluir
ainda que:

a) A desordem do processamento auditivo
acometeu um nimero maior de meninos, 80%
da amostra;

b) A faixa etdria mais afetada é a que
compreende dos oito aos 11 anos;

c) O grau de alteracéo leve foi o mais relevante,
com 40% de ocorréncia;
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d) O tipo de alteracdo mais relevante foi o misto,
tendo em vista que 40% da amostra nao
puderam ser classificados em apenas uma
categoria.

H4 necessidade de implementacao de
programas dirigidos a crianca e aos jovens com
dificuldades de aprendizagem, que contem-
plem o trabalho de estimulacéao auditiva, ja que
o disturbio do processamento auditivo €
recorrente nesta populacao.

Aneurociéncia nos apresenta um sistema nervoso
central que é plastico, e pesquisas’®!’ tém demons-
trado que tanto a plasticidade quanto a maturacao
sdo dependentes da estimulacdo. Desta forma, é
importante que assim que o diagndstico do disturbio
do processamento auditivo seja confirmado, se
inicie o trabalho de estimulacao auditiva, trabalho
este que tem por objetivo ensinar a crianca a ouvir
e desenvolver as habilidades auditivas envolvidas
no processamento da aprendizagem escolar.

SUMMARY
Evaluation of auditory processing in children with learning difficulties

This paper has as its objective to study the relationship between auditory
processing and learning difficulties. Fifty children were selected in the age
group from 8 to 15, all suffering from learning difficulties and in the peripheral
audiologic evaluation presented auditory thresholds within conventionality.
The children were submitted to the specific anamneses and central auditory
evaluations. It was observed that 88% of the sample presented alterations in
auditory processing and the classification of the results revealed that as
regards the degree of processing, 40% of the sample had light alterations,
32% had moderate alterations and 16% had severe alterations. As regards
the type, 16% had difficulty in organization, 12% in codification, 20% in
de-codification and 40% had difficulties in one or more categories. This data
suggests a significant relationship between hearing and learning.

KEY WORDS: Learning. Auditory perception. Hearing. Hearing

disorders.
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ARTIGO ORIGINAL

O PORTFOLIO E A AUTORIA DE PENSAMENTO:
UM ESTUDO NA PSICOPEDAGOGIA

Jurema Nogueira Mendes Rangel; Mirian Garfinkel

RESUMO - Este trabalho analisa o uso do portfélio no curso de
especializacdo em Psicopedagogia, visando ao processo de construcao da
autoria de pensamento. As contribuic6es de Fernandez, Andrade, Foucault,
Freire, Orlandi sobre autoria e Villas Boas e outros sobre portfélio serviram
de suporte tedrico para um estudo de carater qualitativo de uma pesquisa-
acado, em que o questiondario foi o instrumento de coleta de dados aplicado a
24 alunos de uma universidade particular, em 2005. Os resultados
demonstram o desconhecimento dos alunos a respeito do portfélio; o
entendimento do portfélio, inicialmente, voltado para a avaliacdo e o
reconhecimento de que o portfélio auxilia a construcdo da autoria de
pensamento. Conclui-se que o portfélio contribui para a formacao de
profissionais capazes de pensar com autonomia, necessitando ser
implementado nos cursos superiores.
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INTRODUCAO

Este trabalho tem como objetivo analisar o uso
do portfélio como uma forma de registro de
aprendizagem com vistas ao aprofundamento do
processo de autoconhecimento, no viés de uma
proposta metacognitiva, construtora da autoria de
pensamento, desenvolvido junto a estudantes do
curso de pés-graduacao lato sensu em psicope-
dagogia de uma universidade particular.

Considerando a Resolucao CNE/CES n.1 de
3 de abril de 2001 que trata, entre outros, da flexi-
bilizacdo do lato sensu!, destaca-se que, privi-
legiando a qualificacéo da formacéao do especia-
lista, o psicopedagogo deve apresentar um perfil
de atuacado que englobe conhecimentos deter-
minados e uma postura profissional, agregando
a teoria, a pratica e a formacéao pessoal. Nesta
linha, os diferentes percursos assumidos pelo
psicopedagogo e/ou atribuidos a ele reforcam que
este deve dominar um saber especifico, aqui
entendido como um saber plural®: saberes
gestados pela formacao profissional, o saber das
disciplinas especificas, os saberes curriculares,
se o profissional fizer parte do sistema escolar,
estampados nos projetos pedagdégicos das
instituicoes e o saber da experiéncia. Todos esses
saberes sdo construidos na relacao do sujeito com
a sociedade, que elege, em uma dada cultura, o
conhecimento a ser valorizado.

Assim, o futuro psicopedagogo, foco deste
estudo, ao abracar uma area do conhecimento
cuja preocupacao é compreender o processo de
aprender?, deve admitir que, para lidar com esta
problematica, seja no ambito institucional ou
clinico, antes é necessdrio cuidar, rever, reorga-
nizar, revalidar a sua histdria pessoal e sua moda-
lidade de aprendizagem para melhor prevenir e
intervir quando nas diferentes relacdes que
estabelece em campo.

Considerando que o professor ou mesmo a
instituicao escolar sao socialmente representados
como transmissores de conhecimentos perenes,
resquicios de um pensar positivista, defende-se,
para aqueles que lidam com a educacao de forma
geral, a existéncia do pressuposto epistemoldgico
que demanda a construcao e desconstrucao de

saberes, a atualizacdo permanente do conhe-
cimento, a interlocucao viva e dindmica com o
aluno, praticas pedagogicas que visem o apren-
der*, além do aspecto politico que subsidia a acdo
educativa, posto que nao é neutra.

Por outro lado, a complexidade e a emergéncia
da incerteza, postuladas no mundo contem-
poraneo, requerem que o sujeito interrogue o seu
pensamento, pergunte sobre o conceito de
verdade, objetividade, realidade para promover
uma interlocucao com o outro e permitir a transfor-
macao do que estd dado. Se queremos isto do
aluno, também queremos o mesmo dos profissio-
nais, futuros psicopedagogos.

Neste sentido, as questdes que moveram este
estudo foram: Como se pode compreender o
processo de aprender do outro, se nao se conhece
ou compreende a propria aprendizagem? Como
o portfdlio pode contribuir para a construcao da
autoria de pensamento do especialista em
psicopedagogia? Em que medida o portfélio ajuda
o futuro psicopedagogo a rever a sua forma de
aprender e ensinar?

A ABORDAGEM TEORICA SOBRE A

AUTORIA DO PENSAMENTO

O estudo sobre autoria de pensamento requer
sustentacao tedrica que transita por algumas areas
do conhecimento que abarcam a filosofia e a moral
até as ciéncias sociais. E um tema entrelacado
por varias areas do conhecimento. Valeu-se, aqui,
das contribuicbées de Ferndndez®, Andrade?,
Foucault’?®, Orlandi® e Freire!® sobre o processo
de construcao da autoria de pensamento, pois,
nao se pode esquecer que o psicopedagogo, "um
professor de um tipo particular”, nas palavras de
Mery apud Bossa?®, muitas vezes, passou por uma
experiéncia escolar onde a figura do docente era
tida como suprema e ao aluno cabia apenas ouvir
e reproduzir o saber apresentado. Portanto,
freqiientemente, a maneira pela qual o professo-
rado aprendeu acaba constituindo a sua forma
de agir e pensar o ato de ensinar e aprender, ou
seja, praticas pedagogicas acentuadamente
reprodutoras, lineares, memoralisticas, eviden-
ciadas por um projeto pedagdgico institucional
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prenhe de prescricoes normativas, que atendem
as forcas de poder e legitimacao que perpassam
o cotidiano escolar. Mas, tal situacdo encontra
resisténcias e vé-se que ha professores reinven-
tando processos de aprendizagem e exercendo o
magistério de forma criadora®, tendo em vista que
a proposta positivista j4 ndo da& conta de
responder as perguntas que o cotidiano escolar
impoe aos profissionais da educacao.

Foucault’?, filésofo francés, preocupado com
questoes relacionadas ao saber, poder e sujeito,
destaca que o lugar ocupado por este ultimo, na
sociedade moderna, é gestado em um campo de
forcas que desenham as posicoes dos sujeitos nos
grupos sociais e acarretam formas discursivas que
introduzem experiéncias particulares de subje-
tivacao, configuradas historicamente pelo saber
e poder.

Na visao foucaultiana, os discursos vao além
de uma composicao de signos lingtiisticos. Sao
praticas que constroem os objetos sobre os quais
se fala. Assim, discurso pode ser definido como
uma enunciacdo individual gerada na interacao
social, uma producao social em que o lingtistico
e o social se inter-relacionam e se determinam
pelas condicoes e contextos de producao.

Neste sentido, o autor chama a atencao que
as diferentes instituicoes sociais exercem uma
espécie de pressdo sobre as pessoas, fazendo com
que certos procedimentos e vontades sejam
inibidos ou mesmo excluidos para possibilitar a
insercao do sujeito nas diferentes instancias
sociais.

Neste caso, romper estas amarras e propor
uma forma de pensar propria, implica, para
Foucault®, comprometer-se com aquilo que
nomeia de principio de agrupamento do discurso,
visto que caberia ao sujeito dar unidade e coeré-
ncia ao contexto a partir de suas significacoes. E
este compromisso que possibilitaria a instalacao
de um processo de identidade que toma a forma
da individualidade e do eu.

Compreende-se, entdo, que a pessoa humana
¢ fabricada no interior de certos aparatos de
subjetivacao em funcao de mecanismos e estra-
tégias institucionais que mediatizam a experién-

cia de si®. A escola é um exemplo de instituicdo
que, de certa forma, governa as relacoes ai produ-
zidas, onde costumes, habitos, formas de agir e
pensar vao se constituindo em funcao da formacao
discursiva privilegiada pela sociedade. A subjeti-
vidade estd vinculada ao lugar que o sujeito
ocupa, possibilitando-lhe apropriar-se de certos
padroes e discursos (saberes dominados) e ndo
outros (saberes ingénuos), pois ele é afetado
pelas normas instituidas®.

Assim, pensar um professor/ psicopedagogo
que possibilite a construcao do conhecimento do
sujeito que aprende implica admitir a idéia de
um profissional que conceba a educacao na pers-
pectiva transformadora, ou seja, entenda a dimen-
sdo criadora do ensinar e aprender como resul-
tante do entrecruzamento dos dispositivos peda-
gogicos, das praticas discursivas e das tecnologias
da auto-expressao e as questdes institucionais
que estdo no subtexto da acao.

Nesta linha, Ferndndez?®, pesquisadora argen-
tina que investiga as relacdes entre inteligéncia
e afetividade, ao destacar o papel do professor,
diz que, para ocupar o lugar de mediador da
aprendizagem, é preciso, antes, entender a sua
histéria de aprendizagem.

Acredita-se que o psicopedagogo podera
buscar formas de ensinar e aprender resultantes
de uma investigacao cuidadosa sobre a sua
forma de produzir conhecimento, delineando a
consciéncia de conhecer e reconhecer-se por
meio de uma redefinicdo de competéncias e
papéis.

Ferndndez’ define a autoria ""como o processo
e o ato de producao de sentidos e de reconhe-
cimento de si mesmo como protagonista ou
participante de tal producao”. Ser autor é
reconhecer-se criando e "[...] quando sua obra
mostra a ele mesmo algo novo dele que nao
conhecia antes de plasmar sua obra".

A autora destaca que pensar a autoria de
pensamento implica pensar a relacao eu-outro,
ou seja, a sua insercao nesta relacao, ndo na posi-
cdo de assujeitamento, mas assumir-se partici-
pante e responsavel por suas acoes, externando
a sua forma de estar no mundo.
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Assim, o conceito de pensar ndao pode ser
separado da pratica, da experiéncia, pois o pensa-
mento implica um movimento de revisao frente
ao que se pensava antes. A autoria de pensa-
mento estd entrelacada a trés processos que o
sujeito desenvolve, conhecidos como aquilo que
€ impensavel, o ndo pensavel e o nao-pensado.
O primeiro esta relacionado aos limites impostos
pela realidade, o segundo diz respeito a um
obstdculo subjetivo e o ultimo supde a exclusao
do criar, em que néo é percebida a possibilidade
de ousar’. Observa-se, portanto, que o processo
de autoria ndo é apenas um movimento que diz
respeito ao sujeito em si, mas esta implicado na
relacao que estabelece com seus pares.

Andrade®, doutora em psicologia da educacéo,
complementa o pensamento sobre a autoria, refor-
cando a inter-relacdo entre o sujeito desejante
(eu/ psiquico) e o sujeito cognoscente (eu/ cogni-
tivo), envolto pelo social. A autoria pressupde um
processo cuja génese relaciona-se a "“[...]
articulacdo possivel e necessaria entre o mundo
interno e mundo externo de um sujeito que
formula teorias sobre o mundo e sobre si mesmo
desde que se constitui como sujeito”.

Freire!?, ao aprofundar a questdo da formacéo
docente a partir da reflexao sobre a pratica educa-
tiva, traca uma série de elementos fundamentais
para que o docente atue de maneira mais efetiva
para favorecer a aprendizagem do aluno. Um
deles diz respeito a importancia das experiéncias
do sujeito assumir-se, constituindo a sua
identidade cultural. Diz ele: “Assumir-se como
ser social e histérico, como ser pensante, comu-
nicante, transformador, criador, realizador de
sonhos [...]". E, neste movimento, é preciso
prestar atencao para o aspecto da incompletude,
da inconclusao, o que, segundo Freire, anuncia
a possibilidade para que sujeito possa pensar e
agir diferente, rever e propor outros caminhos.

Orlandi®, estudiosa da linguagem, destaca a
autoria como um principio geral, acreditando que
“autor é a funcdo que o eu assume enquanto
produtor de linguagem e em estreita relacao com
a exterioridade"”. Aponta que o sujeito-autor €
produto de constituicdo histérica de sua singu-

laridade e das praticas vividas possibilitadas pelas
formas discursivas que engendram a sociedade
e, conseqiientemente, esta submetido as regras
das instituicoes, porém, numa visao dialética:
“Como autor, o sujeito ao mesmo tempo em que
reconhece uma exterioridade a qual ele deve se
referir, ele também se remete a sua interioridade,
construindo desse modo sua identidade como
autor"’. Portanto, a assuncdo da autoria relaciona-
se a insercao do sujeito na cultura, na sua posicao
no contexto histdrico-social, o que lhe possibilita
constituir-se e mostrar-se autor.

Logo, a alteridade estd imbricada na com-
preensao dos processos de subjetividade, cons-
truida na sua singularidade, porém, nutrida pelo
outro, pelo que é externo.

O PORTFOLIO COMO DOCUMENTO

AUTORAL

O portfélio, mais conhecido nas escolas de
ensino fundamental e nos cursos universitarios
voltados para a drea do desenho industrial, enge-
nharia, comunicacdo social, arquitetura, entre
outros, comeca a tomar vulto na area da educacéo,
nos ultimos anos.

Dentre as publicacoes recentes, o estudo de
Villas Boas'! é representativo. Apresenta resul-
tados de uma investigacao sobre o portfolio e
avaliacao realizada no curso de Pedagogia para
Professores em Exercicio no Inicio de Escola-
rizagdo, em Brasilia. Outros trabalhos como os
apresentados por Rangel, et al.’?, Seldin?3,
Rangel™, Shores e Grace', Gardner' revelam,
também, que o portfélio é uma forma de
acompanhar a producao do estudante como uma
alternativa menos pontual de verificar seu
rendimento, apoiado na prova e testes.

O portfoélio consiste, a primeira vista, na reu-
nido de trabalhos realizados por uma pessoa,
mas, ndo apenas uma compilacdo exaustiva de
documentos e materiais que direcionam as acoes
do ensinar e aprender. Ele apresenta evidéncias
sélidas da efetiva aprendizagem!.

Para Shores e Grace®: ""O portfolio é definido
como uma colecao de itens que revela, conforme
o tempo passa, os diferentes aspectos do cresci-
mento e do desenvolvimento de cada crianca".
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Gardner'® diz que um portfélio padrdo reine
os melhores trabalhos para algum tipo de
competicao ou exibicao.

Sem duvida, o carater avaliativo é inerente a
este tipo de producao, pois a medida que o estu-
dante produz, tem a oportunidade de, tomando
um certo distanciamento do momento da feitura
da atividade, rever o processo e verificar os pontos
falhos e aqueles pertinentes e, se quiser, refazer,
re-arrumar aquilo que agora vé com outros olhos.
Afasta-se da avaliacdao centrada apenas nos
procedimentos verificativos que tém a prova como
registro do que o aluno conseguiu aprender, em
um determinado tempo. Propostas pontuais, como
a prova, nao sao suficientes para mostrar, a ele e
ao professor, o processo de construcao das rela-
¢Oes entre os conteudos propostos e a realidade
em que vive'2,

Desta forma, Seldin'® chama a atencgéo de que
o portfélio é um documento tnico, personalizado,
nao existindo dois iguais, justamente porque os
itens selecionados dependem do estilo de cada
estudante e da énfase privilegiada.

Embora a maioria dos autores trate o portfélio
como um caminho importante para a avaliacao,
vimos que, concomitante a este procedimento, o
portfélio permite uma acao voltada para a autoria,
posto que propicia ao estudante desenvolver o
processo de auto-reflexdo sobre a maneira de
aprender, fazer escolhas. Avaliar nao estd sepa-
rado do processo de rever-se.

METODO

Os sujeitos sdao 24 alunos da disciplina
psicopedagogia institucional (60h/a) de um curso
de especializacao oferecido numa universidade
particular do Rio de Janeiro, em 2005.

O estudo tem carater de uma pesquisa-acao, na
perspectiva qualitativa, pois o interesse estd voltado
para a investigacdo do sentido que os alunos déo a
sua forma de aprender, calcado no didlogo entre
pesquisador e pesquisados e na andlise dos
portfolios elaborados pelos estudantes. Para Bogdan
e Biklen'” e Richardson'®, esta abordagem permite
a compreensao do problema, preservando os dados
coletados em ambiente habitual, onde os sujeitos

se encontram, focalizando o processo e nao
apenas o resultado desejado.

Aplicou-se, além das conversas sobre o
portfdlio e o processo de construcdo da autoria
durante as aulas, que foram registradas pelo
docente, um questionario com 3 perguntas abertas
para investigar: a identificacdo da palavra
portfélio no contexto do processo de avaliacao e
construcao do pensamento autébnomo; o reconhe-
cimento do portfélio dentro da proposta da disci-
plina em curso e o processo de autoria fomentado
pelo uso do portfélio, contemplado na ultima
questdo, onde o aluno registrava o seu comentario.
Ao término da disciplina, aplicou-se o mesmo
questionario respondido na fase inicial, agora com
o intuito de verificar as mudancgas ocorridas.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Tendo em vista que o portfélio é um processo
que vem sendo incorporado na educacao desde
a década de 90, esperavamos que os alunos
possuissem algum conhecimento sobre o tema,
adquirido durante o curso de formacao, ou mesmo,
fizessem uso dele na vida profissional.

Porém, os dados relativos a identificacdo do
termo portfélio revelam que 4 alunos o
desconheciam, assim como a sua utilizacao; 5
ndo sabiam porque o portfélio estava sendo
utilizado na disciplina em curso, supondo que
estaria servindo: “para que o professor nos
conheca, para servir de arquivo de consultas,
para construir o processo de aprendizagem”.
Tais depoimentos mostram que o processo de
avaliacdo estd mais centrado na mao do
professor, reforcando a posicao de estudante
submetido pela educacdo bancéria'®. A escola
ainda mantém algumas estratégias que
molduram uma dinamica em que procedimentos
caracteristicos de uma educacao que retém o
controle do que acontece na sala de aula no
docente. Ao mesmo tempo, as novidades que
sdo introduzidas endossam a idéia de Andrade®
de que é necessario incluir situacoes desequili-
bradoras do sistema cognitivo para provocar a
construcdo de novos esquemas que favorecam
o movimento do aprender. Este aspecto foi
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fundamental para ndo nos deixarmos abater
pelos momentos reticentes dos alunos.

No espaco destinado para que o aluno
escrevesse comentarios, 8 alunos nada escre-
veram. Outros relataram: “nédo sei, nunca fiz",
"acho que é para acompanhar desempenho"” ou
“nunca utilizei como estudante, mas aplico com
meus alunos"”. Duas destas respostas, fornecidas
por professoras de educacao infantil, aproxi-
maram-se do conceito de portfélio, justificado pelo
uso do mesmo em suas atividades docentes.

A primeira vista, depreende-se que o portfélio,
independente das formas que assume, € algo
novo, pouco ou nada experimentado e, portanto,
distante de ser concebido como propiciador de
um processo de formacdo do pensamento auto-
nomo. Alguns depoimentos identificaram o
portfélio como forma de avaliar a producao dos
alunos, conforme demonstramos nas praticas
adotadas nos cursos de pedagogia, psicope-
dagogia e odontologia, quando o portfélio foi
introduzido para implementar uma avaliacdao que
se distanciasse das provas e testes e possibilitasse
estratégias metacognitivas sobre o aprender'>.
Na verdade, os depoimentos revelaram que os
alunos conseguem perceber a elaboracdo do
portfolio apenas para avaliar o que é feito, a forma
de apropriacdao dos conceitos trabalhados, nao
fazendo ainda uma conexao entre o fazer, avaliar,
refletir e autoria.

Dos 24 alunos, 14 apontaram o portfélio como
pasta, uma forma de organizacao de trabalhos,
semelhante ao que Shores e Grace'® denominam
portfolio de aprendizagem, uma espécie de
arquivo da producédo académica, como confirma
este registro: "Pessoalmente € uma atividade que
contribui para repensar as dificuldades que tive
para organizar meu tempo para poder participar
das aulas". Pode-se dizer que esta seria uma etapa
“burocratica”, porém, essencial para o aluno
estabelecer relacoes com o seu movimento de
aprender.

Ha 7 depoimentos que identificaram o portfé-
lio como um processo de avaliar e de auto-
avaliacdo: "é uma forma sincera e objetiva de auto-
avaliacao que nos leva a perceber o nosso envol-

vimento e crescimento com o contetido; refere-se
a apresentacao de trabalho pessoal ou de grupo,
refletindo uma experiéncia e pratica constituida”
(grifo nosso). O portfdlio comeca a ser entendido
como uma forma de construir e apropriar-se dos
saberes da docéncia, de relacionar a pratica e a
teoria, de desenvolver o pensamento critico e
autdonomo como comprovou Villas Boas!!.

No entanto, 3 depoimentos chamaram a
atencao pela contra proposta que apresentam,
sugerindo o retorno ao esquema de provas: "[...]
j& que dé tanto trabalho, de colecionar trabalhos,
preparar o portfdlio e ainda analisar passo a passo
[...] - a data é marcada, a gente estuda, faz a
prova e pronto!” Os resquicios de uma proposta
disciplinar, apontados por Foucault’?, fazem-se
notar, pois neste tipo de registro - a prova - pouco
ou nada se sabe sobre a sua individualidade, pois
quase sempre, limita-se a uma repeticao daquilo
que foi lido no original. A ritualizacao da prova,
devido a incorporacdo deste mecanismo de
controle adotado pela escola, € algo ja interna-
lizado pelo sujeito. A escrita-relato parece ser um
risco para estes estudantes. Hé resisténcias. Villas
Boas! reforca esta idéia ao mencionar que os
alunos dos cursos superiores encontram dificul-
dade em mudar de postura diante da proposta
do uso do portfélio, pois estdo acostumados a
receber tudo pronto dos professores e ndoa "|[...]
escrever, a formular objetivos e critérios de
avaliar, a avaliar as suas producoées, a refazé-las
[...] a selecionar novas fontes de informacao".

No decorrer das aulas, verificou-se que os
estudantes demonstravam dificuldade em
estabelecer uma relacao entre autoria e o caminho
propiciado pelo portfélio. Considerando a ementa
da disciplina que propunha um estudo sobre: o
sujeito, o grupo e a instituicdo: caracteristicas e
interfaces; os fundamentos da Psicopedagogia
Institucional; a pratica, intervencao e prevencao
de problemas e dificuldades de aprendizagem
no ambito escolar; diagndstico e avaliacdo da
instituicdo; a identificacao do preconceito como
definidor de nés nas relagdes institucionais,
entende-se a pertinéncia da proposta do portfélio
e sua vinculacao com a perspectiva autoral, pois
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como aponta Bossa (2000, p. 68), sobre a
psicopedagogia institucional, € fundamental que
os profissionais inseridos na escola analisem
“seus proprios modelos de aprendizagem, de
modo que, ao se perceberem também 'apren-
dizes' revejam seus modelos de ensinante”. A
primeira vista, os alunos parecem entender que
irdo cuidar da escola, dos alunos, da familia,
dos professores e que a sua histéria como sujeito
néo interferird no seu olhar para/sobre estes
aspectos. Aos poucos, com as conversas e
retomadas dos escritos registrados no portfélio,
comecamos a notar, aqui e ali, “a autonomia,
penosamente construindo-se [...]"1°.

Em relacao ao processo de autoria fomentado
pelo uso do portfélio, ha depoimentos que
anunciam ser: "[...] extremamente criativo e
avaliativo rever minha trajetéria; foi uma
atividade tanto individual, tanto grupal, pois,
pudemos nos ajudar tanto na troca de materiais
como de idéias; é muito bom refletir sobre a
construcao do saber adquirido”, ""O portfdlio me
remete a construcdo de minha propria aprendi-
zagem,; aprendente e ensinante podem crescer
mutuamente na construcgéo [...]." Nas palavras
de Fernandez?, para favorecer espacos de autoria
de pensamento, tanto o professor como o psicope-
dagogo necessitam de “espacos proprios de auto-
rizar-se a pensar e conseguir sentir prazer, bem
como se sentirem vivos a partir desse trabalho
consigo mesmos".

Estes relatos sinalizam o caminho favorecido
pelo uso do portfdlio para se pensar sobre a
modalidade de aprendizagem independente e
autonoma, requisitando de si mesmo a tomada
de decisdo, iniciativa e julgamento. O foco
desloca-se do professor para aquele que aprende
eremete ao aspecto do compartilhamento inerente
ao processo de aprender: eu e o grupo (neste
incluido o psicopedagogo).

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados obtidos nos permitem afirmar
que o portfélio, no curso de especializacdo em
psicopedagogia, é um procedimento que
precisa ser implementado, visto que além de
ser um caminho alternativo para uma avaliacao
diferenciada, propicia uma aprendizagem
singular, critica e criativa, a partir da tomada
de decisoes.

Por ser o portfélio uma novidade para muitos,
é fundamental que o professor que propde este
caminho, realize, inicialmente, uma contextua-
lizacdo deste procedimento para que os alunos
sejam mais receptivos e sintam-se desafiados a
experimentar um modo diferente de perceber e
acompanhar a sua maneira de aprender.

O desconhecimento da finalidade do portfdlio
e as dificuldades encontradas pela maioria dos
estudantes no uso deste procedimento indicam
que o psicopedagogo, ao buscar intervir no
processo de construcao do conhecimento do outro
para que este encontre sucesso, precisa ter em
mente que o aprender nao esta dissociado do
desejar e sentir, o que é favorecido pelo portfélio
a medida em que registra a producao feita,
escreve sobre ela, seleciona, classifica e reflete
sobre a maneira de produzir certo conhecimento
que, sem duvida, favorece o acesso a si mesmo.

Por outro lado, demonstrou-se a dimensao do
procedimento do portfélio voltado para o desen-
volvimento do pensamento autoral, a partir da
funcao estruturante que assume, organizadora da
coeréncia, reveladora e estimulante dos processos
de desenvolvimento pessoal e, portanto, profis-
sional, descortinada por alguns estudantes que
arriscaram e se comprometeram com uma nova
maneira de aprender.

Desta forma, conclui-se que a proposta do uso
portfélio é um elemento favorecedor do processo
de construcao da autoria de pensamento dos
psicopedagogos em formacao.
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SUMMARY

The portfolio and the authorship of thought: a study in
the Psychopedagogy

This work analyzes the use of the portfolio in the course of specialization
in Psychopedagogy, aiming at the process of construction of the authorship
of thought. The contributions of Ferndndez, Andrade, Foucault, Freire,
Orlandi on authorship and Villas Boas and others on portfolio had served of
theoretical support for a study of qualitative character of a research-action,
where the questionnaire was the instrument of collection of data applied to
24 students of a private university, in 2005. The results demonstrate the
unfamiliarity of the students regarding the portfolio; the understanding of
the portfolio, initially, come back toward the evaluation and the recognition
of that the portfolio assists the construction of the authorship of thought. Itis
concluded that the portfolio contributes for the formation of professionals
capable to think with autonomy, needing to be implemented in the superior
courses.

KEY WORDS: Authorship. Specialism. Learning. Documentation.
Educational measurement, methods.
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ARTIGO ORIGINAL

CORRELACAO ENTRE A QUEIXA DO PROFESSOR E A
AVALIACAO PSICOLOGICA EM CRIANCAS DE PRIMEIRA
SERIE COM DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

Delia Izaguirre Torres; Sylvia Maria Ciasca

RESUMO - Os objetivos deste trabalho foram de avaliar a queixa do
professor em relacdo ao sistema de ensino, e correlacionar a queixa do
professor com a avaliacdo psicoldgica de criancas com dificuldades de
aprendizagem escolar. Participaram desta pesquisa 7 professores e 40 criancas,
na faixa etdria de 7 a 8 anos, alunos de 12 série do 1° grau de duas escolas
estaduais do municipio de Campinas (SP), divididas em dois grupos: Grupo
A - 20 criancas sem dificuldades de aprendizagem e, Grupo B - 20 criancas
com dificuldades de aprendizagem, classificadas segundo opinido dos
professores participantes. Foram utilizados o Teste de desempenho escolar —
TDE (Stein, 1994), teste gestaltico viso-motor (Sisto, 2005) e o Teste de Leitura
e Escrita (Capellini, 2001). Com os professores, foi realizado questionario
com seis questoes abertas e o protocolo de caracterizacao do desempenho do
aluno. Os resultados foram analisados por meio de estatistica descritiva e
indice de correlacao, onde se observou que existem motivos concretos ligados
as reais condigoes de trabalho que dificultam a melhor realizacao da pratica
docente. Os professores, neste grupo, atribuem as dificuldades de seus alunos
a causas internas (organicas) ou das relacionadas a familia. Encontraram-se
altas correlagbes (superior a 70%) entre as avaliacdes do Desempenho Escolar
pelo Professor (geral, leitura e escrita) e o TDE, moderada (inferior a 69%)
entre a avaliacdo do Desempenho em Matemaética pelo professor e o TDE e,
baixas correlacoes significativas (p<0,05) entre as avaliagées do Desempenho
segundo o professor e o Teste gestdltico viso-motor.

UNITERMOS: Transtornos de aprendizagem. Aprendizagem. Baixo
rendimento escolar. Psicologia educacional.
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INTRODUCAO

A histéria da educacéao brasileira vem sendo
marcada por uma crescente preocupacdo em
tentar explicar a dificuldade escolar. Sao altos os
indices de repeténcia e evasao, ocorridos nos ulti-
mos anos?, é grande o numero de criancas enca-
minhadas para consultérios médicos, "“diagnos-
ticadas" pelas escolas com algum tipo de
problema?®.

O fracasso escolar pode ocorrer devido a
condig¢bes externas ao individuo (ordem socioeco-
ndmica, socioinstitucional) que indiretamente o
afetam e/ou por condic¢des internas (desenvol-
vimento cognitivo, alteracoes afetivo-emocional,
motivacional e de relacionamento interpessoal)
que contribuem para o surgimento dos problemas
de aprendizagem'**. Porém, ao se fazer referéncia
as dificuldades de aprendizagem, deve-se
observar a presenca de distorcoes inerentes ao
proprio sistema educacional e as influéncias
ambientais que funcionam como contexto para as
manifestacdbes comportamentais e outras
peculiaridades que o individuo pode apresentar
no sistema escolar, como sintoma do nao
aprender>®. Encontram-se, na literatura nacional
e internacional, pesquisas dedicadas ao estudo
e a compreensao do fracasso escolar sob a 6tica
das dificuldades de aprendizagem”.

Os problemas experimentados por criancas
com problemas de aprendizagem sao, na maioria
das vezes, vivenciados como situacao de fracasso,
pois, por ndo conseguirem obter éxito nas deman-
das escolares, acabam por se sentirem incapazes,
gerando sentimentos de frustracao e compor-
tamentos inadaptados, entre outros!!%!!, Este
quadro se agrava com o isolamento dos educan-
dos nas séries iniciais até a evasdao completa.
Reprovacoes e abandono escolar sao freqiientes
na vida dessas criancas que apresentam algum
tipo de dificuldade, distirbio ou problema de
aprendizagem?™.

A dificuldade de aprendizagem pode ser
entendida como obstaculo ou barreira encontrado
por alunos durante o periodo escolar referente
a captacao ou a assimilacdo dos conteudos
propostos'?. Eles podem ser duradouros ou

passageiros, intensos ou nao e levam alunos ao
abandono da escola, reprovacao, baixo rendi-
mento, atraso no tempo de aprendizagem ou
mesmo a necessidade de ajuda especializada. Da
mesma maneira, alguns autores™ entendem que
dificuldade de aprendizagem refere-se a qual-
quer dificuldade observavel vivenciada pelo aluno
para acompanhar o ritmo de aprendizagem de
seus colegas da mesma idade, independente-
mente do fator determinante da defasagem.
Outros estudos!!'® afirmam que a caracteristica
principal de uma dificuldade de aprendizagem
€ o baixo rendimento escolar em atividades de
leitura, escrita e raciocinio légico-matematico.
Apesar de haver inteligéncia normal e oportu-
nidades sociais e culturais adequadas, as falhas
podem estar relacionadas ao método de ensino,
adequacao escolar, preparacao do professor,
dificuldades socioecondémicas, estruturacao do
processo ensino-aprendizagem. Embora o baixo
rendimento ou desempenho escolar nao seja
definitivo para caracterizar as dificuldades de
aprendizagem, € necessario que os pais e o0s
professores estejam atentos, pois este representa
o ponto de partida para a deteccao de problemas
relacionados a leitura, a escrita e ao calculo-
matematico®.

O diagnostico do aluno com dificuldade de
aprendizagem néo é algo simples de ser reali-
zado; eliminada a possibilidade de que fatores
relacionados a pratica pedagdégica e as condicoes
socioecondmicas do aluno sejam os determinantes
da situacao constatada, a suspeita inicial de um
professor deveria ser confirmada por meio da
participacdo de uma equipe multidisciplinar'®.
Dificuldades de aprendizagem, portanto, € um
termo que desperta a atencao para a existéncia
de criancas que freqiientam escolas e apresentam
varios tipos de problemas neste ambiente, embora
ndo apresentem, aparentemente, déficits fisico,
sensorial, intelectual ou emocional®’.

Os encaminhamentos dos professores!®, quase
sempre, demonstram sua propria dificuldade em
ensinar os seus alunos, nao sabendo como lidar
com questdes referentes ao processo de alfa-
betizacdo, agindo de acordo com expectativas
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idealizadas em relacado a ler e escrever. Assim,
as alfabetizadoras'® ndo tém clareza suficiente
para identificar, reconhecer e tampouco diagnos-
tica-las, merecendo, portanto, refletir a sua pratica
e os diagnosticos equivocadamente tragados.

A idéia que nos parece essencial de ser colo-
cada aqui, e que constitui um consenso entre os
diversos autores que abordam o problema, é
que os individuos portadores de dificuldades de
aprendizagem ndo tém sucesso na escola por
diferentes razdes. Muitos daqueles que tém
dificuldade de aprendizagem sao erroneamente
classificados como tendo baixa inteligéncia,
insoléncia ou preguica e sao solicitados por adul-
tos (professores e pais) geralmente ansiosos e
preocupados com seu rendimento, o que por si
s6 pode gerar o agravamento do problema'. A
dificuldade de aprendizagem tem sido uma area
obscura situada entre a normalidade e a pato-
logia. Na escola, sdo comuns os professores
encaminharem e/ou sugerirem um “acompanha-
mento especial” para os problemas dos estu-
dantes, sem realizarem avaliacao e intervencao
adequadas.

Nos dias atuais, visto que a dificuldade escolar
se coloca de forma alarmante e persistente, temos
que repensar a funcao da escola e do professor.
Tais dificuldades se constituem em um problema
social e politicamente produzido, essa questao
deve ser resgatada por meio de uma dimensao
coletiva, e ndo como a somatéria de problemas
individuais. Diversos autores*!%417.19 concluiram
que muitas criancas que apresentam dificuldade
escolar foram ignoradas e mal diagnosticadas pelo
sistema de ensino. Efetivamente tudo contribui
para que as criancas se sintam "doentes” e suas
acoes passam a ser as de uma pessoa realmente
"academicamente debilitada" e tais circunstancias
reduzem suas chances de aprender.

Com base no exposto acima, os objetivos de
estudo foram: (a) avaliar a queixa do professor
em relacdo ao sistema de ensino; (b) conhecer a
percepcao do professor sobre o sistema de ensino-
aprendizagem; e (c) correlacionar a queixa do
professor com a avaliacdo psicolégica da crianca
com dificuldade de aprendizagem.

METODO

Esta pesquisa foi submetida e aprovada pelo
Comité de Etica da Faculdade de Ciéncias
Médicas, UNICAMP.

Neste estudo, foram construidos os seguintes
instrumentos: (a) Protocolo para caracterizacdo
do desempenho escolar Geral do aluno (DGP)
caracterizacdo na Leitura (DLP), caracterizacédo
na Escrita (DEP) e na Matematica (DMP), elabo-
rado para investigar o desempenho escolar geral
do aluno sob a ética do professor. (b) Questionario
para os professores, elaborado para investigar o
processo de ensino—-aprendizagem.

Foram utilizados os seguintes instrumentos no
processo de avaliacdo das criancas: (a) Teste
Gestaltico Viso-motor de Bender, para avaliar a
maturacdo percepto-motora por meio da andlise
da distor¢ao de forma®; (b) Teste de Desempenho
Escolar (TDE), para avaliar as capacidades
fundamentais do desempenho escolar. O teste foi
concebido para a avaliacao de escolares de 12 a
62 séries do primeiro grau?!; (c) Teste de leitura e
escrita, com: texto de leitura, para avaliacao do
nivel de leitura, fluéncia, compreensao e
velocidade??; e, Escrita de palavras reais e pseu-
dopalavras para verificacao dos erros cometidos
na escrita.

Participaram do estudo sete professores da
primeira série do primeiro grau, de duas escolas
publicas estaduais da Cidade de Campinas (SP),
e 40 alunos de ambos os sexos, na faixa etaria
de 7 a 8 anos, que freqlientavam a sé€rie acima,
subdivididos em dois grupos (A e B), classi-
ficados pelos professores, com as seguintes
caracteristicas:

* Grupo A: formado por 20 criancas, de ambos
0s sexos, sem queixas especificas quanto ao
desempenho escolar;

* Grupo B: formado por 20 criancas com
dificuldades de aprendizagem.

O principal critério de inclusao para os grupos
propostos seqguiu a definicdo do professor sobre
o rendimento académico do aluno por ele
selecionado.

Definida a amostra, foi iniciada a coleta
de dados. Foi solicitado aos professores o
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preenchimento de dois questiondrios, o primeiro
onde foram colhidas informacoes referentes ao
desempenho escolar de cada um dos alunos que
receberam autorizacdo dos pais para participar
da pesquisa, e, posteriormente, foram avaliadas
as criancas com os testes formais de forma
individual.

Os dados obtidos foram analisados e inter-
pretados com a estatistica descritiva, comparados
por meio do Indice de Correlacdo, Teste F e
graficos tipo Scatter Plot (diagrama de disperséo).

RESULTADOS E DISCUSSAO

Nos resultados do questiondario aplicado aos
professores, se observou que média de idade
cronolégica dos mesmos foi de 27,7 anos (desvio-
padréo = 13,7) e a média de criancas em sala de
aula a cargo de cada professor foi de 24,4 (desvio-
padrao = 7,00). Seis professores tinham formacgéo
superior, um dos professores com curso de
magistério (Ensino Médio), cursando Pedagogia.
As escolas atendiam, em geral, uma populacao
de classe socioecondmica baixa e média.

A falta de interesse dos alunos foi assinalada
em 54,55% das respostas obtidas com os profes-
sores como o fator que mais interfere negati-
vamente no sistema de ensino-aprendizagem. As
professoras atribuem esse comportamento a falta
de apoio e incentivo da familia. Os docentes
ressaltaram que hé falta de interesse da familia,
necessidade de maior participacdao das mesmas
na vida educativa de seus filhos, com a finalidade
de contribuir com o desempenho escolar destas
criancas. Com tudo isto, nao se quer afirmar que
a falta de interesse da familia nao interfira negati-
vamente na aprendizagem da crianca, mas que
o uso indiscriminado desse argumento localiza
no aluno e em sua familia a causa da dificuldade
discente. Alguns autores>®, ao fazerem referéncia
as dificuldades de aprendizagem, indicam que
nao se pode perder de vista a presenca de distor-
¢Oes inerentes ao proprio sistema educacional e
as influéncias ambientais que funcionam como
contexto para as manifestacoes comportamentais
e as peculiaridades do individuo que pode
apresentar o sintoma de nao aprender.

O elevado numero de alunos por sala foi
apontado em 9,09% das respostas dos profes-
sores como outro fator que dificulta o trabalho
em sala de aula, referindo que é muito dificil
lidar com todas as criancas, gerando a indis-
ciplina (expressa pelo desinteresse, conversa
excessiva, falta de respeito com os colegas e a
professora), sendo também é muito dificil pres-
tar atencao a todas as criancas. Reconhecemos
que, de fato, salas superlotadas impedem uma
pratica docente mais efetiva, limitando a rea-
lizagdo de atividades diferenciadas, incluindo
uma melhor supervisao das criancas.

Parece haver certa distorcao entre questoes
distintas como: indisciplina, desinteresse, e
dificuldades de aprendizagem. Todo aluno que
escapa do padrao esperado pelos professores é
avaliado como portador de dificuldades. Talvez a
falta de interesse e conversa excessiva expressem
o quanto as aulas possam nao estar despertando
motivacdo para que ele preste maior atencao a
elas. Porém, esta reflexdo nao foi feita por
nenhum professor do grupo estudado. Eles acre-
ditam que o desinteresse do aluno é decorrente
de problemas emocionais, problemas familiares,
problemas organicos ou pela simples falta de
vontade do aluno em mudar. Cabe-nos perguntar:
Até que ponto a avaliacdo das educadoras leva
em consideracao estritamente aspectos ligados ao
aprendizado? Até que ponto os professores
incorporam elementos associados ao comporta-
mento e atitude, a raga, ao género, etc.?*

Em 9,09% das respostas, os professores
focalizaram a reflexao respeito sobre a falta de
planejamento como fator negativo. Outros 9,09%
das respostas assinalaram como fator que
interfere negativamente no sistema de ensino-
aprendizagem criancas com diferentes capa-
cidades de aprendizagem. Em relacéo a isto,
devemos de ter em conta?* que cada aluno dentro
de sua individualidade apresenta rendimento
diferente, e isso deve ser respeitado. E funda-
mental deixar claro que estas diferencas nao
devem ser pensadas apenas no que diz respeito
ao cognitivo e/ou psicolégico, mas também
no que se refere aos aspectos de natureza
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socioeconoOmica, cultural e no desenvolvimento,
que possuem fatores diretamente implicados nas
condicdes do aluno e com relagoes fundamentais
com o processo ensino-aprendizagem. Além
disso, cabe assinalar que a maioria dessas
criancas, que segundo o professor apresentam
dificuldades escolares, é deixada sem acom-
panhamento em sala de aula.

Segundo o professor, a dificuldade de apren-
dizagem dos alunos é conseqiiéncia do desin-
teresse pela leitura e escrita, e pela ndo realizacao
de tarefas em casa. Estes fatores sao mencionados
por todos os professores, como os que impedem
obom desempenho de seu trabalho. Nesses casos,
h4d um predominio da crenca nas questdes
emocionais, baixa capacidade intelectual dos
alunos e na caréncia sociocultural e familiar como
responséavel pelas dificuldades discentes.

Em relacdo aos encaminhamentos das criancas
que apresentam dificuldades de aprendizagens,
57,14% responderam que fazem um encaminha-
mento para reforco; 42,86% fazem um trabalho
individual e a menor porcentagem (33,33%) das
professoras comunicava a familia. Todas consi-
deraram que a crianca que nao respondia ao
trabalho individual ou reforco deveria ser enca-
minhada para atendimento especializado.

O manejo das dificuldades de aprendizagem
no ambiente escolar nao se constitui em tarefa
facil, como podemos observar nos resultados.
Muitas criancas sao colocadas em programas de
reforco ou de recuperacéao paralela, destinadas
para alunos com diferentes problemas de apren-
der. E importante considerar que os programas
de reforgo, a principio, se apresentam como uma
proposta que visa contribuir para o bom desen-
volvimento escolar, contudo, carecem de estudos
sistematicos que demonstrem a sua eficacia no
que diz respeito aos aspectos psicologicos de
criangas com dificuldade de aprendizagem?®.
Assim, as criancas que ndo conseguem ter éxito
nas demandas escolares acabam por se sentirem
incapazes, gerando sentimentos de frustracao e
comportamentos inadaptados, entre outros. Este
quadro se agrava com o isolamento dos edu-
candos perdendo interesse pela escola. Decidi-

damente, tudo isto faz com que tais criancas se
sintam “doentes"” e suas acoes passem a ser as
de uma pessoa realmente “debilitada”,
reduzindo suas reais chances de aprender%'7,

Os resultados do questiondrio de caracte-
rizacao do desempenho escolar do aluno pelo
professor e avaliacdo das criancas em cada
categoria de desempenho para as quatro areas
avaliadas (desempenho escolar geral, leitura,
escrita e matemadtica) foram muito semelhantes
(Figuras 1, 2 e 3).

Na Tabela 1, observa-se que ha uma alta
relacdo entre o desempenho geral (DGP e DG -
0,85), desempenho em leitura (DLP e DL - 0,83,
p<0,05) e desempenho na escrita (DEP e DE -
0,77); a andlise correlacional destas trés questoes
respondidas pelo professor e o teste TDE também
demonstra relacao com variabilidade pequena
entre as mesmas. Houve correlacdo moderada
entre DMP e DM (0,55), podendo-se deduzir que
este grupo de professores generalizou o
rendimento escolar do aluno.

Na concepcédo do professor, 50% de seus
alunos, em média, apresentavam desempenho
escolar (geral, leitura, escrita e aritmética) insu-
ficiente ou regular, na segunda metade do ano
letivo (entre os meses de agosto a novembro).
No desempenho em leitura do Grupo B, o maior

Figura 1 - Relagdo entre o desempenho em leitura
percebido pelo professor e desempenho em leitura da
avaliacdo do TDE
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Figura 2 — Relagdo entre o desempenho na escrita
percebido pelo professor e o desempenho na escrita
segundo o TDE

Figura 3 - Relagdo entre o desempenho em
aritmeética percebido pelo professor e o desempenho
em aritmética segundo o TDE
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numero de criancas estava enquadrado na
categoria inferior, comparado as outras areas
questionadas pelo professor.

Além das correlacoes encontradas, as avaliacoes
realizadas pelo professor em leitura e escrita foram
os fatores mais sensiveis na determinacédo de carac-
terizar aos alunos como aqueles que sao incapazes
de aprender. Isto sugere que atras dos encami-
nhamentos dos docentes, quase sempre, estd a sua
prépria percepcdo em relacdo aos seus alunos,
mostrando que a maioria age de acordo com expec-
tativas idealizadas em relacdo a ler e escrever'.
Além do mais, é necessario defender uma avaliacao
mais apurada desses alunos rotulados como inca-
pazes de aprender, pois, se eles fossem submetidos
a um outro tipo de assisténcia e intervencéo dentro
da escola, provavelmente, nao se tornariam casos
clinicos ou alunos-problema. O fracasso escolar €
fruto, principalmente, do preconceito existente
sobre a capacidade das criancgas oriundas das
camadas mais populares'®. Devemos ter em conta
o tratamento diferenciado que o professor da aos
seus alunos de acordo com as expectativas (posi-
tivas ou negativas) que tem sobre seu rendimento
escolar?, facilitando o processo de discriminacdo
existente em sala de aula.

Os resultados da avaliacdo do teste gestaltico
viso-motor e a percepcao do professor podem ser
observados nas Figuras 4 e 5.

A Tabela 1, anteriormente descrita, demonstra
baixa correlacdo significativa (p<0,05) entre as
avaliagdes do DGP e Bender (0,30), DLP e Bender
(0,33), DEP e Bender (0,32), existindo alta varia-
bilidade de escores. De acordo com os resultados
do teste independentemente dos grupos, 82,0%
das criancas avaliadas apresentaram adequado
desenvolvimento viso-motor. Em pesquisa para
buscar evidéncia de validade, concluiu-se que
as criancas com dificuldade importante em relacao
a escrita tenderdo a apresentar dificuldades viso-
motoras acentuadas?. Outra pesquisa também
afirma que criancas com disturbios de apren-
dizagem encontram dificuldade na realizagdo das
provas do Bender, em funcdo de possiveis
déficits, ndo s6 na percepcao viso-motora, mas
em problemas de personalidade ou ajuste
emocional®. Esta auséncia de correlacdo pode
sugerir que o professor ndo pode avaliar as
criancas apenas pela éptica da escrita e leitura, e
diagnosticar que as mesmas sdo incapazes de
aprender quando apresentam déficit nestes
aspectos. E importante ressaltar que o nimero
de criancas encaminhadas para consultério
médico, diagnosticadas pelas escolas como tendo
algum tipo de problema é muito grande. Mas, a
grande maioria nao apresenta nenhum tipo de
anormalidade, necessitando apenas de uma
metodologia diferenciada, capaz de proporcionar-
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lhes uma aprendizagem mais eficaz?. Além
de pensarmos na potencialidade intelectual
demonstrada, precisamos também pensar no
potencial que ela possui e nao pode usar.

Para poder fazer uma avaliacao, deve-se
considerar a crianca como um todo. Desse modo,
todos os possiveis aspectos que possam estar
relacionados ao problema de aprendizagem

(pedagogicos, psicoldgicos, fonoaudidlogos,
sociais, culturais, econdmicos, etc.) devem ser
investigados®.

O presente estudo evidenciou que os escolares
pertencentes ao Grupo B apresentavam desem-
penho inferior na leitura de texto, quando compa-
rado com Grupo A, sendo que 40% dos alunos
nao léem, encontrando-se no nivel de leitura

Figura 4 - Relag¢@o entre o desempenho geral Figura 5 - Relagdo entre o desempenho percebido
percebido pelo professor e o teste de Bender pelo professor na escrita e os resultados do Bender
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Tabela 1 - Matriz de correlagdes entre as avaliagdes de desempenho escolar pelo professor,
desempenho escolar pelo TDE e Bender, Valor de R* e teste estatistico ANOVA.
AvaliagOes 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1 DGP - 0,85 0,82 0,97 0,77 0,98 | 0,57** | 0,99 0,30*
2 DG - 0,99 0,86 0,91 0,85 0,55** 0,84 0,29
3 DL - 0,83* 0,86** | 0,83* 0,48** 0,81* 0,27**
4 DLP - 0,76 0,97 0,59** 0,96 0,33*
5 DE - 0,77 | 0,44** | 0,75 0,30
6 DEP - 0,58** | 0,98 0,32*
7 DM - 0,55 0,16
8 DMP - 0,30*
9 B -

Legenda * = (p<0,05) Significativo

** = (p<0,01) Altamente significativo

DGP Desempenho escolar geral do aluno percebido pelo professor

DG  Desempenho geral do aluno pelo TDE

DL  Desempenho na leitura do aluno pelo TDE

DLP Desempenho na leitura do aluno percebido pelo professor

DE  Desempenho na escrita do aluno pelo TDE

DEP Desempenho na escrita do aluno percebido pelo professor

DM  Desempenho em matematica do aluno pelo TDE

DMP Desempenho em matematica do aluno percebido pelo professor

B Maduragao percepto motora pelo Teste Gestaltico Visomotor de Bender
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logografico, 10% séao leitores nao fluentes, lentos,
silabicos, de compreensao fraca e se encontram
no nivel alfabético. Este déficit na aprendizagem
da leitura pode ser devido a auséncia da pratica
de consciéncia fonologica (consciéncia de rimas
e silabas) nos escolares deste grupo. Estudos
realizados demonstram que a correlacao entre a
habilidade fonolodgica e a aprendizagem da leitura
€ de alta significancia para o escolar iniciante,
pois se a representacdo fonolégica nédo se encontra
assimilada, dificuldades com a aprendizagem da
leitura podem ocorrer®. A consciéncia fonolégica
desempenha, portanto, um importante papel
na aquisicao da leitura e escrita do sistema
alfabético®!.

E necessério conscientizar os professores para
o processo pedagogico, no qual estdo presentes
trés elementos, todos com a mesma importancia
para o sucesso da aprendizagem: o professor, o
conteudo e o sujeito que aprende. Se o aluno néao
aprende, os outros dois também falharam neste
processo'®. Precisamos acreditar que todos os casos
de problemas na aprendizagem sao passiveis de
solucdo e que nédo ha caso perdido. Diante deste
contexto, reforcamos a importancia do coordenador
pedagdégico na tomada de decisdes frente aos
problemas de sua instituicao e na orientacao de
sua equipe de professores na tentativa de superar,
ou ao menos minimizar, o quadro de fracasso
escolar tal como ele se apresenta.

Os professores deste estudo delegaram a
outro profissional a tarefa de ensinar aos alunos
com dificuldade, retirando a sua prépria responsa-
bilidade em refletir, buscar e criar alternativas de
trabalho com os alunos. Assim, da mesma forma
que outro profissional assume os alunos enca-
minhados, torna-se cumplice dos professores na
"acusacao da vitima". Na visao de alguns
autores®?, a psicologia faz seu diagnostico apon-
tando as dificuldades que impedem o apren-
dizado, mas muitos sdo realizados sem que se
conheca a escola, a professora, o que esta sendo
ensinado, como estd sendo ensinado; sem que
se pergunte a crianca o que ela sabe sobre seu
encaminhamento, sobre suas dificuldades em
aprender e suas idéias a respeito da escola.

Por meio dos resultados obtidos neste trabalho,
observou-se a existéncia de interesse do professor
em promover o desenvolvimento de todos os
alunos, porém os mesmos se sentem impotentes
diante do quadro grave vivenciado pelas cons-
tantes faltas e falhas da escola e, talvez por isso,
encaminhem seus alunos a supervisora, orien-
tadora, diretora, psicologos, posto de saude, etc.,
abrindo mao de atender aquelas (poucas) crian-
cas que efetivamente enfrentam dificuldades no
processo de escolarizacao® 3.

Os resultados do presente estudo transmitem
uma visdo mais otimista com relacao aos conhe-
cimentos do professor sobre as habilidades de
leitura e de escrita dos seus alunos, ao contrario
de outras pesquisas que salientam a desin-
formacao dos professores em relacao ao processo
aquisitivo da leitura e seu desenvolvimento®.
Neste estudo, pode-se sugerir que o professor
demonstrou conhecimento que o habilita a
classificar o desempenho geral em leitura e escrita
de seus alunos de forma relacionada ao
desempenho real dos mesmos.

CONCLUSOES

Existem motivos concretos ligados as reais
condicoes de trabalho docente que dificultam a
melhor realizacdo de sua pratica. A falta de
material pedagogico, salas superlotadas, entre
outros, sdao elementos reais que contribuem para
a ocorréncia das dificuldades no seu trabalho.
Porém, é fundamental considerar que a auséncia
de apoio pedagogico e psicologico adequado, bem
como a falta de formacao continuada dos educa-
dores, também interferem negativamente na
atuacao docente, e, portanto, no processo ensino-
aprendizagem. Assim, ndo € culpando as criancas,
suas familias, ou os professores pelas dificuldades
escolares, que encontraremos um caminho sauda-
vel e possivel para contornar esta problemaética.
E necessario investir em busca de possibilidades
de transformacéao no fazer pedagégico, por meio
de adequacbOes na instituicdo escolar e na
formacéao docente.

Na entrevista realizada, as professoras, de
forma geral, atribuiram as dificuldades dos alunos
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a causas internas destes ou a suas familias. Os
professores, na tentativa de preservar sua pratica,
consideram de imediato que o fato de seus alunos
nao aprenderem estd ligado a questdes internas
destes, e ndo a questoes escolares. Deste modo,
torna-se necessdrio auxiliar aos docentes na
realizacdo de uma leitura diferenciada das dificul-
dades escolares. Cabe a todas as escolas buscar
oferecer um ensino de qualidade a qualquer
aluno, independentemente de ele apresentar
dificuldades de ordem cognitiva, afetiva ou social.
Para tanto, mudancas reais precisam acontecer
no &mbito educacional.

Mostrou-se também nesta pesquisa, de
maneira geral, que a percepcao dos professores
sobre os desempenhos gerais em leitura e escrita
dos alunos correlaciona-se com a avaliacao
destas habilidades. Os professores nao sdo sensi-
veis na discriminacao de alunos que estejam se
desenvolvendo conforme o esperado daqueles
que apresentam dificuldades de leitura e escrita.
Porém, algumas discordancias encontradas
sugerem que outros fatores, além dos especificos
relacionados a aprendizagem da leitura e da
escrita, podem influenciar na classificacao feita
pelos professores ou que estes ndao estdao bem

preparados para detectar as diferencas mais sutis
nessas habilidades. A comparacao das avalia-
coes do professor com o teste Bender mostrou
que existe uma alta variabilidade de escores e
estatisticamente hé diferencas significativas
entre estas provas, mostrando a falta de conheci-
mento do grupo em relacdo ao processo de
desenvolvimento da leitura e escrita, onde um
atraso nao significa auséncia, mas um problema
momentaneo, que pode ser facilmente solucio-
nado. Nao podemos deixar de salientar o perigo
de uma avaliacao escolar parcial e imprecisa,
que funciona como um rétulo e ndo como uma
andlise do processo de ensino-aprendizagem.

E preciso considerar que, embora os dados
das avaliacoes pedagogica e psicoldgica sejam
importantes dentro do diagnoéstico, eles devem
estar associados a outros dados avaliadores
como fonologia, neuropsicologia, além da
funcédo neurolégica propriamente dita. Pensa-
mos que este estudo serve para estreitar os lacos
entre a psicologia e educacao, duas areas que
atuam na formacao da crianca e do adolescente
e que s6 poderdo fazé-lo em sua plenitude se
partilharem saberes e fazeres dentro do
cotidiano da escola.
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SUMMARY
Correlation between teacher's complaint and psychological evaluation
in children of first grade with learning difficulties

The objectives of this work were, first, to evaluate the complaint of the
teacher in relation to the education system, and second, to correlate the
complaint of the teacher with the psychological evaluation of children with
learning difficulties. It participated in this research: 7 teachers and 40 children,
between 7 and 8 years, of 1% grade of two state schools of Campinas city,
divided in two groups: Group A (20 children without learning difficulties)
and Group B (20 children with learning difficulties), classified according to
opinion of the participant teachers. The School Performance Test — SPT (Stein,
1994), Gestalt Visomotor Test (Sisto, 2005) and Reading and Writing Test
(Capellini, 2001) had been used. With the teachers, a questionnaire with six
open questions and the performance characterization protocol of the children
were applied. The results were analyzed through descriptive statistic and
correlation index, where it was observed that exist concrete reasons linked to
the real conditions of work that make difficult one better accomplishment of
educational practices. The teacher’s in this group attribute that the difficulties
of the children are due the internal causes (organic) or associated the family.
It was found high correlations (greater to 70%) between the School
Performance evaluations (general, reading and writing) according of the
teacher and the SPT, and moderate correlation (lower to 69%) between the
teacher evaluation of the Performance in Mathematics and the SPT, and low
significant correlations (p<0.05) between the Performance evaluations
according of teacher and the Gestalt Visomotor Test.

KEY WORDS: Learning disorders. Learning. Underachievement.
Psychology, educational.
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ARTIGO ORIGINAL

DESEMPENHO COGNITIVO - LINGUISTICO DE
ESCOLARES DE 1 A 4 SERIES DO ENSINO

PUBLICO MUNICIPAL

Simone Aparecida Capellini; Claudia da Silva; Janaina Gonzaga;
Marcela Tegeiro Galhardo; Priscila Cruvinel; lan Smythe

RESUMO - Objetivos: Caracterizar e comparar o desempenho de
escolares de 1% a 4? séries do ensino fundamental na adaptacao brasileira
do Teste de Desempenho Cognitivo — Lingiistico, versdo coletiva e
individual. Método: Participaram deste estudo 130 sujeitos de 1? a 4 séries
de ensino bdsico de escola publica municipal, de ambos os géneros, com
média etaria variando de 7,5 anos a 10,5 anos de idade. Como procedimento
foi utilizada a adaptacao brasileira do Teste de Desempenho Cognitivo-
Lingtistico. Resultados: Os resultados evidenciaram que a velocidade de
acesso ao léxico mental estd diretamente relacionada com a habilidade de
consciéncia fonolégica, memoria e trabalho e de leitura e escrita, pois os
escolares que apresentaram dificuldades no TDCL coletivo apresentaram
alteracdo em tarefas de nomeacdo e memoria visual (repeticdo de seqiiéncias
de figuras acima de 2), reversibilidade (percepcao de detalhes em figuras
e contagem regressiva) e consciéncia fonologica (rima e aliteracao)
independentemente da seriacdo, evidenciando a ocorréncia de relacdo entre
as habilidades de consciéncia fonolégicas, memoria, leitura e escrita sob
ditado. Conclusao: A consciéncia fonoldgica e a leitura e escrita sao
processos que se desenvolvem e se fortalecem mutuamente, pois os estagios
iniciais da consciéncia fonoldgica (consciéncia de rimas e silabas)
contribuiram para o desenvolvimento inicial do processo de leitura.
Entretanto, as dificuldades no uso das habilidades de nomeacéao
automatizada rapida, habilidade fonoldégica e memoria geram problemas
de aprendizagem perceptivel na crianga em relagdo ao grupo-classe.
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aprendizagem.
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O COGNITIVO-LINGUISTICC
DESEMPENHO COG O-LINGUISTICO

INTRODUCAO

A aprendizagem da leitura é um processo
complexo, que exige dos escolares uso de compo-
nentes fonoldgicos, sintaticos e semanticos da
linguagem, fazendo, portanto, com que seja
utilizada a habilidade metalingiistica de
reflexdo da linguagem oral sobre a escrita. A
compreensao de que existe uma relacao entre
as letras e os sons da fala é o modelo ideal do
sistema alfabético!?. Entretanto, na lingua
portuguesa existem vdrias situagdes onde nem
sempre existe uma correspondéncia Unica,
acarretando confusées quanto a escolha do
grafema a ser decodificado ou simbolizado no
ato da leitura®.

A entrada na escola para o chamado
processo de escolarizagdo requer uma série de
habilidades e competéncias que se constituem
como pré-requisitos para a as aprendizagens
que se processardao. Para ler, a crianca deve
adquirir certo nimero de habilidades cog-
nitivas e perceptivo-linguisticas, que incluem
habilidade de focalizar a atencao, a concen-
tracdo e o seguimento de instrucoes; habi-
lidade para entender e interpretar a lingua
falada no cotidiano; memoria auditiva e orde-
nacao; memoria visual e ordenacao; habilidade
no processamento das palavras; andlise
estrutural e contextual da lingua; sintese
légica e interpretacdo da lingua; desenvol-
vimento e expansao do vocabulario e fluéncia
na leitura3+.

A consciéncia fonolégica e a aquisicao da
leitura sao processos que se fortalecem mutua-
mente, por serem processos altamente complexos,
que envolvem uma série de habilidades. Os estéa-
gios iniciais da consciéncia fonoldgica (cons-
ciéncia de rimas e silabas) contribuem para o
estdgio de desenvolvimento inicial do processo
de leitura®®.

Ha4 trés décadas, pesquisas demonstram que
a velocidade de nomeacao de estimulos encontra-
se intimamente relacionada a velocidade de
acesso a memoria de curto prazo e a nomeacao
fonoldgica que influenciam diretamente o
desenvolvimento da leitura e da escrita’?.

As habilidades fonoldgicas sdo necessarias
para a leitura e para a escrita, na medida em
que a consciéncia fonoldgica sera um aspecto
a ser integrado no reconhecimento de palavras.
A linguagem escrita deve ser considerada um
sistema de representacao de lingua, cuja apren-
dizagem significa a apropriacao de um novo
objeto de conhecimento. E necessario entender
que a estrutura do sistema alfabético do portu-
gués ndo vincula a escrita com a representacao
grafica dos seus sons. A percepcdo dos sons
durante a producao da linguagem oral é que
influencia diretamente o desenvolvimento da
escrita®.

O desenvolvimento metacognitivo e lingtis-
tico ocorrem de forma conjunta e inter-rela-
cionada. Porém, ndo se pode esquecer que
outros mecanismos componentes do proces-
samento da linguagem estdo presentes de
forma subjacente ao desenvolvimento da cons-
ciéncia fonoloégica, que se completa quando a
escrita é aprendida. Estes componentes,
compreendidos até o momento, sdo a memoria
fonolégica de trabalho e o acesso fonolégico
ao léxico mental, que permitem o proces-
samento e a organizacao da linguagem e, fazem
parte do suporte e de seu desenvolvimento.
Da mesma forma, eles sao solicitados pelo
componente executivo central na realizacao de
qualquer tarefa, inclusive as de consciéncia
fonoldgica ou associagcdo fonema-grafema'.

Com base no exposto acima este estudo tem
por objetivos:

* Caracterizar e comparar o desempenho
de escolares de 1? a 4® séries do ensino
fundamental na adaptacao brasileira
do Teste de Desempenho Cognitivo-
Linglistico - versao coletiva e
individual.

METODO

Este trabalho foi previamente aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de
Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual
Paulista — FFC/UNESP/Marilia - SP, sob o
protocolo de ntimero 2720/2004.
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Sujeitos

Participaram deste estudo 130 sujeitos de 12
a 49 séries escolares de ensino basico, de ambos
os géneros, com média etdria variando de 7,5
anos a 10,5 anos de idade. A indicacao da escola
publica municipal foi realizada pela Secretaria
Municipal da Educacéo da cidade de Marilia -
SP. Aindicacdo de uma sala de aula por seriacao
foi realizada pela diretora da escola por sorteio
aleatdrio. Todos os escolares das salas de aula
indicadas pela diretora da escola participaram
do estudo.

Os escolares que participaram deste
estudo apresentaram resultados de avaliacoes
otorrinolaringolégica, audiolégica e oftal-
molégica normais constantes de prontudrio
escolar.

Os escolares foram distribuidos por seriagdo
nos seguintes grupos:

* Grupo I (GI): composto por 42 escolares

(32%) da 1@ série do ensino bésico;
* Grupo II (GII): composto por 28 escolares
(21%) da 2° série de ensino bésico;

* Grupo III (GIII): composto por 30

escolares (23%) da 3? série de ensino basico;

* Grupo IV (GIV): composto por 30 escolares

(23%) da 4° série de ensino basico.

Quanto ao género, verificamos que dos 130
escolares, 46% eram do sexo feminino e 54% do
sexo masculino.

Material e Procedimentos

O procedimento utilizado neste estudo é
originalmente denominado em inglés por
International Dyslexia Test, entretanto, por
sugestdao dos autores a melhor traducgao para o
portugués seria Teste de Desempenho Cognitivo-
Lingtistico.

Desta forma, para a realizacado do presente
estudo, foram utilizados os seguintes
procedimentos:

a) Termo de Consentimento Pos-Informado: Os
pais ou responsaveis dos pacientes selecio-
nados, anteriormente ao inicio das avaliacoes,
assinaram o Termo de Consentimento
Pés-Informado para autorizacdo da realizacao

do estudo, conforme resolucdao do Conselho

Nacional de Satude CNS 196/96.

b) Teste de Desempenho Cognitivo-Lingiiistico
—versao coletiva: foi aplicada a versao coletiva
do teste de Desempenho Cognitivo-Lingtis-
tico''adaptada para o Brasil'®'3. Esta versdo é
composta por cinco subtestes: reconhecimento
do alfabeto em seqiéncia, copia de formas,
aritmética, escrita sob ditado e memoria de
curta duracao. Atribuiu-se um ponto a cada
acerto do escolar nos resultados dos subtestes
da versao coletiva.

c¢) Teste de Desempenho Cognitivo-
Lingiiistico - versao individual: foi aplicada
versao individual do teste de Desempenho
Cognitivo-Lingtistico!' adaptada para o
Brasil'*'®, Esta versdao é composta por 10
subtestes: leitura de palavras e pseudo-palavras,
habilidade fonolégica (rima e aliteracéo),
habilidade matematica, processamento
auditivo, processamento visual, velocidade
de processamento, sequienciamento, habi-
lidade motora, reversao.

O procedimento coletivo foi realizado em todos
os 130 escolares (100%). Aqueles que apresen-
taram escore em cada sub teste abaixo de 50% na
aplicacdo do Teste de Desempenho Cognitivo-
Lingtistico — versao coletiva foram submetidos a
aplicacao da versao individual do Teste. Assim,
40% dos escolares submetidos a versdo coletiva
do teste apresentaram desempenho inferior a
média do seu grupo classe.

Desta forma, a versao individual do teste foi
aplicada em 52 escolares (40%) da populacéo total
deste estudo, sendo 30 (58%) do sexo masculino
e 22 (42%) do sexo feminino. Os grupos foram
formados por nimero diferente de componentes,
sendo 29% da 12 série, 19% da 22 série, 33% da 32
série e 19% da 42 série.

Os resultados dos subtestes da versao indi-
vidual também foram obtidos por meio de pontua-
cao que apresenta variacao de 1 a 40 pontos.

Os resultados foram analisados estatisti-
camente visando comparar o desempenho dos
escolares nos subtestes da versao individual e
coletiva do Teste.
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RESULTADOS

Os resultados analisados pelo Teste Tukey e
Dunnett evidenciaram diferencas estatisticamente
significantes para o desempenho dos escolares
do GI, GII, GIII e GIV para os subtestes alfabeto,
copia de formas, aritmética, ditado de palavras,
ditado de nao-palavras, ditado total e digitos da
versao individual do TDCL, como é possivel
verificarmos na Tabela 1.

Comparando o desempenho dos escolares
entre os grupos utilizando o Teste Tukey e
Dunnett, verificamos diferencas estatisticamente
significantes para o desempenho dos escolares
do GIII e GIV para o subteste alfabeto, entre os
escolares do GI e GIII, GII e GIV, GIII e GIV
para o subteste cépia de formas, entre os escolares
do GIeGII, GIeGIII, GI e GIV, GIl e GIII, GIl e
GIV para o subteste de aritmética, entre os
escolares do GI e GII, GI e GIV para o subteste
de ditado de palavras, entre os escolares do GI e
GII, Gl e GIII, GI e GIV para o subteste de ditado
de nao-palavras, entre os escolares do GI e GII,
GI e GIII, GI e GIV para o subteste de ditado
total e entre os escolares GI e GII, Gl e GIII, Gl e
GIV, GII e GIV para o subteste de numeros, como
€ possivel observarmos na Tabela 2.

Os resultados analisados estatisticamente
pela Aplicacdo da Andlise de Varidncia, ajustada
pelo Teste de Homogeneidade de Variancias e
completada pelos testes de Tukey e Dunnett
evidenciaram diferencas significantes para o
desempenho dos escolares do GI, GII, GIII e GIV
nos subtestes do teste de desempenho cognitivo,
na versao individual, ou seja, em leitura de
palavras, leitura de nao-palavras, aliteracao,
rima, contagem, repeticdao de nao-palavras, ritmo,
nomeacao de numeros, memoaria visual para 2, 3,
4 e 5 figuras, memoéria indireta de digitos,
seqiiéncia semana, seqliéncia ano e seqliéncias
corretas como podemos verificar na Tabela 3.

Os resultados analisados estatisticamente pela
Aplicacado da Andlise de Variancia, ajustada pelo
Teste de Homogeneidade de Varidncias e
completada pelos testes de Tukey e Dunnett,
evidenciaram diferencas significantes para o
desempenho dos escolares do GI e GII, GI e GIII,

GI e GIV nos subtestes de leitura de palavras,
entre os escolares do GI e GII, GI e GIII, GI e
GIV no subteste de leitura de nao-palavras, entre
os escolares do GI e GIII, GI e GIV, GII e GIII,
GII e GIV no sub teste de leitura de palavras
corretas em um minuto, entre os escolares GI e
GII, GI e GIII no subteste de aliteracao, entre os
escolares do GI e GII, GI e GIII, GI e GIV no
subteste de rima, entre os escolares do GII e GIII
no subteste de repeticao de nao-palavras, entre
os escolares do GI e GIII no subteste de ritmo,
entre os escolares do GI e GIII, GI e GIV no
subteste de nomeacdo de numeros, entre os
escolares do GII e GIII no subteste de memoria
visual para 2 figuras, entre os escolares do GI e
GII, GII e GIII e GII e GIV no subteste de
memoria para 3 figuras, entre os escolares do GI
e GII, GII e GIII no subteste de memoria para 4
figuras, entre os escolares do GI e GIII no subteste
de memoria indireta, entre os escolares do GI e
GII, GI e GIII, GI e GIV no subteste de seqiiéncia
dos dias da semana, entre os escolares do GI e
GIII, GI e GIV no subteste de seqiiéncia dos
meses do ano, entre os escolares do GI e GII, GII
e GIII, GII e GIV no subteste de seqiiéncias
corretas, como podemos observar na Tabela 4.

DISCUSSAO

Quando a crianca alcanca a idade escolar e
ingressa na escola, ela possui somente o dominio
lingtistico dentro do &mbito fonolégico da lingua.
Neste momento ainda nédo existe consciéncia das
correspondéncias existentes da linguagem oral
com a leitura e escrita, que sdo as chamadas
correspondéncias letra/som.

Neste estudo, evidenciamos que o TDCL em
sua versao coletiva apontou diferencas estatis-
ticamente significantes entre as séries para
reconhecimento do alfabeto, cépia de formas,
aritmética, ditado de palavras e ndo-palavras e
digitos, indicando que o desempenho nas habi-
lidades investigadas pelo procedimento coletivo
foram sendo adquiridas ao longo da seriacao
pelos escolares. Entretanto, ressaltamos que as
maiores meédias do estudo para as habilidades
de copiar formas, ditado de palavras e néao-
palavras foram das 22 e 42 séries.
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Tabela 1 - Distribui¢do da média, desvio-padrao e p-valor referente ao desempenho dos
escolares do GI, GII, GIII, GIV no TDC coletivo
Subtestes Grupo N Média Desvio-padrado Valor de p
I 42 25,45 0,74
I 28 25,25 1,24 0,017*
Alfabeto I 30 24,97 1,33
v 30 25,77 0,50
Total 130 25,37 1,01
I 42 3,64 1,38
I 28 4,71 1,90 < 0,001*
CF I 30 4,60 1,40
v 30 2,97 0,89
Total 130 3,94 1,57
I 42 1,14 1,16
11 28 5,75 2,52 < 0,001*
Artm 111 30 9,40 5,13
v 30 12,77 5,14
Total 130 6,72 5,84
I 42 23,21 6,58
I 28 28,07 1,02 < 0,001*
DitadoPal I 30 26,60 5,20
v 30 27,20 1,47
Total 130 25,96 4,94
I 42 5,29 2,41
11 28 8,36 1,06 < 0,001*
DitadoNP 111 30 7,93 2,15
v 30 8,77 0,94
Total 130 7,36 2,34
I 42 28,50 8,79
11 28 36,43 1,67 < 0,001*
DitadoT I 30 34,53 6,98
v 30 35,97 2,01
Total 130 33,32 6,97
I 42 8,12 3,81
I 28 12,14 2,81 < 0,001*
Numero 111 30 10,53 2,21
v 30 10,17 1,72
Total 130 10,02 3,20

Legenda: CF: copia de formas; Artm: aritmética; DitadoPal: ditado de palavras; DitadoNP: ditado de ndo-palavras; DitadoT:
ditado total.
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Tabela 2 - Distribui¢do do p-valor referente ao desempenho dos escolares do GI, GII, GIII, GIV nos
subtestes do TDC coletivo quando comparados entre si
Subtestes Grupos Valor de p
I 0,966
1 il 0,369
Alfabeto v 0,192
1 0,951
I
v 0,242
I v 0,022%
i 0,078
I 1 0,032%
v 0,079
CF
I 1,000
I
v < 0,001*
I v < 0,001*
I < 0,001*
I I < 0,001*
v < 0,001*
Artm
il 0,007*
I
v < 0,001*
I v 0,079
)i < 0,001*
1 il 0,099
v 0,003*
DitadoPal I 0,573
I
v 0,063
il v 0,990
il < 0,001*
I I < 0,001*
v < 0,001*
DitadoNP il 0,911
I
v 0,543
I v 0,294
I < 0,001*
1 il 0,011*
v < 0,001*
DitadoT
il 0,625
I
v 0,914
I v 0,856
it < 0,001*
1 il 0,007*
v 0,019*
Numero
I 0,109
I
v 0,015
il v 0,977

Legenda: CF: copia de formas; Artm: aritmética; DitadoPal: ditado de palavras; DitadoNP: ditado de ndo-palavras; DitadoT: ditado total.
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Tabela 3 - Distribui¢do da média, desvio-padrao e p-valor referente ao desempenho dos

escolares do GI, GII, GIII, GIV no TDC individual

Subtestes Grupo N Média Desvio-padrao Valor de p
I 14 0,00 0,00
I 10 3,30 2,91 < 0,001*
LP il 18 5,28 1,81
I\ 11 3,91 1,92
Total 53 3,23 2,76
I 14 2,64 2,02
I 10 8,40 2,17 < 0,001*
LNP Il 18 9,33 124
I\ 11 8,91 3,02
Total 53 7,30 3,48
I 14 1,36 227
I 10 0,40 0,52 < 0,001*
Corlm il 18 31,17 10,98
I\ 11 25,18 10,37
Total 53 16,25 16,23
I 14 4,57 2,23
I 10 8,90 0,99 < 0,001*
Alit il 18 8,28 1,18
I\ 11 7,00 3,03
Total 53 7,15 2,54
I 14 8,79 3,54
I 10 16,30 2,21 < 0,001*
Rima I 18 14,00 3,09
I\ 11 13,36 5,48
Total 53 12,92 4,49
I 14 0,00 0,00
I 9 0,00 0,00 0,015*
Contagem 111 18 1,94 3,04
I\ 11 2,45 3,05
Total 52 1,19 2,47
I 14 2,71 0,73
1 10 2,90 0,74 0,262
RepPal il 18 3,33 0,84
I\ 11 3,36 1,63
Total 53 3,09 1,02
I 14 3,86 0,86
il 10 3,60 1,17 0,017*
RepNP il 18 5,00 0,91
I\ 11 4,36 1,91
Total 53 4,30 1,31
I 14 3,07 0,73
I 10 4,90 1,97 < 0,001*
Ritmo Il 18 5,39 124
I\% 11 4,00 1,95
Total 53 4,40 1,71
I 14 51,64 8,38
if 10 58,90 37,77 0,089
NomFig-T il 18 41,28 7,35
I\Y% 11 43,18 16,25
Total 53 47,74 19,49
I 14 171,21 46,95
i 10 123,30 47,42 < 0,001*
NomN-T il 18 87,22 19,40
vV 11 73,45 38,81
Total 53 113,36 53,35
I 14 1,57 0,65
I 10 1,20 0,63 0,029*
MV2 I 18 1,83 0,38
I\ 11 1,82 0,60
Total 53 1,64 0,59
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Subtestes Grupo N Média Desvio-padrao Valor de p
I 14 1,57 0,76
i 10 0,10 0,32 < 0,001*%
MV 3 11 18 1,33 0,59
v 11 1,27 0,79
Total 53 1,15 0,82
I 14 0,93 0,73
I 10 0,10 0,32 0,019*%
MV 4 I 18 0,72 0,67
I\ 11 0,45 0,69
Total 53 0,60 0,69
I 14 0,50 0,65
I 10 0,00 0,00 0,032*
MV5 I 18 0,28 0,57
vV 11 0,00 0,00
Total 53 0,23 0,51
I 14 8,57 0,51
i 10 9,00 0,00 0,242
HabMotor il 18 8,83 0,71
vV 11 791 2,77
Total 53 8,60 1,36
I 14 17,43 3,01
i 10 18,90 2,47 0,207
DS I 18 18,78 1,63
% 11 16,27 6,03
Total 53 17,92 3,50
I 14 4,00 2,77
I 10 6,20 1,40 0,028*
MI I 18 6,28 1,90
vV 11 573 2,37
Total 53 5,55 2,33
I 14 0,07 027
I 10 0,70 0,48 < 0,001*%
SeqSem il 18 0,94 0,24
vV 11 0,91 0,30
Total 53 0,66 0,48
[ 14 0,07 0,27
I 10 0,30 0,48 < 0,001*%
SeqAno I 18 0,61 0,50
v 11 0,82 0,40
Total 53 0,45 0,50
I 14 4,50 1,87
I 10 1,40 0,97 < 0,001*
SeqCorr I 18 3,94 1,39
vV 11 3,55 1,63
Total 53 3,53 1,84
I 14 12,36 3,65
i 10 9,90 3,35 0,475
MaxCarC il 18 11,50 3,79
vV 11 11,00 4,40
Total 53 11,32 3,80
[ 14 5,07 3,91
i 10 4,80 3,79 0,785
ErrosRot I 18 5,50 3,03
Y% 11 627 3,77
Total 53 542 3,51
I 14 9,86 4,37
I 10 9.10 3,78 0,183
TErrosRot I 18 8,22 323
IV 11 6,64 341
Total 53 8,49 3,77

Legenda: LP: leitura de palavras; LNP: leitura de ndo-palavras; Corlm: corretas em Iminuto; Alit: aliteracdo; RepPal: repeti¢do de palavras; RepNP:
repeti¢do de ndo-palavras; NomFig-T: nomeagdo de figuras; NomN-T: nomeagdo de ntimeros; MV2: memoria visual duas seqiiéncias; MV3: memoria
visual 3 seqiiéncias; MV4: memoria visual 4 seqiiéncias; MV5: memoria visual 5 seqiiéncias; HabMotor: habilidade motora; DS: discriminagdo de
sons; MI: memoéria indireta; SeqSem: seqiiéncia dias da semana; SeqAno: seqiiéncia dos meses do ano; SeqCorr: seqiiéncias corretas;
ErrosRot: erros de rotagdo; TErrosRot: total de erros de rotagdo.
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Tabela 4 - Distribuicdo do p-valor referente ao desempenho dos escolares do GI, GII, GIII, GIV
nos subtestes do TDC individual quando comparados entre si

Subtestes Grupos Valor de p
)il 0,031*
I I 0,001*
v < 0,001*
LP
il 0,332
I
v 0,992
I JAVA 0,337
1 < 0,001*
I il < 0,001*
v < 0,001*
LNP
il 0,669
I
IV 0,944
1IL J\Y4 0,951
1T 0,580
I 111 < 0,001*
v < 0,001*
Corlm
il < 0,001*
I
v < 0,001*
il v 0,606
1 < 0,001*
I il < 0,001*
v 0,199
Alit
I il 0,601
v 0,328
il J\Y4 0,702
Rima I < 0,001*
I il 0,001*
vV 0,018*
il 0,401
)il
v 0,278
111 IV 0,969
1 0
I il 0,080
v 0,117
Contagem
il 0,080
)il
1V 0,117
I Y4 0,998
1 0,956
I 111 0,053
I\% 0,731
RepNP
il 0,027*
)il
IV 0,484
I J\Y4 0,527
)il 0,090
I il < 0,001*
v 0,597
Ritmo
I I 0,975
v 0,868
I I\ 0,250
1 0,127
I il < 0,001*
v < 0,001*
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Subtestes Grupo Valor de p
NomN-T
1l 0,204
I
IV 0,095
I v 0,842
11 0,381
I il 0,554
v 0,691
MV2
il 0,029*
I
% 0,066
il I\ 1,000
MV 3 I I < 0,001*
i 0,906
I\ 0,909
I < 0,001*
I
I\ 0,003*
il v 1,000
11 0,007*
I il 0,954
v 0,477
MV4
I 0,015*
I
IV 0,568
I I\ 0,879
11 0,069
[ I 0,889
I\ 0,069
MV5
1 0,271
I
v 0
il v 0,271
I 0,086
[ I 0,026*
v 0,219
MI
I 1,000
I
I\ 0,960
il v 0,913
I 0,014*
I il < 0,001*
v < 0,001*
SeqSem
il 0,596
I
Y% 0,800
I I\ 1,000
1I 0,690
[ I 0,003*
I\ < 0,001*
SeqAno
I 0,516
I
Y% 0,089
I v 0,776
SeqCorr I I < 0,001*
i 0,736
v 0,413
I 0,001*
I
v 0,012*
I I\ 0,902

Legenda: LP: leitura de palavras; LNP: leitura de ndo-palavras; Cor1m: corretas em Iminuto; Alit: aliteracdo; RepPal: repeti¢do de palavras; RepNP:
repeti¢do de ndo-palavras; NomFig-T: nomeagao de figuras; NomN-T: nomea¢do de nimeros; MV2: memoria visual duas seqiiéncias; MV 3: memoria
visual 3 seqliéncias; MV4: memoria visual 4 seqiiéncias; MV5: memoria visual 5 seqiiéncias; HabMotor: habilidade motora; DS: discriminagdo de
sons; MI: memoria indireta; SeqSem: seqiiéncia dias da semana; SeqAno: seqiiéncia dos meses do ano; SeqCorr: seqiiéncias corretas; ErrosRot: erros
de rotagdo; TErrosRot: total de erros de rotagao.
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A exposicao direta da crianca as habilidades
de consciéncia fonoldgica combinada a instrucao
da correspondéncia grafema-fonema acelera a
aquisicao da leitura. Logo, os processos de cons-
ciéncia fonolégica, de leitura e de escrita
fortalecem-se reciprocamente. Desta forma, se por
um lado a introducdo de um sistema alfabético
auxilia o desenvolvimento da consciéncia fono-
légica, por outro lado, a dificuldade em cons-
ciéncia fonolégica dificulta o desenvolvimento da
leitura e da escrita'***. Achados semelhantes ao
encontrado neste estudo quanto a melhora do
desempenho das criancas ao longo da seriacao
foram verificados em outros trabalhos!®?'7,
evidenciando que o aumento da exposicao a
atividades de leitura e escrita provoca o aumento
do desempenho em tarefas que envolvam
percepcao auditiva e percepcao visual, como
copia, leitura e ditado.

Entretanto, ressaltamos que o melhor
desempenho em médias encontrado neste estudo
entre os escolares das 22 e 42 séries pode estar
diretamente relacionado com as atividades
selecionadas e desenvolvidas em sala de aula
pelo professor, o que nos faz refletir na impor-
tancia do professor como instrumento mediador
de conhecimentos sobre o principio alfabético
envolvido no sistema de escrita do portugués.

Neste estudo, evidenciamos que o TDCL em
sua versao individual apontou para diferencas
estatisticamente significantes entre as séries para
leitura de palavras, leitura de ndo-palavras, leitura
de palavras corretas em 1 minuto, aliteracao, rima,
contagem, repeticao de nao-palavras, ritmo,
nomeacao rapida de digitos, meméria visual para
duas, trés, quatro e cinco seqiiéncias de figuras,
memoria visual indireta, seqliéncia dos dias da
semana e dos meses do ano e seqiiéncias dos
dias da semana e dos meses do ano corretas.

Além disso, verificamos que em todos os
grupos deste estudo ocorreram diferencas estatis-
ticamente significantes quando comparadas em
relacdo a leitura de palavras e nao-palavras,
aliteracdo e rima, repeticdo de palavras e nao-
palavras, nomeacao rapida de figuras e numeros,
memdria visual e erros de rotacao.

As criancas avaliadas com o procedimento
individual do TDCL apresentaram dificuldades
quanto as habilidades fonoldgicas. Existe um
consenso entre os pesquisadores de que a habi-
lidade fonoldgica € importante para a aquisicao
da leitura e que para a maioria dos individuos
com atraso em leitura ou dislexia, alteracoes
nessa habilidade sdo geralmente identificadas.
A hipdtese do déficit fonolégico tem sido
sustentada por inumeros trabalhos que tém
identificado atrasos quanto a sensibilidade a
rima, a aliteracdo e a segmentacao fonémica
durante o desenvolvimento da leitura'*!#-2!. No
Brasil, os estudos da dislexia tém evidenciado
atraso em aliteracdo, manipulacao e
segmentacédo fonémicas?*%.

A nomeacado automatizada rapida tem sido
considerada uma habilidade da linguagem
relacionada a consciéncia fonolégica, por ser um
importante instrumento de verificacao da atencéo,
velocidade de processamento, percepcao,
memoria de curta duracdo, 1éxico e processos
articulatdérios®%,

Neste estudo, verificamos que a consciéncia
fonolodgica e a leitura e escrita sao processos que
se desenvolvem e se fortalecem mutuamente,
pois os estdgios iniciais da consciéncia fono-
légica (consciéncia de rimas e silabas) contri-
buiram para o estdgio de desenvolvimento inicial
do processo de leitura. Entretanto, as habilidades
desenvolvidas no estdgio inicial da leitura contri-
buem para o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica mais complexa, como a manipulacao
e a transposicao fonémica® 7152627,

O fato de os escolares deste estudo apresen-
tarem maior dificuldade para realizar leitura e
repeticdo de palavras inventadas sugere a
hipétese de que esses escolares possuem menor
clareza na percepcéao da estrutura fonologica das
palavras quando as ouvem ou falam, o que favo-
rece que os escolares possuam melhor reconhe-
cimento de palavras reais familiares pertencentes
ao seu léxico de “input"” visual, favorecendo o
reconhecimento global da palavra e apresentando
dificuldade de analisar a palavra durante a leitura
ou escrita'> 1628,
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As habilidades de processamento fonolégico,
incluindo a nomeacao automatizada rapida sao
importantes e consistentes preceptores da leitura
e ditado proficientes, e que geralmente a nomea-
cdo automatizada rédpida reflete problemas de
processamento fonoldgico em criancas com
dificuldades de aprendizagem?=°.

Os achados deste estudo evidenciaram que a
velocidade de acesso ao 1éxico mental estd dire-
tamente relacionada com a habilidade de cons-
ciéncia fonoldgica, memoria e trabalho e de leitura
e escrita, pois os escolares que apresentaram
dificuldades no TDCL coletivo apresentaram
alteracao em tarefas de nomeacdo e memaoria
visual (repeticdo de seqliéncias de figuras acima
de 2), reversibilidade (percepgédo de detalhes em
figuras e contagem regressiva) e consciéncia
fonoldgica (rima e aliteracdo) independentemente
da seriacao, evidenciando a ocorréncia de relacao
entre as habilidades de consciéncia fonoldgicas,
memoria, leitura e escrita sob ditado, conforme
descrito em estudos desenvolvidos por!!26:29:30,

CONCLUSAO
Os resultados deste estudo ofereceram
fundamentos para as seguintes conclusoes:

* Aversao coletiva do TDCL apontou diferencas
estatisticamente significantes entre as séries
para reconhecimento do alfabeto, cépia de
formas, aritmética, ditado de palavras e nao-
palavras e digitos, indicando que o desem-
penho nas habilidades investigadas pelo
procedimento coletivo foram sendo adquiridas
ao longo da seriacao pelos escolares.

* Neste estudo, evidenciamos que o TDCL em
sua versao individual apontou para diferencas
estatisticamente significantes entre as séries

para leitura de palavras, leitura de néao-

palavras, leitura de palavras corretas em 1

minuto, aliteracao, rima, contagem, repeticao

de ndo-palavras, ritmo, nomeacéo rapida de
digitos, memoria visual para duas, trés, quatro

e cinco seqiiéncias de figuras, memoéria visual

indireta, seqiiéncia dos dias da semana e dos

meses do ano e seqléncias dos dias da
semana e dos meses do ano corretas.

A adaptacao brasileira do Teste de Desem-
penho Cognitivo-Lingtistico - versdo coletiva e
individual mostrou-se um instrumento sensivel
para ser utilizado como triagem das dificuldades
de aprendizagem em ambito escolar, uma vez que
identificou 40% dos escolares que apresentavam
desempenho individual inferior ao seu grupo
classe. Assim, o procedimento mostrou-se um
importante instrumento de investigacao das
habilidades cognitivo-lingtiisticas envolvidas em
habilidades de leitura e escrita sob ditado, pois
apontou criancas com dificuldades de apren-
dizagem, que apresentavam alteracoes, indepen-
dentemente de suas seriacdes, quanto a conscién-
cia fonoldgica, nomeacdo automatizada rdpida,
memoria de curta duracao e alteracoes visuais
perceptuais em estratégias de memoria visual.

A consciéncia fonoldgica e a leitura e escrita
sd@o processos que se desenvolvem e se fortalecem
mutuamente, pois os estdgios iniciais da cons-
ciéncia fonolégica (consciéncia de rimas e silabas)
contribuiram para o desenvolvimento inicial do
processo de leitura. Entretanto, as dificuldades
no uso das habilidades de nomeacao automa-
tizada rdpida, habilidade fonolégica e memadria
geram problemas de aprendizagem perceptivel
na crianca em relacao ao grupo-classe neste
estudo.
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SUMMARY
Cognitive-linguistic performance of first to fourth graders in
municipal public schools

Purpose: Characterizing and comparing the performances of students
from 1% to 4™ grades by using the Brazilian adaptation of the Cognitive -
Linguistic Performance Test - group and individual version. Methods: There
were 130 subjects participating in this study, ranging from 1% to 4 graders
of a municipal public school, both males and females, within an age range of
7,5 to 10,5 years old. As for the procedure, the Brazilian adaptation of the
Cognitive - Linguistic Performance Test was used. Results: The results showed
that the speed of access to mental lexicon is directly related to the ability of
phonological awareness, working memory and reading and writing, because
the students who presented difficulties in the group CLPT demonstrated
alterations in the tasks of naming and visual memory (repetition of picture
sequences beyond 2), reversibility (perception of details in pictures and
countdown) and phonological awareness (rthyme and alliteration) regardless
of serialization, showing the occurrence of relation among the abilities of
phonological awareness, memory and reading and writing under dictation.
Conclusion: Phonological awareness and reading and writing are processes
that develop and strengthen mutually, once the initial stages of phonological
awareness (rhyme and syllable awareness) contributed to the initial
development of the reading process. However, difficulties in rapid automated
naming, phonological ability and memory generate learning problems which
are perceptible in relation to the class-group.

KEY WORDS: Learning. Educational status. Learning Disorders.
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ARTIGO ESPECIAL

IMERSAO DO PROJETO LUMIAR:
UM MERGULHO DENTRO DE NOS MESMOS

Galeara Matos de Franga Silva; Maria José Weyne Melo de Castro

INTRODUCAO

O Projeto Lumiar de Atendimento Psicope-
dagdgico, projeto social da Secao Ceard da Asso-
ciacao Brasileira de Psicopedagogia - ABPp,
possui dois objetivos principais. O primeiro visa
a contribuir para o atendimento a pessoas porta-
doras de dificuldades de aprendizagem, que nao
tém condicoes de custear sua intervencao. O
segundo diz respeito a formacao continuada de
seus voluntdrios, todos eles associados da ABPp.

O Projeto Lumiar teve inicio em 3 de outubro
de 2003, no Grupo Espirita Paulo e Estevao -
GEPE, atendendo a comunidade carente da Praia
do Futuro. L4, um primeiro grupo de psidope-
dagogas e estudantes de psicopedagogia, acre-
ditando no sonho, iniciou esse trabalho social.
Devido a qualidade do atendimento apresentada,
a demanda por outros locais e ntcleos logo se
mostrou muito grande e, hoje, o Lumiar possui
seis nucleos em Fortaleza e um no interior do
estado, o que aumenta o compromisso social e o
desejo de proporcionar a um maior numero de
pessoas os beneficios desse trabalho.

A Secao Ceard, como entidade de classe, tem
responsabilidade pelo desempenho dos espe-
cialistas em Psicopedagogia, tendo, assim, um
papel importante no desenvolvimento profis-
sional dos seus associados. Todas as voluntdrias
participam de supervisoes semanais, oficinas

mensais, filmes com posterior discussao e,
sempre que necessario, solicitam supervisao
individual. Cada nucleo é constituido de dez
psicopedagogas e uma coordenadora.

Durante os encontros das coordenadoras de
nucleo com as supervisoras, que atendem a todos
os nucleos, vimos a necessidade de fazer uma
reflexao critica sobre o trabalho voluntario na
pratica psicopedagogica. Para, assim, desen-
volver uma melhor compreensao do que é o
voluntariado, da responsabilidade com o trabalho
social, ndo s6 com aprendizagem da leitura,
escrita e matemdtica, mas principalmente da
estruturacdo da autonomia com o desenvol-
vimento da cidadania, por parte de todos os que
fazem o Lumiar, permitindo aqueles que procu-
ram a nossa ajuda que tomem posse do seu saber
e tenham consciéncia de que as capacidades sao
diversas e podem e devem ser exploradas.

Visando entéo fortalecer esse compromisso,
resolvemos fazer um dia inteiro de reflexdo com
0 maior numero de voluntdrias possivel. Este
encontro aconteceu no dia 29 de julho tltimo, no
Sitio Terra S&, no municipio de Pindoretama, foi
a primeira imersao do Projeto Lumiar, sob a
coordenacao de Maria José W. Melo de Castro —
Zeza Weyne, tendo o apoio das outras duas
supervisoras, Andréa Aires Costa de Oliveira e
Galeara Matos de Franca Silva.

Galeara Matos de Frang¢a Silva — Pedagoga;
Psicopedagoga; Psicanalista; Mestre em Educagdo.
Maria José Weyne Melo de Castro — Bidloga;
Fonoaudidloga; Psicopedagoga.
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ENCONTRO DE IMERSAO DO PROJETO

LUMIAR

Iniciamos as atividades com uma avaliacao do
Projeto Lumiar como um todo, observando suas
normas de funcionamento, qualidade de aten-
dimento, acolhida aqueles que necessitam da
intervencao, entre outros aspectos. Aproveitando
a oportunidade, provocamos também uma auto-
avaliacdo das lumiandas (voluntérias do projeto).

As dinamicas e vivéncias organizadas para
tanto tiveram como base teérica a Educacéao Bio-
céntrica, também chamada Pedagogia do
Encontro, que considera a vida como referéncia
para a construcao do conhecimento e a vivéncia
como mediadora da aprendizagem. A Educacao
Biocéntrica foi criada e desenvolvida pelo chileno
Rolando Toro, com a colaboracao de Ruth Caval-
cante e Cézar Wagner no Ceara.

A Educacéo Biocéntrica' pode se tornar uma
grande parceira do trabalho voluntdario no Projeto
Lumiar, pois ela esta centrada na vida, e convida
a pessoa a estar conectada com o momento pre-
sente, sempre vivendo o “aqui-e-agora", propor-
cionando aos aprendentes uma forma reflexivo-
vivencial de aprender, prazerosa, pois sem
desprezar o cognitivo, leva-o a adquirir um
conhecimento integrado ao seu viver. Além disso,
busca desenvolver a cooperacdo para substituir a
competicdo tao presente na nossa escola atual.

Outro aspecto importante que integra a
Educacéao Biocéntrica é o vinculo existente entre
aqueles que ensinam e aprendem, este vinculo
se forma a partir do dialogo afetivo, considerando
afetividade como sendo a capacidade que
possuimos de sermos “afetados” pela presenca
do outro. Nesse momento, as estruturas cognitivas
podem ser impulsionadas, facilitando a construcao
do saber.

O desenvolvimento da Inteligéncia Afetiva,
proposta por Rolando Toro, ndo é como um tipo
especial de inteligéncia, mas como uma fonte
comum de todas as formas diferenciadas de
inteligéncia.

Consideramos educador aquele que é capaz
de estimular a expressao dos potenciais genéticos
do educando, trabalhando as suas habilidades e

dificuldades, o que facilitara o desenvolvimento
do amor pela vida, da descoberta do prazer do
aprender, do saber e do viver.

Baseadas no Principio Biocéntrico, iniciamos
a imersado, que nos levaria a tomada de decisdes
sobre a nossa acao voluntaria do Projeto Lumiar.
A primeira atividade foi a construcao do cracha,
onde cada uma colocava seu nome, nucleo do
Lumiar ao qual pertence, a cor predileta e uma
caracteristica sua. Logo apds, ao som da musica
"A terra é uma escola", de Nando Cordel, foi feita
uma caminhada pelo espaco da tenda, quando
todas liam os crachds, olhando para as pessoas,
pois muitas das voluntarias estavam se
conhecendo naquele momento.

Foi feito, entdao, um relaxamento como prepa-
racdo para a vivéncia “Visualizacdo criativa”,
onde as psicopedagogas foram estimuladas a
fazerem uma viagem através do tempo e cada
uma pdde lembrar e reviver o momento em que
ouviu falar do Projeto Lumiar, quem falou, como,
porque e para que falou. Além disso, todas foram
levadas a pensar no porqué de participar de um
trabalho voluntdrio, que sentimento tém para com
o Lumiar. Essa vivéncia foi usada como forma de
sensibilizar a todas para o que seria desenvolvido
posteriormente. Foi feita também uma reflexao
das contribui¢oes que o projeto trouxe para a vida
profissional e pessoal de cada uma.

A imersdo teve prosseguimento com os
“Encontros tematicos", dinamica que é feita com
troca de opini6es entre as pessoas. Inicialmente
em pares, foi discutido “O que eu vim buscar no
Lumiar"”, depois em grupos de trés, O que eu
vim trazer para o Lumiar". A seguir, com quatro
pessoas, "O que eu quero mudar no Lumiar"” e,
por fim, com seis grupos de cinco pessoas “Que
sentimento tenho para com o Lumiar".

Para encerrar esta atividade, houve um
momento de socializagao. Quando registramos
que as psicopedagogas buscam no Lumiar:
conhecimento, aprendizagem, grupo de estudo,
troca de experiéncia, oportunidade para desen-
volver uma praxis, condicao para prestar um
servico voluntdrio, matéria prima para o aten-
dimento terapéutico, formagado continuada,
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sensibilidade nas pessoas e espaco para
desenvolver um papel social.

Dentre os motivos que levaram as psicope-
dagogas ao Lumiar, foi citado: apoio, solida-
riedade, dedicacao, responsabilidade com o
projeto e com a aprendizagem, compromisso,
garra, perseveranca, vontade de ajudar a mudar
alguma coisa.

As mudancas sugeridas foram: ter uma
coordenacdo geral, rever compromissos de algu-
mas pessoas, convencendo-as de que devem
levar o Lumiar mais a sé€rio, ser mais exigente na
selecdo de voluntarias, fortalecer a participacéo
nas oficinas, pois para ser terapeuta do projeto
hé necessidade de participacdo em todos os seus
eventos, implantar um plano de acdao em todos
os nucleos, criar banco de reserva com psicope-
dagogas selecionadas.

Para iniciar o periodo da tarde, foi usada a
musica “Leve-me" (cantada por Daniela
Mercury), foi o momento de encontro das volun-
tarias por nucleo do projeto. Cada nucleo teve,
entdo, uma hora para conversar e colocar em uma
cartolina as trés questodes:

1. O que gosto e quero manter no meu nucleo;
2. O que nao gosto e quero mudar; e
3. Uma novidade que quero introduzir no nucleo.

Ao final, houve a socializacao dos cartazes e
conversa sobre os trés itens propostos. Neste
momento, as supervisoras do Projeto Lumiar, Zeza
Weyne, Galeara Matos e Andréa Aires, anotaram
todas as questdes levantadas para serem escritas
em forma de documento e socializadas para todos
os nucleos.

E importante registrar a presenca de Gracinha
Moraes, coordenadora do primeiro nucleo do
Lumiar no interior, que se encontra em fase de
construcao, ja tendo ocorrido reuniéao da coorde-
nadora com as participantes e devera ter inicio
no ultimo final de semana de agosto.

O dia foi encerrado como previsto, as 16h, com
uma musica, celebrando o Projeto Lumiar e a
Vida. Todas ouviram, cantaram e representaram
"Te ofereco paz", de Walter Pini, e nos despedimos
ao som de "Redescobrir”, de Gonzaguinha, na
voz de Elis Regina.

A avaliacao feita individualmente pelas parti-
cipantes foi de que o dia havia sido muito rico e
que esta imersao deve ser instituida como parte
integrante do projeto, assim como as oficinas, e

que necessitamos de, pelo menos, uma por
semestre.

Ao retornar para as atividades do segundo
semestre, as coordenadoras dos nucleos perce-
beram a melhora na participacdo, no compro-
misso, assim como na pontualidade e assiduidade
das profissionais envolvidas no Projeto. Aquelas
que la estiveram contagiaram, com certeza, as
outras pela empolgacao, quando partilharam a
experiéncia da imersado. A energia fluiu positi-
vamente, isso € um fato que pode ser percebido
no olhar de todas que compdem o Projeto Lumiar.

Segue abaixo a avaliacao feita pelos ntucleos
com depoimentos de profissionais participantes.

AVALIACAO DO ENCONTRO POR
NUCLEO

Nicleo I - Praia do Futuro

A Imersao, além de estreitar os vinculos entres
as integrantes do projeto, provocou maior
compromisso das mesmas, a0 mesmo tempo em
que serviu como mecanismo de avaliacdo para a
coordenacao.

Considero que o objetivo foi atingido e sugiro
que ocorram outros encontros, dando conti-
nuidade ao processo de acompanhamento e
otimizacao do projeto.

Neile Alverne de Albuquerque Melo

Nicleo II - Vila Uniao

Gostaria de manter: o espaco fisico; a
integracdo com o Lar da Crianga (unidade que
acolhe o Nucleo); os hordrios das sessdes de
atendimento clinico; o trabalho de psicope-
dagogia ressignificada com os pais e professores
do Lar; o vinculo e a unido do grupo; a primeira
sessdo que antecede a intervencao, por ser um
momento de reflexdo, producao cientifica,
planejamento das atividades coletivas, estudos
de casos, aplicacao de exercicios de dinamica,
relaxamento, vivéncia e sensibilizacao psicope-
dagdgica no proprio Nucleo. O Nucleo nao gosta-
ria mais de sofrer as consequiéncias da rotatividade
de psicopedagogas e, ao mesmo tempo, queria
reativar o grupo de estudos, continuar a siste-
matizacdo de atividades e instrumentos psico-
pedagdgicos e o planejamento semestral das ativi-
dades, como instrumento norteador das acoes
do Ntcleo.
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O processo de imersao aconteceu com demons-
tracdo de muita alegria e satisfacao por parte de
todas que ali se encontravam. Creio que 0s
objetivos do evento foram plenamente alcancados.
Esta de parabéns a ABPp —secao/CE pelo Projeto
Lumiar, que é uma realidade incontestavel, uma
experiéncia muito rica na area da psicopedagogia
social e, parabéns a Zeza, que soube compe-
tentemente aplicar os instrumentos adequados
no trabalho de imersao, superando as expecta-
tivas iniciais e soube, acima de tudo, “ouvir, sem
intervir".

Francisca Francineide Candido

Nucleo III - Henrique Jorge

Muitas coisas podem ser ditas a respeito do
nosso 1° Encontro Lumiar. Bom, maravilhoso,
divertido, transcendental, etc. Porém, o que nao
se pode deixar de dizer é que, além de tudo
isso, foi necessario. Realmente, estdvamos (pelo
menos eu estava) precisando de um momento
de conversa sobre o Projeto Lumiar e nosso
trabalho como lumiandas.

O Projeto Lumiar estd crescendo e
estaremos nos preparadas para crescer com
ele? Muitas de nés entramos de cabega nessa
idéia, sem nos darmos conta do que ela era
realmente. E agora? Estamos prontas para os
sacrificios e as doacgdes? E o que esperamos
ganhar com isso?

Acredito que foram estes questionamentos que
levaram a Zeza a iniciar o encontro, levando-nos
a uma viagem interior.

O segundo momento foi, também, muito
importante para mim. Conversar com as lumian-
das do nucleo 3, ouvi-las e ser ouvida sobre o
que precisa ser mudado e o que deve ser mantido
no nosso nucleo, aliviou um pouco as angustias
e as duvidas.

Sem medo de parecer piegas, digo que as
energias emanadas naquele encontro nos
renovaram, tenho certeza.

O local escolhido nao poderia ser melhor, o
envolvimento de todas e o espirito de cooperacgéo
fizeram de nosso 1 Encontrao Lumiar um marco
na histéria de Projeto.

E foi com essa energia nova que no dia 05/
08/2006 iniciamos as atividades no ntucleo 3.
Nesse dia, iniciamos nosso primeiro momento
com uma breve descricao das atividades

trabalhadas no Encontrdo e as impressoes
deixadas em cada uma de noés que estivemos
14 — Foi como um recado tipo: viram o que
perderam?

Deixamos claro o que escrevemos naquele
cartaz, isto €, o que queriamos manter e o que
queriamos mudar. Apés esta conversa, fizemos
uma dinamica, enfocando o trabalho em grupo, a
responsabilidade de cada um e a cooperacao.
Uma segunda dinamica levou a seguinte reflexao:
podemos sempre contar umas com as outras, cada
uma de noés tem sempre algo a dar, mesmo nao
sendo exatamente aquilo que esperamos, mas
que pode ser justamente o que precisamos.
Gloéria Maria V. L. Pisandelli

Nicleo IV - Sede

Nas falas das lumiandas, ficou expresso o
desejo de aprimorar a aprendizagem, a respon-
sabilidade, o compromisso, a troca de conhe-
cimentos e a vontade de conhecer e interagir com
o outro. Além disso, conversamos sobre possiveis
mudancas de organizacao e estruturacao no
projeto. Dentre os pontos expostos, destacou-se
a necessidade de capacitar as novas terapeutas,
para que, ao assumir um atendimento, elas ja
estejam mais seguras e preparadas. A respon-
sabilidade e o compromisso foram retomados no
intuito de expressar que a participacao das
lumiandas no projeto ndao deve se restringir
somente aos atendimentos nos nucleos, mas
também aos encontros de supervisao e formacao
continuada.

O grupo do nucleo IV colocou de forma
consensual que o que mais gosta é dos
momentos de estudo, entretanto, os mesmos
devem ser reestruturados visando dar abertura
a todas as terapeutas, para que as mesmas
tenham a possibilidade de apresentar novas
técnicas, discussoes de textos, etc. Com relacao
as novidades, vimos que os relatdrios precisam
ser organizados e arquivados no nucleo, para
que todas tenham acesso. Foi sugerida,
também, a criacdo de um quadro de infor-
macoes, onde serdo anexados textos, horarios
de atendimentos, datas comemorativas,
eventos, etc. O momento do cafezinho também
foi resgatado, pois € um momento de inte-
gracao e socializacao.

Ana Cl4udia Barros Barbosa

Rev. Psicopedagogia 2007; 24(73): 45-49




IMERSAO DO PROJETO LUMIAR

Nitcleo V - Messejana

Nosso nucleo tem hoje um marco histérico, o
nucleo antes do encontro de imersao e o nucleo
depois do encontro, do qual saimos mais revi-
goradas, tanto a nivel estrutural, instrumental
como relacional. Estrutural, no sentido de termos
parado para refletir sobre nossa pratica organi-
zacional e descoberto que podemos melhorar em
determinados aspectos atualmente postos em
vigor. Instrumental, no sentido de que todo ele
sera compartilhado entre os grupos para ser
unificado, facilitando, assim, a entrada e adap-
tacdo de novas lumiandas. Relacional, no sentido
de aprofundarmos o vinculo entre as lumiandas
participantes.

Ao nosso ver, esse tipo de encontro deveria
acontecer pelo menos duas vezes ao ano, para
podermos parar um pouco e refletir a nossa
pratica psicopedagogica junto nao s6 com as
criancas e suas familias atendidas pelo Projeto
Lumiar, mas principalmente para fortalecer o
vinculo entre as lumiandas e o compromisso de
estarmos realizando um trabalho social tao
necessario a nossa populacao carente.

Parabenizamos a Associacdo e a vocé, Zeza,
que, por meio de um sonho seu, esta resgatando
o prazer de aprender nao s6 nas criancas
atendidas pelo projeto, como também nas suas
LUMIANDAS.

Um abraco no coracao!!!

Ana Paula Matos Bulcéao

Nitcleo VI - Parangaba
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A proposta de imersao no contexto do Projeto
Lumiar objetivou muito mais que passar
algumas horas falando sobre a filosofia e
objetivos do Projeto Lumiar; buscou focalizar
os trabalhos desenvolvidos nos ntcleos, verba-
lizando no coletivo os desafios e os significados
do itinerdrio de formacao profissional, a contri-
buicao dessa formacao para crescimento indivi-
dual e em prol da comunidade atendida, bem
como, para efetiva consolidacao do Projeto, que
passa por priorizar a qualidade mediante a
implementacdo de medidas de melhoria na
dinamizacao dos trabalhos, entre elas, a integra-
cdo e a comunicacao intergrupos; buscou a
aprendizagem no tocante a entender e se fazer
entender, desenvolver sem julgamentos a
capacidade de escutar, compreender, pensar e
falar sobre as dificuldades, as frustracoes e as
aspiracoes acalentadas pelo grupo.

Estd de parabéns a idealizadora do Projeto,
pela iniciativa da realizacdo da imersao, pelo
excelente trabalho que desenvolveu, assim como
todas que participaram e estdo engajadas na
edificacao dessa estrada.

Elisabete Silveira Castelo Branco

CONCLUSAO

Com essa imersao, momento para pensar sobre
o Projeto Lumiar, consolidamos a idéia de ser este
o melhor caminho para fazer da Psicopedagogia
o portal para a Insercdo Social, esforco didrio
daqueles que desejam um mundo mais igual e
mais feito de paz.

2. Regina C. Biodanca gestos, palavras e
musicas. Fortaleza-Ceard;2002.

Trabalho realizado no Projeto Lumiar de Atendimento
Psicopedagdgico, projeto social da Seg¢édo Ceard da
Associag¢do Brasileira de Psicopedagogia — ABPp,
Fortaleza, CE.

Artigo recebido: 04/09/2006
Aprovado: 24/11/2006

Rev. Psicopedagogia 2007; 24(73): 45-49




ARTIGO ESPECIAL

CINEMA E PSIQUIATRIA: FILMES PARA O
ENSINO DA PSIQUIATRIA
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RESUMO - O ensino da Psiquiatria para estudantes de Medicina tem
sido discutido e aprofundado nos ultimos anos. Filmes cinematograficos
podem ser uteis em tal atividade, a medida que consideramos a capacidade
metaférica que determinada obra pode proporcionar nos individuos. Baseado
nessa capacidade, foi criado o Cinepsiquiatria, uma nova metodologia de
ensino da disciplina de Psiquiatria, empregada desde 1994, na Fundacao
Faculdade Federal de Ciéncias Médicas de Porto Alegre — FFFCMPA. O
objetivo deste trabalho é relatar a metodologia didatica que vem sendo
empregada no ensino da Psiquiatria nesta faculdade. Para o desenvolvimento
do projeto, um grupo de estudantes (comissdo organizadora) retine-se para
discutir topicos em psiquiatria previamente selecionados por um docente
(coordenador) da disciplina. Esta comissao fica responsével pela escolha de
topicos constituidos em moédulos de ensino, ilustrados por meio de filmes
cinematograficos, que sdo posteriormente projetados para os estudantes
participantes. Apos cada “sessao"”, um docente ou convidado especializado
no tema discute aspectos relevantes do tema e sua insercao no filme,
juntamente com os alunos, ilustrando com as imagens recém-assistidas o
conteudo tedrico a ser ensinado. O insight potencial de filmes
cinematograficos pode ser uma util e pratica ferramenta no ensino e
aprendizado da Psiquiatria. Da mesma forma, esta nova metodologia pode
ser aplicada na pratica clinica como adjuvante no esclarecimento e terapéutica
de alguns pacientes.
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CINEMA E PSIQUIATRIA

INTRODUCAO

A Psiquiatria e o cinema demonstram uma
especial afinidade entre si, dividindo interesses
tanto pelo comportamento do homem normal,
como pelos desvios desta normalidade. O novo
sistema de filmagens, trazido ao publico por
Lumiere, Edison, e outros, em 1895, surgiu na
mesma época em que Sigmund Freud escreveu
“Projeto para uma Psicologia Cientifica”, o
protétipo de suas teorias posteriores. Em 1900,
Georges Mélies, considerado o pai da arte no
cinema, filmou os primeiros filmes utilizando
roteiros, figurinos, atores, cendrios e maquiagens,
opondo-se ao estilo documentarista do cinema até
entdo. O nascimento quase concomitante de
ambos - cinema e psicandlise - contribuiu para
seu "fusionamento” através do tempo, e para o
estabelecimento de uma ligagao entre ambas as
artes. Alguns psiquiatras, entre eles Kraepelin,
expressaram sua esperanca de que filmagens de
pacientes psiquidtricos pudessem ajudar na
compreensdo de seus estados patoldgicos e, os
cineastas, por sua vez, esperavam que o contetdo
psicoldgico de seus filmes pudesse auxiliar a
satisfazer o publico e sua insacidvel demanda por
novas histérias!. Assim, a partir do inicio do
século XX, pode-se observar a representacao de
uma miriade de pacientes com patologias
psiquiatricas no cinema, como é o caso dos filmes:
“The Escaped Lunatic and the Maniac Chase"
(1904), que mostra um paciente que se veste de
Napoleao internado em um hospital; “Maniac
Barbe" (1902), que retrata um homicida; “Maniac
Cool" (1909), que retrata um infanticida; e "The
Kleptomaniac" (1905), obviamente a histéria de
um cleptomaniaco'.

A representacdo da atuacao do psiquiatra e
das doencas mentais no cinema apresenta
contribuicoes positivas, tanto para o ensino da
Psiquiatria, quanto para seu entendimento como
ciéncia para a comunidade. Tal associacao é
benéfica, a medida que: a) aumenta a conscien-
tizacdo do publico para a questdao das doencas
mentais e da Psiquiatria; b) informa a populacao
sobre o problema das doencas mentais e a
possibilidade de reabilitagdo; c) alerta para a

complexidade e problemas éticos durante trata-
mento. Esses fatores podem desencadear no
publico reflexbes quanto aos rétulos atribuidos
ao doente mental, mas também a possibilidade
de superacao desses preconceitos?.

O aprendizado e o ensino da Psiquiatria para
estudantes de Medicina tem sido objeto de discus-
s@o e modificacoes ao longo do tempo. Durante a
graduacdao em Medicina, a formacao rigida e
cientifica é intensamente estimulada, ficando o
aspecto humano em segundo plano. No entanto,
isso é fundamental para o pleno exercicio de sua
profissdo. Neste contexto, especialmente o
psiquiatra deve ser ambos: poeta e cientista®.
Chessick? resumiu muito bem esta questao
quando afirmou: "A urgéncia de treinarmos
futuros psicoterapeutas no aspecto humano e
submergi-los nas artes tanto quanto na ciéncia
tem fundamento teérico. Para um psicoterapeuta
realizar um bom trabalho, este deve estar fami-
liarizado tanto com a linguagem do entendimento
cientifico, quanto com a linguagem da imaginacéao
humanistica, e este psicoterapeuta deve ser capaz
de alterar, com habilidade e destreza, esta
linguagem segundo sua precisdo"*.

Durante muito tempo, a biblioliteratura foi
utilizada na educacao cientifica de meédicos.
Desde Freud, psiquiatras tém escrito extensa-
mente sobre a natureza e a funcao da arte, exami-
nando o processo criativo e o seu produto. Podoll
e Ebel’ revisaram metodologias elaboradas por
psiquiatras, no inicio do século XX, sobre como
interpretar os filmes mudos da época. Desta
forma, o cinema, como uma importante expressao
da arte neste século, vem sendo explorado como
um novo instrumento no desenvolvimento do
aspecto humanistico na formacao médica. Um
filme traduz um contexto no qual participam
os atores, o cenario, o préprio script e o espec-
tador. Durante duas horas, em média, este contex-
to toma forca e domina a situacao. Dessa forma,
os filmes apresentam diversas vantagens quando
comparados a literatura como forma de treina-
mento. Mais do que qualquer outra forma de arte,
0 cinema parece ter um acesso mais direto ao
inconsciente. Isto se deve, parte pela visualizacao
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de imagens dindmicas e parte a dificuldade de
adequacao na interpretagdo da linguagem verbal
que a literatura oferece?.

Assim, filmes comerciais em videotape podem
ser uteis no ensino da Psiquiatria®, quando consi-
deramos a capacidade metaférica que deter-
minada obra pode estimular. Baseada nessa
capacidade, a idéia do Cinepsiquiatria foi criada,
uma metodologia de ensino que é realizada desde
1994, no Curso de Medicina da Fundacao Facul-
dade Federal de Ciéncias Médicas de Porto Alegre.

METODOLOGIA DO CURSO
Recursos Humanos

1. Comissao Organizadora: os alunos compo-
nentes da comissao organizadora do Cinepsi-
quiatria reinem-se com o intuito de organizar
o evento periodicamente. E escolhido um
grande tema (Moédulo), onde serdo aborda-
dos tépicos relevantes em torno deste médu-
lo. Todo o trabalho é supervisionado e orien-
tado por docentes da disciplina de Psiquiatria
da FFFCMPA.

2. Publico do Cinepsiquiatria: pode-se realizar
um evento aberto a qualquer pessoa que esteja
interessada em participar deste ou restrito a
turma discente. Em média, o numero de parti-
cipantes oscila entre 50 a 60 alunos.

3. Palestrantes: o docente ou psiquiatra convi-
dado ird discutir um filme ilustrativo de um
tema da psiquiatria, dentro do Mddulo estabe-
lecido pela Comissao Organizadora. Esses
profissionais deverao assistir ao filme previa-
mente e selecionar os aspectos mais ilustra-
tivos da obra, de maneira a apontar detalhes
que possibilitem aos estudantes entenderem
de forma empdtica alguns aspectos do assunto
proposto para discussao.

Logistica

O docente ird levar ao grande grupo os temas
a serem discutidos na disciplina. A turma elegera
o primeiro a ser trabalhado e, assim, definira o
primeiro moédulo do Cinepsiquiatria. Assim, a
Comissao Organizadora se reunird para discutir
o tema escolhido e alguns tépicos relacionados
(futuramente cada topico constituird cada sesséo).
Desta forma, os integrantes se comprometerao a
estudar sobre o tema e propor um filme para
ilustrd-lo. Os filmes serdo assistidos previamente
pela Comissao Organizadora, discutidos com o
psiquiatra orientador e s6 entdo selecionados. A
Tabela 1 mostra alguns exemplos de Modulos ja
realizados.

Tabela 1 - Exemplo de alguns moédulos ja realizados no Cinepsiquiatria

Mobdulo Sessao

Filmes

Sexualidade
Identidade de Género
Iniciagdo Sexual

Sexo: Aspectos Historicos

Sexo: Instrumento do Prazer

Kama Sutra: Uma Histéria de Amor (1996)
Minha Vida em Cor de Rosa (1997)

Todas as Coisas sdao Belas (1995)

Terapia do Prazer (1996)

Complexo de Edipo
Sadismo e Masoquismo
Neurose Infantil
Narcisismo

Estudo das Neuroses

Hamlet (1996)

Lua de Fel (1992)

Eu sou o Senhor do Castelo (1989)
Segundas Inteng¢des (1999)

Psicopatologias O que ¢é Esquizofrenia?

O que é Psicopata?

Transtorno Dissociativo

Sexualidade versus Narcisismo

Shine (1996)

Seven - Os Sete Crimes Capitais (1995)
Eclipse de uma Paixao (1995)

As Duas Faces de um Crime (1996)

Individualismo
Manipula¢do Genética
Realidade Quimica

Tempos Modernos

O Advogado do Diabo (1997)
Gattaca (1997)
Trainspotting - Sem Limites (1996)

Futuro, Presente ou Passado
Adolescéncia no Século XXI

O Cubo (1997)
Vamos Nessa (1999)
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O filme é projetado em um “telao"” para que
o publico presente o assista, como se estivesse
em um pequeno cinema. Posteriormente, faz-
se um intervalo de 10 minutos para que os
participantes troquem algumas idéias, sendo
posteriormente iniciado o debate com o publico.
A partir de imagens e de uma histdria (enredo),
o palestrante pode discorrer sobre determinado
topico, utilizando tais recursos para exempli-
ficar o que quer passar ao publico. Cada pessoa
do publico tem o filme como metéafora sobre este
topico. Desta forma, a compreensao torna-se
mais facil e acessivel.

DISCUSSAO

O uso do cinema no ensino médico é uma
forma prética e viavel de se levar ao entendi-
mento do aluno situagoes interpessoais vincu-
ladas a psicologia médica, a psiquiatria e a
ética no relacionamento médico-paciente. Nada
se parece mais com o funcionamento da mente
do que o cinema, que articula a imagem com
o movimento, conferindo-IThes um sentido
dindmico e imediata apreensdo. O cinema
amplia a capacidade de sonhar do ser humano.
O cinema instala o recurso pictografico, incor-
pora o dialogo tido ou falado e da um salto
gigantesco na medida que permite objetivar a
mais subjetiva das experiéncias humanas - o
sonho. O cinema tem vinculos maiores com o
day-dream do que com o sonho propriamente
dito. O day-dream é uma espécie de sonho
que montamos, embasados num desejo que da
ordenacdo as imagens que usamos para
compor uma histdria, em nossa mente, durante
a vigilia.

Um dos mais poderosos processos de apren-
dizado ¢ ativado no estudante durante a projecao
de um filme, conhecido como identificacao. Por
meio deste mecanismo, podemos introjetar e
vivenciar, de forma empética, as mais diferentes
experiéncias emocionais com os mais variados
intuitos de aprendizado. As condicoes especiais
da projecdo e o ambiente escuro propiciam um
espaco virtual regressivo, altamente propicio as
vivéncias emocionais fortes por meio das imagens
que se desenrolam na tela’®. Apds a projecao do
filme, as memorias visual e auditiva ficam
fortemente impregnadas tanto de lembrancas
recentes como de lembrancas de experiéncias
altamente pessoais que, pela discussao posterior,
se modelardo de forma mais articulada dentro de
cada um, de acordo com o intuito do debatedor.

O cinema é hoje um comunicador de mitos.
Dificilmente um filme néao veicula mitos, sejam
coletivos ou individuais®. Por definicdo, os mitos
estdo para a coletividade como os sonhos para o
individuo. Mas ha mitos mais pessoais, ou mais
referidos a pequenos grupos que outros. Uma
observacdo mais atenta permitird também
estabelecer certas conexodes entre os mitos que
instrumentam a cultura de uma época e o éxito
de certas peliculas, nas quais algumas tragédias
modernas ganham maior transparéncia.

O insight em potencial de filmes comerciais
pode ser uma 1til e curiosa ferramenta no ensino
e aprendizado psiquidtrico. Da mesma forma, esta
metodologia pode ser aplicada na pratica clinica
como adjuvante no esclarecimento e terapéutica
de alguns pacientes. Nesta visdao, o Cinepsi-
quiatria constitui-se numa inovadora e acessivel
forma de ensino da Psiquiatria.
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SUMMARY
Cinema and Psychiatry: movies for teaching Psychiatry

New methodologies of teaching Psychiatry for medical students have been
discussed nowadays. Motion pictures could be an interesting activity to
achieve better results in this subject, considering the insight that some films
can provoke in their audience. Based on this capability of insight we created
Cinepsychiatry, a new methodology of teaching Psychiatry, adopted at
Fundacao Faculdade Federal de Ciéncias Médicas de Porto Alegre since
1994. The objective of this paper is to report this new methodology of teaching
Psychiatry. To develop this project a group of volunteer students meet once
per week to discuss topics on psychiatry, in order to organize the event. This
so-called commission chooses a main subject (i. e. violence) which will be
illustrated in movies. After the projection of the movie, a teacher, or invited
professional specialized on this specific theme discusses and analyzes the
movie with all participants. The potential insight induced by movies can be
a useful and curious tool in teaching Psychiatry. This new methodology can
also be useful on the clinical practice as a support therapy, clarifying situations
to many patients.

KEY WORDS: Teaching. Psychiatry. Motion pictures.
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UM POUCO DE HISTORIA: UMA ABORDAGEM
PSICOLOGICA E OUTRA, PSICANALITICA DA

APRENDIZAGEM E SEUS PROBLEMAS

Silvia Szterling Munimos

RESUMO - O presente trabalho busca circunscrever o campo
psicopedagdégico, remontando as suas origens e desdobramentos por
diferentes caminhos praticos e conceituais. Nesse apanhado histérico da
Psicopedagogia, procura identificar certas regularidades na diversidade de
enquadros clinicos existentes, diferenciando basicamente as clinicas
reeducativas, que trabalham com uma concepcéao psicologica de individuo,
objetivado num corpo, com suas “deficiéncias" cientificamente mensuraveis
e passiveis de padronizacdo, de outras praticas clinicas que, por meio de
sua particular concepcao de sujeito suporte das aprendizagens, sustentam a
impossibilidade de "controlar”, “estimular” ou "“desenvolver" a vontade as
aprendizagens naqueles que ndo aprendem, justamente porque consideram
a dimensao imponderavel do desejo inconsciente.
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ABORDAGEM PSICOLOGICA E PSICANALITICA DA APRENDIZAGEM

INTRODUCAO
"O educador age nao somente por aquilo
que diz e faz, mas mais ainda por aquilo
que é"!' (George Mauco).

A clinica das perturbacdes na aprendizagem
nos coloca diante de criancas e adolescentes que
nem sempre podem contar com seus proprios
recursos cognitivos e instrumentais para elaborar
eresolver situacoes, as mais diversas. Como esses
recursos estao funcionalmente a servico da apren-
dizagem, resulta que essas criancas e jovens que
“nado aprendem" ficam, de certa forma, a margem
da dinamica da transmissao da cultura.

A questado que se coloca, entdo — e que &,
precisamente, a questao inaugural da psicope-
dagogia (razdo de seu existir) — é a seguinte:
“Mas por que nao aprendem?"”, ou melhor, “Por
que esses sujeitos sustentam uma atividade
cognitiva pobre, a ponto de torné-los suscetiveis
de produzir “erros” para além de todo e qualquer
controle?".

E evidente que sempre podemos nos reportar
a certos eventos "traumdticos” para justificar o
problema: uma escola inadequada, a separacao
dos pais, o nascimento de um irméaozinho, uma
doenca na familia... E certo também que toda
crianca portadora de alguma deficiéncia ou
disfuncao seja inata ou lesional, tem mais proba-
bilidades de apresentar dificuldades para apren-
der. Contudo, o que a cotidianeidade da clinica
psicopedagogica poe em evidéncia é a existéncia
de sujeitos que nédo aproveitam suas possibi-
lidades cognitivas a despeito de gozarem de
condi¢oes aparentemente favoraveis, enquanto
outros, pelo contrario, o fazem, a despeito de
todas adversidades. Nas palavras de Cypel?
neurologista infantil: “Entretanto, encontramos
criancas com bom desempenho escolar e com
varias falhas no exame neuroldgico; ao mesmo
tempo, criancas com este exame normal e com
mau desempenho escolar"”.

Nesse quadro de incertezas, onde fica dificil
estabelecer relacoes diretas de causa e efeito,
podemos nos reportar a teoria psicogenética e
dizer, parafraseando Piaget, que os “erros" reite-

rativos cometidos por essas criancas que chegam
a consulta sao o efeito de uma legalidade prépria
da inteligéncia, isto é, sdo inerentes, e mesmo
necessarios, ao processo de construcao do
conhecimento. Podemos, em igual medida,
reportarmo-nos a Freud e sua teoria do desejo
inconsciente, para dizer desses sujeitos que eles
propdem sua verdade no equivoco, isto é, que
por meio de seu fracasso nos dizem algo do seu
desejo inconsciente. Podemos recorrer ainda a
neuropsicologia que, ao debrucar-se sobre o
corpo, enquanto suporte das aprendizagens,
explica seus disturbios a partir da imaturidade
de certas funcdes cognitivas: atencao, memoria,
linguagem, habilidades l6gico-matemaéticas,
capacidades préaxicas, capacidades de loca-
lizacdo espacgo-temporal... Nem mesmo o
socidlogo estd isento de fazer sua andlise das
dificuldades de aprendizagem da crianca a partir
do estudo de seu meio de origem e sua coinci-
déncia ou ndo com a ideologia dominante.

Enfim, sdo tantos os possiveis recortes do
problema, quanto o sdo os discursos que, de algu-
ma maneira, versam sobre o aprender: os discur-
sos neuropedidtrico, analitico, fonoaudiolégico,
psicomotor, sociocognitivo, pedagégico, psico-
lingtistico... A questao é: “como fazé-los trabalhar
na clinica psicopedagogica?".

Se pensarmos que a psicopedagogia nao
possui um corpo tedrico sistematizado, e que seus
profissionais se valem muitas vezes de “retalhos"”
desses diferentes discursos para compor e funda-
mentar sua propria pratica clinica e/ou institu-
cional, ndo hd porque estranhar o “lamentdvel
estado de confusao” a que chegou a psicope-
dagogia no Brasil, no entender de Nadia Bossa®.
De acordo com essa pesquisadora, como nos
cursos de formacao ndao had “quanto a estrutura
curricular, normas ou critérios minimos na questao
do contetdo (...) parece mais facil, neste
momento histérico da psicopedagogia, apontar
as diferencas do que as semelhancas entre os seus
profissionais”.

Vorcaro* é ainda mais taxativa quando afirma
existirem hoje, no Brasil, “tantas psicopedagogias
quantos psicopedagogos” .
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Efetivamente, um rdpido exame nas principais
publicacoes brasileiras da drea nos permite
vislumbrar uma multiplicidade de praticas e
enquadres clinicos, sustentados por pressu-
postos tedricos e marcos referenciais muito diver-
sos, mas referidos todos pela mesma “rubrica”
psicopedagogica.

Este estudo é dedicado a tentativa de por
um pouco de ordem neste “estado de confusao”,
circunscrevendo o campo psicopedagdgico
desde as suas origens até seus desdobramentos
recentes por diferentes caminhos praticos e
conceituais. Tal “radiografia histérica” néao
pretende esgotar a diversidade das propostas
existentes, por vezes complementares, noutras
radicalmente divergentes, nem tampouco
estabelecer pardmetros rigidos na tipificacdo de
cada uma delas. Pretende, antes, identificar
certas regularidades na diversidade de enqua-
dres clinicos, tomando por base as concepcoes
de aprendizagem e de sujeito (suporte das apren-
dizagens) subjacentes, de maneira mais ou
menos implicita, em cada uma delas.

Chegamos, assim, a uma diferenciacao bastan-
te geral, mas esclarecedora, entre as clinicas
reeducativas que excluem a dimenséao do sujeito
em nome de uma certa “objetividade cientifica",
de outras préaticas que, ao considerarem a dimen-
sao inconsciente, criam o campo de escuta
"do que estava excluido".

ALGUNS DIALOGOS ENTRE A PSICOLO-

GIA E A PSICOPEDAGOGIA

Se a histéria das primeiras relagdes objetais
imprime uma marca indelével no sujeito, confor-
mando sua "matriz" estrutural — nas palavras de
Pain® "o inconsciente afeta, isto é, marca com o
signo do afeto” — o mesmo se pode dizer da
histéria das ciéncias e das instituicoes de modo
geral, isto é, sua origem também marca (a ferro e
fogo, diga-se de passagem) o rumo de seus
desdobramentos ulteriores.

Assim é que a Psicopedagogia nasce, na
definicao do Novo Diciondrio Aurélio, como uma
“aplicacdo da psicologia experimental a peda-
gogia"; e o peso dessa tradicao experimentalista

no entendimento dos disturbios de aprendizagem
—calcada na busca de meios, técnicas e instrucoes
mais “metddicas” e “cientificas” para corrigir as
dificuldades e favorecer a aprendizagem do edu-
cando — ainda hoje se faz presente.

A grosso modo, podemos identificar as
seguintes linhas de atuacao clinica na psicope-
dagogia, sustentadas, respectivamente, pelos
seguintes pressupostos tedricos:

a) Uma classe de reeducadores formada dentro
de uma concepcao organicista dos disturbios de
aprendizagem que busca, para explica-los, lesbes
e disfuncoes no real do corpo.

Herdeira de estudos do campo da Medicina
realizados no século XIX, particularmente na
Europa e nos Estados Unidos, esta linha de
pesquisa nasceu nos hospitais e laboratdrios
anexos a hospicios, de onde influenciou toda uma
corrente tedrica e instrumental da psicologia que
acabou chegando a escola.

Assim, coube a um médico, o oftalmologista
alemao Professor Berlin, cunhar, em 1887, o termo
"dislexia" para designar os disturbios de leitura
e escrita; e foram os neurologistas norte-ameri-
canos Strauss e Lethinem que, em 1947, criaram
o rotulo de “lesao cerebral minima" para explicar
certos disturbios de comportamento infantil e
problemas de aprendizado escolar ndo revelados
pelos exames neuroldgicos convencionais.

Na esteira desses estudos médicos, diversos
psicélogos, pedagogos, fonoaudidlogos e psico-
motricistas passaram a conceber o desenvol-
vimento mental a partir do crescimento do siste-
ma nervoso e, portanto, a partir da maturacao
organica do individuo. Assim é que, em 1949,
Gessell afirma: "Como cresce o espirito? Ele
cresce como sistema nervoso, e com o sistema
nervoso. O crescimento (...) produz mudancas
estruturadas nas células que, por sua vez,
induzem mudancas correspondentes nas
estruturas do comportamento”®.

Quando esse "espirito que cresce"” (& seme-
lhancga do corpo biolégico) apresenta déficits em
algumas de suas funcdes — atencdao, memoria,
habilidades motoras, percepcdes auditivas e
visuais... — com evidentes repercussoes na
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atividade escolar da crianca, cabe ao profissional
submeté-la a testes para avaliar o grau da disfun-
cdo, seguidos de "exercicios" de estimulacao
sensorial e reeducacao dos sentidos e dos muscu-
los complementados ainda, quando necessario,
por uma terapéutica medicamentosa.

Em outras palavras, a fim de reverter o quadro
e acelerar o "despertar dos tragos inatos”, os orga-
nicistas propéem um conjunto de situacoes
“favoraveis ao exercicio".

Suas pesquisas o comprovam. Um estudo
norte-americano realizado na década de 1970, por
exemplo, tenta explicar as diferencas de apren-
dizagem em funcéo da idade e do sexo da crianca.
Assim, desde os primeiros meses de vida, a
menina seria capaz de concentrar a sua atencao
por mais tempo que o menino, enquanto este se
mostraria mais independente e mais agressivo.

Uma pesquisa francesa, por sua vez, concluiu
que em meios onde as diferencas sociais sao
menores, o peso da hereditariedade na explicacao
das diferencas intelectuais individuais é propor-
cionalmente maior do que nos paises subdesen-
volvidos, onde a heterogeneidade do meio é o
fator preponderante.

Esses estudos chegaram ao Brasil ainda no
século XIX. Os primeiros cursos de psicologia
foram criados por médicos, que também aplicaram
em nosso pais testes psicoldégicos europeus, como
a escala Binet de Inteligéncia. Uma tradicdo que,
como aponta Nadia Bossa?® soube deixar marcas
profundas e duradouras: “Na pratica do
psicopedagogo, ainda hoje é comum receber no
consultdrio criancas que ja foram examinadas por
um médico, por indicacdo da escola ou mesmo
por iniciativa da familia, devido aos problemas
que estd apresentando na escola”.

Diagnosticadas como portadoras de “dislexia”,
“disritmia" ou “hiperatividade”, com base em
eletroencefalogramas ou exames do DNA, essas
criangas, ndo raro, sao apressadamente enqua-
dradas pelos préprios pais.

“Em curto tempo e com relativa facilidade",
descreve Cypel?, “pais e professores também ja
adotavam o rétulo da DCM e, antes de qualquer
referéncia, na consulta médica, este diagnoéstico

surgia como queixa: “doutor, meu filho tem uma
disfuncéo cerebral minima". A impressao que se
tinha é que conviviamos com uma populacao de
anormais, pois esta cifra atingia até 40% dos
escolares!".

Por meio de suas criticas a postura francamente
organicista em relacao as Dificuldades de Apren-
dizagem, a suposta “eficdcia de algumas drogas
psicoestimulantes que miraculosamente rever-
tiam essas criancas a normalidade”, bem como
ao "valor extraordindrio” atribuido pelos pais aos
tracados do eletroencefalograma — onde espera-
vam encontrar “os segredos e as solucoes para os
problemas da escolaridade” de seus filhos — Cypel
sugere a existéncia de “fatores de outra ordem"”
na configuracao dessas dificuldades que, segun-
do ele, merecem ser tratadas numa abordagem
multidisciplinar.

b) Com as descobertas da psicologia, a partir
da década de 1920, a énfase nas motivacoes
“naturais” perdeu terreno para o estudo da
influéncia da familia e da escola na evolucédo da
crianca: encorajando o esforco, valorizando as
reacoes infantis... A pesquisa passou a centrar-
se, entdo, nos componentes afetivos da persona-
lidade. Tratava-se, em outras palavras, e na estei-
ra dos experimentos do norte-americano Watson
e do russo Pavlov, de meados do século XIX, de
associar a cada comportamento um estimulo ou
conjunto de estimulos — o que, invariavelmente,
colocava no meio fisico e sociocultural o papel
determinante, motivador das aprendizagens.

Essa classe de reeducadores comportamen-
talistas desenvolveu, assim, uma série de estudos
visando maximizar as potencialidades intelec-
tuais da crianca, aumentando suas possibilidades
de responder exitosamente aos estimulos e,
inversamente, fazendo com que suas respostas
fracassadas desaparecessem progressivamente.
Em 1956, por exemplo, Thorpe e Schmuller ana-
lisam os efeitos do encorajamento e do aconse-
IThamento no desempenho de um grupo de alunos
em idade pré-escolar ao arremessar argolas num
pequeno poste. Nesse mesmo ano, Brunet publica
um estudo avaliando a influéncia do meio familiar
na génese da inteligéncia, comparando filhos de
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intelectuais, de operdrios e criancas entregues
aos cuidados de terceiros. Em 1961, Munn analisa
os efeitos do “clima” psicolégico do grupo na
conduta individual, como os niveis de competi-
cdo, expectativa e aspiracao.

No ambito especifico da aprendizagem
escolar, esses pesquisadores voltam-se para o
estudo dos procedimentos capazes de suscitar e
manter a atencdo do aluno — apresentacéo agra-
davel do assunto, efeito de “surpresa”, ligoes
"divertidas" que sao como o prolongamento dos
jogos... — métodos destinados a superar o
problema da fadiga — como uma distribuicao
otima dos periodos de atividade e repouso —além
da progressao na apresentacao dos conceitos,
de tal modo a abordar nas novas situacoes de
aprendizagem elementos idénticos aos das
situagdes antigas, ja conhecidas.

Esta concepcdo comportamentalista da
aprendizagem veicula, ademais, a idéia de que
a repeticdo é necessdria para que estas asso-
ciacoes sejam fortificadas, ou seja, que a repe-
ticdo das respostas adequadas apresenta um
aspecto motivador ou "refor¢ador" da conduta.
Assim, a aprendizagem da fala, a memorizacao
do alfabeto e da tabuada, a fixacao de conceitos,
bem como a aquisicao de habitos motores - andar
de bicicleta, utilizar ferramentas... -, podem ser
maximizadas por meio do exercicio e do reforco
condicionado.

E facil imaginar as conseqiiéncias desse modelo
comportamental no dmbito da clinica das difi-
culdades de aprendizagem. Em primeiro lugar, “a
énfase nos aspectos afetivos da aprendizagem
acabou levando os psicopedagogos a utilizarem um
numero exagerado de testes e de instrumentos de
mensuracao, na tentativa de encontrar indices que
os conduzissem a um diagnéstico’’. Em segundo
lugar, aidéia do "controle cientifico”, na associacao
entre estimulos e respostas, acabou reduzindo a
intervencao a uma instrucdo programada e
mecanica de estimulos “adequados” para se obter
os efeitos desejados. Uma verdadeira “mecanica
ortopédica de reabilitacdo"”, na expressao de
Lajonquiere?, que impregna também as salas de
aula e os cursos de formacao de educadores.

De acordo com Mrech?®, no Brasil, "a conce-
pcao comportamental vige em todas as instan-
cias na habilitacdo Magistério de Deficientes
Mentais". Enquanto que, nas salas de aula,
"muitos problemas dados ao aluno nao sao
verdadeiros problemas que exijam reflexao,
mas sim exercicios tipo papagaio (“agora vocé
resolve este problema para ver se vocé apren-
deu como foi que eu resolvi antes")".

c) Ainda no &mbito da visao reeducativa dos
disturbios de aprendizagem, cabe destacar a
contribuicdo da psicologia gestaltista que
considera o aprender, ndo como a soma de
associagdes sucessivas, mas como a percepcao
intuitiva (insight) de uma totalidade ou
organizacao.

Desenvolvida a partir de principios do século
XX, por meio de experiéncias de laboratério sobre
a percepcao, empreendidas pelos alemaes Koffka,
Kohler e Wertheimer, além do norte-americano
Wheeler, esta teoria psicologica estabelece uma
relagao de semelhanga entre a estrutura da
percepcao e a estrutura real dos fenémenos perce-
bidos. Wheeler, além disso, associa a intuicdo o
fator bioldgico, maturacional, como condicao da
aprendizagem. O protétipo desses experimentos
€ a andlise perceptiva das relacoes figura e fundo
tal como sugerida, por exemplo, pela Figura de
Rubin (Figura 1), que pode ser interpretada
diferentemente segundo a escolha do fundo (e
da forma).

Em 1940, Katona desenvolve outro expe-
rimento baseado nos mesmos principios. Trata-
se da memorizacdo de uma série de 12
numeros. O pesquisador conclui que os
individuos que memorizavam os numeros
em grupos de 3 em 3, ou que o faziam sob a
forma de milhoes e bilh6es eram menos bem
sucedidos do que aqueles que percebiam o
principio de sucessdo — ou lei regular — a
nortear a série; no caso, a adicdo de 3 a 4
unidades, alternadamente, entre um ntmero
e outro:

5 8 12 15 z19 22...
(+3) (+4) (+3) (+4) (+3)...
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Figura 1 - Figura de Rubin

Desse modelo gestaltista de aprendizagem
resulta, evidentemente, uma nova abordagem
de seus problemas. A fim de obter resultados
mais “rdpidos" e “eficientes”, o psicélogo deve
propor a crianca situagdes de aprendizagem
organizadas como "“totalidades”, de modo a
permitir-lhe perceber mais facilmente suas
relacoes significativas.

d) Na década de 1970, no Brasil, a psico-
dramatista Maria Alice Vassimon fundou o
Instituto Sedes Sapientiae, com o propdsito
de formar profissionais que articulassem o
“cognitivo-afetivo-perceptivo corporal, na
construgdo do conhecimento"!!, em detrimento
da supervalorizacdao dada pela escola ao saber
intelectual: “cartesiano”, “linear”, "logico-
causal" %

Nessa abordagem terapéutica (e ndo mais
reeducativa) dos disturbios de aprendizagem,
inspirada numa leitura junguiana da psicana-
lise, o psicdlogo busca sensibilizar a criancga, a
fim de resgatar e ampliar seu conhecimento
intuitivo, sua percepcao e outros canais senso-
riais de contato com os mundos interno e externo,
de acordo com uma tipologia junguiana. Nas
palavras de Fagali®®: “Segundo Jung, o homem

entra em contato com o mundo através de quatro
funcées basicas (...) que seriam: pensar logica-
mente, sentir, intuir e perceber concretamente.
Essas funcoes nao estao desenvolvidas de forma
equilibrada no individuo. A predominéncia de
uma sobre a outra caracteriza um estilo do
individuo, na relacdao com o mundo, no jeito de
adquirir o conhecimento, de assimilar qualquer
informacao, de se expressar, elaborar e construir
algo no seu meio".

Esses “canais de contato” sdo utilizados
diferentemente por cada um. Ainda citando
Fagali, "o individuo pode ficar atento a altura das
pessoas, a idade, aos movimentos, ao ruido e se
ater a descricao dos fatos. Ele estaria entdo usan-
do a funcao sensorial-perceptiva. Mas ele poderia
também ficar procurando explicacdo para o que
estd ocorrendo, quais as suas causas, conse-
quéncias, julgando a sua veracidade, definindo
a explicacdo e o comportamento das pessoas.
Nesse caso, o aluno estaria usando a funcéao
pensamento-loégico. O observador poderia tam-
bém julgar esse fendmeno pela 6tica do coracéao.
Os beneficios ou maleficios do que estd aconte-
cendo, a satisfacdo ou insatisfacao que esta situa-
cao lhe provoca. Associa a fatos agradaveis ou
desagradaveis pessoais projetados nessa situacao.
Ele estd usando entdo a func¢édo sentimento. Outra
forma de olhar, seria captar possibilidades que
estdo além do fené6meno, como, por exemplo, uma
situacao futura que se associa a essa, onde essas
pessoas realizam algo na profissao, no ambiente
familiar e que diz respeito a transformacéao no
futuro. Nao hé4 explicacdo légica e nem uma
conseqléncia imediata aos fatos. Ele estd usando
a funcdo intuitiva".

Nessa perspectiva integrativa, o tratamento
consiste no diagnoéstico das funcoes consideradas
“falhas"”, visando desenvolvé-las na crianca a
partir do trabalho com suas funcoes "fortes” ou
predominantes — seja por meio de atividades
artisticas e outras linguagens nao-verbais, seja
por meio de propostas de “relaxamento, toques,
exercicios de respiracdo e de conscientizacao
corporal”', além de dinamicas de grupo e
psicodramas.
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UMA PRIMEIRA DISTINCAO ENTRE O
INDIVIDUO PSICOLOGICO E O SUJEITO
DA PSICANALISE

E possivel identificar semelhancas ou pontos
de identidade entre essas diferentes intervencoes
reeducativas e psicoterapicas? Julgamos que
todas as praticas inspiradas nos modelos teéricos
de natureza psicolégica, acima relacionados —as
praticas de cunho organicista, comportamental e
gestaltista — pressupéem em comum, em maior
ou menor escala, a no¢ao da crianca como um
organismo dotado de “capacidades" afetivas e
cognitivas passiveis de serem potencializadas por
meio de estratégias e metodologias diversificadas.
Nas palavras de Cordié", o individuo é concebido
como “um mosaico de funcodes, das quais
seria conveniente restaurar a que se encontra
deficiente".

Assim, depois de submetido a testes e
diagnosticado um disturbio de expressao escrita
(dislexia, disgrafia ou disortografia) ele passa por
sessdes de reeducacao ortofénica treinando, por
exemplo, sua memoria visual e auditiva; se o
diagnostico identifica um disturbio na representa-
cdo por meio do corpo (dispraxia), ele é enca-
minhado para a reeducacao psicomotriz; e as difi-
culdades que concernem ao raciocinio e a inte-
ligéncia, notadamente numa situagdo de fracasso
escolar, o tratamento mais indicado se faz junto
ao psicopedagogo ou professor particular; na
expectativa de um ensino mais lento e indivi-
dualizado que, com o auxilio de um novo progra-
ma de computador ou outra técnica original, seja
capaz de "despertar” na crianca seu interesse
pelos estudos, “ativar” sua memoria” ou "‘concen-
trar" sua atencao.

O papel reservado ao psicopedagogo nesse
campo de estimulos é o de quem seleciona os
mais adequados e calcula seus efeitos, contro-
lando assim (supostamente) as respostas e o
préprio comportamento da crianca. J& nos refe-
rimos, por exemplo, ao planejamento de certas
seqliiéncias de acoOes intercaladas com inter-
rupcoes da tarefa e a mudancas no ambiente; vale
destacar ainda os efeitos das mudancas no timbre
de voz do educador, de uma certa cadéncia na

aprendizagem da tabuada..., enfim, de varidveis
do meio que visam, em ultima instancia, maxi-
mizar ou potencializar as aprendizagens. O uso
de jogos pedagogicos, tdo recorrente nas praticas
clinicas com criancas, se dd no mesmo sentido:
"desenvolver" a memoria, a coordenacao motora,
a logica de um raciocinio...

Mesmo a terapia integrativa, embora partindo
de pressupostos tedricos distintos, também se
empenha em intervir desenvolvendo na crianca
as funcoes intelectuais, sensiveis, intuitivas ou
perceptivas julgadas “embotadas” ou “imaturas”.

Ou seja, sdo posturas tedrico-praxicas que,
para além de suas variaveis, concebem a pessoa
humana como uma personalidade, com tracos de
carater relativamente estaveis a conformar uma
identidade e determinar uma série de condutas
mais ou menos previsiveis. Esta soma de tragos
de personalidade deixa inferir uma idéia de
unidade da pessoa: o individuo — aquele que, na
acepcao do Novo Dicionario Aurélio, permanece
“indiviso; constitui uma unidade distinta; com
(...) suas caracteristicas particulares, fisicas e
psiquicas".

Ao colocar-se ao lado da consciéncia e do
discurso légico — e desconsiderar, por outro lado,
a dimensao do inconsciente freudiano — o psico-
logo e o psicopedagogo inspirado por suas idéias
trabalham sobre as manifestacdoes compor-
tamentais do paciente. Supondo que detém o
"“controle da situacao”, esses profissionais situam-
se no papel de “mestres"”: eles “sabem"” o que
nao esta bem, assim como “sabem" o que € bom
para este que os vém consultar; e vao ajuda-lo:
levando-o a “conhecer-se melhor", a " reencontrar
a confianca em si"'®.

A essa concepcao psicolégica da pessoa —
baseada no primado da razédo e da consciéncia —
Freud op6s a concepcao de sujeito do incons-
ciente, "falado” por suas palavras e "agido" por
seus desejos.

Esse sentido esta subentendido nos multiplos
significados que a palavra "“sujeito” adquire na
linguagem coloquial, no senso comum de acordo,
mais uma vez, com o Novo Dicionario Aurélio:
"sudito; cativo; obediente; dependente;
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submetido"... aos desmandos do inconsciente.

Ou seja, o sujeito fala no inconsciente — pois
¢é ali onde seu discurso se processa, faz sentido e
tem sua razao de ser — a despeito da fala sonora
ser audivel apenas na consciéncia.

Freud propoe, assim, uma verdadeira "revo-
lucéo copernicana": desaloja a consciéncia de seu
papel central no psiquismo, em nome da idéia
de um sujeito que nao € senhor na sua propria
casa. Vejamos mais detidamente o sentido dessa
“revolucdo”, recuperada e ampliada nos anos 50
e 60 por Jacques Lacan.

A SINGULARIDADE DA ORIENTA(;AO
PSICANALITICA: O SUJEITO DO
INCONSCIENTE

Para se fazer compreender pelo outro o ser
humano fala, isto é, enuncia um discurso légico,
linear, ordenado no tempo e no espacgo, numa
lingua comum a seu meio social. Este discurso
suporta as operacoes logicas e do raciocinio, e
configura um funcionamento mental que Freud
chama de processo secundario.

Ao processo secundario, Freud opde o proces-
so primadrio, caracteristico do funcionamento
inconsciente. Trata-se de um sistema — uma
linguagem, diria Lacan — no minimo enigmatica,
aparentemente desordenada e radicalmente
singular. E a linguagem do sonho, no qual uma
palavra pode condensar varios sentidos, as vezes
contraditérios, ou, entdo, pode deslocar outra
palavra ou imagem que lhe seja proxima em
sentido ou sonoridade, ocupando seu lugar.

Entre uma e outra dessas duas ordens, em
tudo antagodnicas, interpde-se o mecanismo do
recalcamento, a impossibilitar que os contetidos
recalcados no inconsciente — os significantes
ligados as pulsdes sexuais (1) — invadam o
sistema consciente. Assim, diz-se do sujeito como
estando dividido pelo recalque, no desconhe-
cimento do amago do seu ser. Tal barreira, porém,
néo é de todo "impermeavel": o préprio sonho,
quando o sono levanta o controle dos pensa-
mentos, é expressao do discurso inconsciente;
assim como, na vida de vigilia, sdo o sintoma, o
ato falho, o lapso de linguagem, a denegacao, o

“tropeco” de uma fala associada livtemente numa
andlise, a intuicao criadora de um artista..., que
volta e meia irrompem no discurso manifesto
expressando conteudos do processo primario.

Este modelo do aparelho psiquico foi descrito
por Freud, pela primeira vez, em 1900 - e,
praticamente cem anos depois, nos dias de hoje,
ainda esta longe de alcancar o estatuto de
discurso hegemonico. Entre 1920 e 1923, Freud
reelaborou sua descoberta original — a de um
sistema inconsciente, com suas leis singulares de
funcionamento — recorrendo as instancias do id,
ego e superego.

O ego é a sede da consciéncia, marcada pelo
pensamento légico e préxima, nisso, do conceito
psicologico de personalidade. Tal qual o cavaleiro
da metafora freudiana, que trata de conciliar as
exigéncias da cavalgadura com as imposicoes do
caminho, o ego se constitui para assegurar a
estabilidade do ser diante das forcas incons-
cientes (e "indomesticaveis") do id — reservatério
pulsional — e as exigéncias morais do superego —
instancia critica construida a partir da inter-
naliza¢dao dos mandatos parentais.

Na definicdo de Freud': "O ego €, na reali-
dade, a parte organizada do id, € uma organi-
zacao'", que se estabelece a partir do recalque
das pulsoes e utiliza sua energia “dessexua-
lizada" para os mais diversos fins, entre eles a
aprendizagem.

De acordo com Laplanche e Pontalis'®, o ego
da segunda teoria do aparelho psiquico é um
conceito mais vasto do que o sistema consciente
descrito por Freud no primeiro modelo, na medida
em que suas operacoes defensivas, assim como o
recalque que exerce sobre as pulsoes "sao igual-
mente, na sua maior parte, inconscientes”. J4 o
id — de cujas diferenciacoes se origina o ego —
equivale aproximadamente ao lugar ocupado pelo
sistema inconsciente na primeira elaboracao
teorica do aparelho psiquico (“aproximadamente"
pois, como acabamos de mencionar, o proprio ego
é parcialmente inconsciente).

O id é concebido como reservatoério pulsional,
prestando-se, pois, a realizacdo imperativa do
desejo, ali onde nao vigora a lei, nem a razao.
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O superego, em contrapartida, que se origina
a partir do ego, por interiorizacao das exigéncias
e das interdicoes parentais, atua como “juiz" e
“censor”, as vezes implacavel, dos ditames do
desejo. O superego é, pois, uma formacao incons-
ciente que chega a consciéncia como um "saber
moral", funcionando como padrao de medida dos
méritos do sujeito.

Todas essas instancias, alids, se estruturam
segundo a legalidade do inconsciente e se
projetam na consciéncia — de modo que o segundo
modelo ou tépica freudiana do aparelho psiquico
nao anula o primeiro, mas, pelo contrario, o
completa.

Em resumo, e retomando o que se afirmou até
aqui, podemos dizer que a psicologia se interessa,
essencialmente, pelo estudo da personalidade,
que se aproxima do conceito de ego freudiano
naquilo que ele tem de consciente; e, na medida
em que desconhece a dimenséao subjetiva, isto €,
o inconsciente, pressupde a possibilidade de
exercer controle sobre o comportamento do
paciente e dirigir a cura de seus sintomas. Ja a
psicandlise, ao debrugar-se justamente sobre o
sujeito do (desejo) inconsciente, pressupde que
o essencial do desenvolvimento psiquico escapa
ao dominio, uma vez que, como cita a psicanalista
Catherine Millot!, “ndo se submete o Incons-
ciente". Em outras palavras, ao considerar sua
presenca "ausente"”, o psicanalista e o psicope-
dagogo inspirado por suas idéias sabem que nao
tém pleno controle, nem sobre o que dizem e
fazem nem, muito menos, sobre o efeito de suas
palavras e agdes sobre seus ouvintes; pois é ele —
o inconsciente — o soberano nesse dominio.

Desse modo, longe da idéia tranqtilizadora de
um individuo unitario, dono de si mesmo e livre
no seu querer, propagada pelas teorias psico-
légicas, Freud opde a idéia muito mais inquie-
tante de um sistema em permanente conflito e
incerteza. Incerteza do sujeito vivendo no
desconhecimento fundamental de si mesmo; incer-
teza do psicanalista e do psicopedagogo “tocado”
por suas idéias, cuja acao, baseada no convenci-
mento pela palavra, acha-se limitada pela selecao
que o desejo opera no “ouvido" daquele que o

vem escutar; e incerteza, por fim, dos pais da
crianca que se encontra em dificuldades.
Recorrendo, mais uma vez, as palavras de
Cordié, ao fazer a critica a crencga no suposto cara-
ter inato, estdvel e mensuravel da inteligéncia:
“"Uma explicacdo reducionista, univoca, é mais
tranqiilizadora. Quais genitores nao optariam
antes pela reeducacao de uma insuficéncia parcial
de aprendizagem de seu filho do que por um
novo questionamento de sua relacao com ele e a
exposicao de seus proprios conflitos?".

OS PRIMODIOS DO DIALOGO ENTRE A

PSICANALISE E A PSICOPEDAGOGIA

Alguns genitores (poucos, é verdade) e alguns
psicanalistas franceses, discipulos de Freud,
ousaram tentar. E de sua iniciativa nasceu, nos
anos 40, uma instituicdo para atendimento de
criancas e jovens com disturbios caracteriais e
baixo rendimento escolar e, em certos casos,
impossibilitados de acompanhar uma escola
convencional —isto numa época em que, como ja
se disse, imperava a tradicdao experimentalista e
comportamental no tratamento desses disturbios.
De acordo com Maud Mannoni?: "O primeiro
centro psicopedagdgico foi criado em Paris nos
anos do pos-guerra, sob o impulso de Georges
Mauco, que nunca deixou de lutar, durante mais
de vinte anos, para que esse tipo de consultas
mantivesse a sua orientacdo psicanalitica".

A especificidade da proposta do Centro
Claude Bernard, onde Mauco trabalhava ao
lado de Francoise Dolto, André Berge e outros
psicanalistas, estava justamente na conside-
racdao da vida inconsciente que cada um traz
dentro de si — e isto ndo apenas durante as
sessOes de andlise, individuais ou em grupo
mas, inclusive, no transcorrer dos atendimentos
médicos, nas classes de readaptacao, nas
sessoOes de psicomotricidade e toda a gama de
reeducacdes complementares que o centro
oferecia. Em outras palavras, toda a equipe
estava empenhada na compreensao analitica
dos comportamentos inconscientes — médicos,
pedagogos, assistentes sociais, inclusive os
administradores e demais funciondrios —
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embora cada profissional guardasse sua especi-
ficidade. Nas palavras de Millot: “A psicoterapia
érealizada por um analista que ndo desempenha
funcao educacional. Relacdo educativa e relacao
analitica estdo separadas” — mesmo quando o
educador, e é o que de fato costumava ocorrer na
instituicao, recebesse uma formacéao psicanalitica.
Como também nos adverte Cordié: “Nunca € bom
que os ensinantes se ponham a fazer inter-
pretacdes psicanaliticas ou que os analistas se
facam de pedagogos ou de assistentes sociais, o
que nao exclui um didlogo em que cada um fale
a partir de sua posicao".

Assim, nada mais distante da intencao desses
“pioneiros” do que atacar os sintomas de seus
jovens pacientes — gagos, disléxicos, fébicos
escolares... — recorrendo a reeducacoes tecni-
camente “eficazes". Pois a origem de seus distur-
bios ou disfuncées estd no modo como eles se
situam em relagdo aos outros e como os outros a
situam.

Mesmo as manifestacoes do organismo em sua
acepcao anatébmica mais “crua” passam a ser
concebidas como manifestacdoes de um corpo
erodgeno, permeado por representacoes psiquicas
inconscientes que remontam as primeiras relacoes
do bebé com sua mae —ao contrario do que afirma
um certo discurso médico e psicoldgico organicista
(alids, ainda hegemodnico), que atribui, pelo
contrario, a biologia a sorte das funcgoes psicolo-
gicas e psicomotoras.

Em suma, e em linhas gerais, néo se trata de
abordar apenas a aprendizagem e seus disturbios,
mas, indo a raiz do problema, trabalhar sobre o
recalcamento, a negacao e a onipoténcia, entre
outros mecanismos de defesa do ego frente as
pressoes instintuais e agressivas da libido.

Na década de 1960, cerca de outros quinze
centros psicopedagdégicos proliferaram na Franca,
embora s6 dois deles, na opinido de Mauco,
contassem com equipes completamente qualifi-
cadas: o préprio Centro Claude Bernard, em Paris,
e o centro psicopedagogico de Estrasburgo,
também fundado em 1946.

Sua proposta terapéutica multidisciplinar
atravessou fronteiras no tempo e no espaco,

influenciando a criacdo, em Buenos Aires, na
década de 70, dos Centros de Saude Mental.
Nesses centros argentinos, onde atuam equipes
de psicopedagogos, os profissionais “comecam
a incluir em seu trabalho o olhar e a escuta
clinica da psicanéalise'?! para além do sintoma a
ser reeducado. Embasando-se na psicandlise,
eles acabaram formando um sem numero de
discipulos também no Brasil.

Assim é que os primeiros passos na direcao
da formacao da Associagdo Brasileira de
Psicopedagogia a partir da cidade de Sao Paulo,
nos anos 80, ndo renegaram completamente a
abordagem psicanalitica no diagnéstico e
tratamento dos disturbios na aprendizagem —
pelas contribui¢des de profissionais como Leda
Maria Codeco Barone, Walter Trinca, Sandra
Francesca Conte de Almeida, Jorge Visca e Ana
Maria Rodrigues Muniz.

No IV Encontro de Psicopedagogia promo-
vido por aquela entidade, em 1990, a psicanalista
e psicopedagoga Leny Magalhaes Mrech,
criticando as formas padronizadas no tratamento
de criancas deficientes e psicoticas — que
propdem, em ultima instancia, seu treinamento e
domesticacdo — bem como a atribuicdo de suas
dificuldades ao enfoque metodologico inade-
quado, ao uso de materiais errados... — sugere
uma outra "escuta” de seu discurso (inconsciente),
para além dos rétulos e classificagoes de defi-
ciéncia, incapacidade, imaturidade... Desse
modo, convidava aqueles sujeitos colocados por
seus familiares e educadores na posicao daqueles
que “ndo sabem" e “nem podem aprender"” —
sujeitos cuja existéncia era pautada, justamente,
por suas “incapacidades"” — a ocupar um outro
lugar, onde seu comportamento patolégico se
tornasse dispensavel.

Retomando, por fim, a referéncia de Cypel aos
“fatores de outra ordem" na consideracao dos
problemas de aprendizagem (para além daqueles
de ordem neuroldgica), diriamos, fazendo coro
aos psicanalistas, que o “impertinente” funcionar
do desejo inconsciente se imiscui, decisivamente,
entre os tradicionais estimulos e suas respostas
supostamente previsiveis.
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SUMMARY
A Dbit of history: psychological and analytical approaches to learning
disabilities

This paper delineates the psychopedagogical field of inquire by looking
at its origins as well as its practical and conceptual developments. This
historical survey of pychopedagogy attempts to find certain regularities in
diverse clinical practices. Reeducational clinical practices, working with a
psychological conceptualization of the individual who is objectified in the
body, with its standardized and scientifically measurable “disabilities"”, are
looked against other clinical practices that, with a particular conception of
the subject as the carrier of learning practices, argue against the possibility
of “controlling”, “stimulating” or “developing" at will the capacities of those
who do not learn exactly because they consider the imponderable dimension

of unconscious desire.

KEY WORDS: Learning. Psychoanalysis. Psychology. Unconscious.
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ARTIGO DE REVISAO

UMA VISAO PSICOPEDAGOGICA DO
BULLYING ESCOLAR

Anna Carolina Mendonga Lemos

RESUMO - O bullying escolar € uma forma de agressao velada dentro
da instituicdo educacional, que acarreta danos, freqiientemente irreversiveis,
na vida global dos envolvidos, de modo a destruir-lhes a satide, psicoldgica
e fisica. Além de conseqiiéncias como rebaixamento da auto-estima, depressao
e marginalizacdo, pode estimular desejos (e atitudes) de suicidio e
assassinato. Portanto, merece intervencao de areas profissionais distintas,
preferencialmente em uma atuacdo em equipe, na qual também participam a
familia e a escola. A Psicopegagogia, institucional e clinica, pela sua parcela
de participacao, objetiva resgatar o desejo de aprender perdido da vitima,
do agressor e dos espectadores do fené6meno. Portanto, o presente estudo
visou desenvolver uma ligacdo entre o bullying e a teoria psicopedagdgica,
a fim de possibilitar o desenvolvimento de uma intercessao entre ambos,
capaz de auxiliar profissionais, pais, interessados e envolvidos.

UNITERMOS: Aprendizagem. Transtornos de aprendizagem. Agressao.
Comportamento. Satde do adolescente.
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INTRODUCAO

O bullying é um fen6meno de agressao
velada, fisica, verbal ou psicoldgica, capaz de
acarretar enorme prejuizo emocional, psicolégico
e social no individuo vitimizado. Portanto, por se
tratar de uma realidade também presente no
ambito escolar, capaz de comprometer o processo
de aprendizagem, a psicopedagogia nao poderia
deixar de analisa-lo, bem como de preparar-se
para atuar em situacoes correlacionadas.

Este artigo pretende desenvolver uma ligacao
entre o bullying e a teoria psicopedagdgica, a
ponto de possibilitar que os profissionais
preocupados com o fendémeno, além dos proprios
envolvidos, pais e interessados, recebam mais
informacodes capazes de remeté-los a uma atitude
eficaz na prevencao, diminuicao, ou quem sabe,
no combate ao fenémeno bullying e seus efeitos.

A TEORIA PSICOPEGAGOGICA

A psicopedagogia se ocupa do estudo do
processo de aprendizagem humana, de forma
preventiva e terapéutica. Entretanto, ainda que
o enfoque da psicopedagogia seja os problemas
de aprendizagem, € necessario que se ocupe do
processo de aprendizagem como um todo, a fim
de descobrir as barreiras que impedem ou
atrapalham o aprendiz de se autorizar a saber.

Segundo Bossa', a Psicopedagogia, atual-
mente, trabalha com uma concepgao de aprendi-
zagem, segundo a qual participa desse
processo um equipamento biolégico com
disposicoes afetivas e intelectuais que
interferem na forma de relacao do sujeito com
o meio, sendo que essas disposicoes
influenciam e sao influenciadas pelas condicoes
socioculturais do sujeito e do seu meio.

Os fatores biolégicos (intrinsecos) tém tanta
importancia quanto os sociais (extrinsecos), pois,
além de estarem completamente entrelacados,
sdo capazes de influenciar positiva ou negati-
vamente o processo de aprendizagem. Portanto,
de acordo com Pain? existem dois tipos de
condicoes para a aprendizagem: as externas, que
definem o campo do estimulo, e as internas, que
definem o sujeito.

Em conformidade, Ferndndez® afirma que
para aprender é necessario que existam vinculos
de aprendizagem, que sup6em a articulacado com
o meio, dos intercambios afetivos, cognitivos,
organicos, simbdlicos e virtuais. Tal afirmacao
infere que a aprendizagem estd relacionada a um
aprendente e a um ensinante — este, ndo somente
o professor, mas qualquer pessoa participante do
processo educacional do sujeito — e no vinculo
estabelecido entre eles.

Ademais, Ferndndez® afirma que todo o
processo de aprendizagem implica quatro dimen-
soes articuladas, de modo a nao ser aceito falar
de aprendizagem excluindo qualquer uma. Sao
elas: organismo, corpo, inteligéncia e desejo.

O organismo, de acordo com Fernandez?®,
constitui a infra-estrutura neurofisioldgica de
todas as coordenacdes possiveis e possibilita a
memoéria dos automatismos, ou seja, € um funcio-
namento ja codificado, que necessita do corpo.
Em concordancia, Weiss* afirma que alteracoes
nos 6rgaos sensoriais impedirdo ou dificultardo
0 acesso aos sinais do conhecimento. No entanto,
é conveniente destacar que pessoas com limita-
coes organicas podem nao apresentar problemas
na aprendizagem, visto que, dentro de suas
possibilidades, ndo ha déficit, ou seja, o processo
de aprendizagem flui corretamente dentro de suas
limitacoes.

O corpo, por sua vez, é o meio por onde passa
a aprendizagem, do inicio até o seu fim, desde a
mais tenra idade. E por meio da exploracao do
corpo que o bebé comeca absorver as suas
primeiras aprendizagens e a formar a sua iden-
tidade. Dessa forma, os sentimentos e os pensa-
mentos sdao transmitidos a partir do corpo e,
portanto, o conhecimento € fornecido e adquirido
igualmente a partir dele.

A dimensao cognitiva, que engloba a inteli-
géncia, caracteriza-se pela construcado da
objetividade, ou seja, refere-se a estrutura logica.
De acordo com Ferndndez?, a inteligéncia tende
a objetivar, a buscar generalidades, a classificar,
a ordenar, a procurar o que € semelhante, o
comum. Para tanto, Piaget® afirma que a cognicao
utiliza os mecanismos de acomodacao e de
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assimilacao, os quais participam da absorcao do
conhecimento ao longo do processo de amadu-
recimento das acoes mentais da crianca em busca
de uma organizacao légica dos objetos e do
mundo. Uma aprendizagem “normal” refere-se
a um equilibrio entre os movimentos assimilativos
e acomodativos.

Segundo Fernandez? o conteido de um
conhecimento provém de um ensino (sistematico
ou assistematico), mas a possibilidade de proces-
sar este contetido depende da presenca, no
sujeito, de uma estrutura cognitiva, adequada ao
nivel de compreensao requerido e de um vinculo
que possibilite representar esse conhecimento.

A dimensao simbdlica, por fim, engloba o
desejo e refere-se a construcdo da subjetividade,
ou seja, da apropriacao e representacao do objeto.
De acordo com Fernandez?, é o nivel simbdlico
que organiza a vida afetiva e a vida das signifi-
cacoes. A linguagem, o gesto e os afetos agem
como significados ou significantes, com os quais
0 sujeito pode dizer como se sente ao mundo.
Portanto, expressa nossos sonhos, nossos erros,
nossas lembrancas, nossas falhas, nossos mitos.
Trata-se, por conseguinte, das significacoes dadas
aos representantes psiquicos existentes no incons-
ciente, caracterizando a importancia do meio
externo a formacao psiquica do sujeito.

Dessa forma, segundo Fernadndez?, a apren-
dizagem é um processo que se significa familiar-
mente, ainda que se aproprie individualmente,
intervindo o organismo, o corpo, a inteligéncia
e o desejo do aprendente e também do ensinante.
Assim, no aprender, interagem a elaboracao
objetivante (inteligéncia) e subjetivante (desejo).
O sintoma instala-se sobre uma modalidade e
essa modalidade tem uma construcao pessoal a
partir dos quatro niveis (organismo, corpo,
inteligéncia e desejo).

Assim, para aprender é necessaria a articu-
lacao entre os quatro niveis. Entdo, quando uma
dificuldade de aprendizagem se instaura? Ou
seja, quando o processo de aprendizagem passa
a apresentar falhas, problemas, limitacoes, inibi-
¢coes ou bloqueios? Quando ocorre desarmonia
entre os niveis. E quando ocorre uma desarmonia

entre os niveis? Quando um fator, externo ou
interno, possui forca suficiente para lhe ser
causador.

Ferndndez afirma que fatores externos a
estrutura familiar e individual do sujeito, ou seja,
provenientes da ordem educativa, ocasionam o
denominado problema de aprendizagem reativo,
enquanto que os internos sdo considerados
inibicdo ou, ainda, sintoma.

Vorcaro®, em conformidade, afirma que a causa
dos problemas de aprendizagem passa a ser
analisada a partir de trés modelos: 1) a causa-
lidade orgénica, a qual remete a problemas biol6-
gicos, genéticos e fisicos; 2) a causalidade a partir
de determinacao dada pela escola fracassada, ou
seja, € decorrente da conduta da escola; e, 3) a
causalidade determinada pela posicao da crianga
no discurso dos pais, isto é, oriunda das questdes
parentais, que demonstram que a série de
significantes inconscientes relacionada ao ato de
aprender inibiu a aprendizagem.

A escola e a familia, portanto, sdo efetivamente
contribuintes e definidores do desenrolar sauda-
vel ou do fracasso da aprendizagem. Como educa-
dores, possuem imensa relevancia no estimulo a
um processo de aprendizagem fluido e sua
conduta, sua postura, seu exemplo, sua maneira
de lidar com o sujeito, com o objeto de conheci-
mento e com a forma de circulacao do saber sao
fundamentais para desenvolver no sujeito uma
motivacdo para o saber. Em contrapartida, no caso
de uma ma conducao, sdo capazes, igualmente,
de desenvolver bloqueios e de impedir que a
aprendizagem se processe corretamente.

Segundo Pain? os problemas de aprendi-
zagem sdo perturbacoes produzidas durante a
aquisicao e ndo nos mecanismos de conservacao
e disponibilidade, embora estes aspectos merecam
consideracdao. Assim, com excecao das rupturas
muito precisas, a significacao do problema de
aprendizagem nao deve procurar-se no conteudo
do material sobre o qual se opera, mas, preferen-
cialmente, sobre a operacao como tal.

Portanto, assim como a aprendizagem parti-
cipa de um processo, a nao-aprendizagem
também. O néo-aprender é oriundo de um
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processo desenvolvido no &mbito no qual o sujeito
estd envolvido, com participacao de outras pes-
soas, outros desejos, outros significantes, embora
a um possivel fato especifico lhe seja atribuida a
“culpa”. Nota-se, entretanto, que, muitas vezes,
o fator gerador da dificuldade de aprendizagem
tem menos valor do que o processo dele
decorrente.

A psicopedagogia visa, justamente, desen-
volver um trabalho com a crianca, a familia e a
escola, sensibilizando-os sobre a importancia de
sua conduta. Institucionalmente, o trabalho psico-
pedagdgico contribui para a prevencao ou dimi-
nuicao de dificuldades de aprendizagem, objeti-
vando favorecer um ambiente educacional
saudavel que nao estimule bloqueio ou limitagdo
da aprendizagem, por meio da aplicacao de
métodos preventivos com os alunos, a equipe de
profissionais e a familia. Ademais, visa detectar
os problemas ja instalados e, caso necessario,
propor mudancas na estrutura geral da escola,
na conduta de profissionais especificos e/ou
encaminhar o discente a um clinico.

Clinicamente, a psicopedagogia contribui para
o tratamento das dificuldades instauradas. Bossa'
considera, ainda, que o trabalho clinico na Psico-
pedagogia tem funcéo preventiva na medida em
que, ao tratar determinados problemas, pode
prevenir o aparecimento de outros.

O psicopedagogo, ao receber um sujeito com
queixa de dificuldade de aprendizagem, seja
encaminhado pela escola, por outro profissional,
pelos pais ou por iniciativa do préprio aprendente,
inicia um processo diagndstico para investigacao
da causa do problema.

A partir do resultado do diagnostico podem
ser adotadas algumas das seguintes medidas:
inicio do atendimento psicopedagogico, enca-
minhamento a especialistas diversos (seja por ndo
ser atuacao de psicopedagogo, seja para trabalho
multidisciplinar), intervencdo na escola e
intervencao na familia.

O atendimento psicopedagdgico, por sua vez,
no caso de o diagnoéstico apontar a sua neces-
sidade, esta respaldado, de acordo com Amaral’,
nos seguintes pilares: 1) a re-significagdo das

fantasias relacionadas ao ato de aprender; 2) a
restauracao do vinculo que o sujeito estabelece
com o objeto de conhecimento; 3) a reconstrucao
da auto-imagem do sujeito enquanto aprendente,
e; 4) a reparacdo do vinculo do sujeito com o
ensinante.

Segundo Chamat?, uma das caracteristicas
mais marcantes da proposta oferecida é a busca
e valorizacdo das possibilidades do ser que
aprende, viabilizando o caminho para a auto-
estima que se constitui a chave-mestra do desen-
volvimento do pensamento a partir da interna-
lizacdo da crenca em si mesmo e consolidacao de
um objeto permanente. Isso lhe possibilitard a
libertacéao da afetividade, formacao de vinculos
e, consequentemente, da motivacao para a busca
do saber.

Em suma, a psicopedagogia visa possibilitar
que as quatro dimensées (orgénica, corporal,
cognitiva e simbélica), quando desarmonicas,
sejam novamente intercambidveis, a ponto de
possibilitar que o processo de aprendizagem
deslanche com a fluidez necessaria. Ademais,
cabe-lhe detectar a causa de tal desarmonia, ou
seja, quais questdes ocasionam o distanciamento
do aprendente com o saber (organicas, escolares,
familiares).

O BULLYING ESCOLAR

Embora sempre presente em todas as escolas,
o bullying passou a ser estudado cientificamente
somente nas ultimas décadas, tamanha a
preocupacao dos profissionais ao perceber a
capacidade da agressdo de gerar traumas, muitas
vezes, irreversiveis nos envolvidos.

A violéncia velada, caracterizada pela
constancia e repeticdo de agressoes — fisica,
verbal ou psicolégica —a uma crianca ou adoles-
cente, passou a ser denominada bullying.

Segundo Fante®, por definicdo universal,
bullying é um conjunto de atitudes agressivas,
intencionais e repetitivas, que ocorrem sem
motivacao evidente, adotado por um ou mais
alunos contra outro(s), causando dor, angustia e
sofrimento. Insultos, intimidacodes, apelidos
cruéis, gozagdes que magoam profundamente,
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acusacodes injustas, atuacao de grupos que
hostilizam, ridicularizam e infernizam a vida de
outros alunos levando-os as exclusoes, além de
danos fisicos, morais e materiais, s@o algumas
das manifestacoes do comportamento bullying.

Portanto, o fenémeno bullying envolve o(s)
agressor(es), a(s) vitima(s) e espectador(es).

O agressor costuma estar em situacao de
poder, autoridade e admiracdo, atingindo a vitima
com constantes emissdes de ameacas, intimi-
dacoes, apelidos maldosos, gozacgoes, humi-
lhacoes, ofensas, intrigas, xingamentos, agres-
soes fisicas, discriminacdo, constrangimentos,
insultos, perseguicoes, chantagens, dentre outros.
Segundo Fante?®, tal comportamento é decorrente
de caréncia afetiva, auséncia de limites e maus-
tratos e explosdes emocionais violentas prove-
nientes dos pais, caracterizando uma auséncia
de modelos educativos humanistas éticos.
Ademais, podem desenvolver uma tendéncia ao
uso de drogas e ampliacao do fen6meno bullying
em casa e no trabalho.

Os espectadores, ou testemunhas, por razoes
diversas, assistem a violéncia, porém nada fazem,
mesmo que sejam desfavoraveis ao fato. Para
Fante®, podem se sentir inseguros e incomodados
com a situacéao e, portanto, também tendem a ter
o processo de aprendizagem comprometido.

A vitima, por sua vez, ainda segundo Fante?,
tende a ter um perfil tipico, que engloba “timidez,
ansiedade, inseguranca, falta de habilidades para
se impor, medo de denunciar seus agressores,
baixa auto-estima, o que a torna vulneravel e
passiva a acdo do agressor. Muitas vezes, possui
alguma caracteristica fisica ou comportamental
marcante, como obesidade, baixa estatura, sardas,
néo gostar de praticar esportes, dentre outras, o
que a destaca e a faz diferente dos demais,
despertando a atencao do agressor.

Em decorréncia do bullying, a vitima pode
desenvolver ou estimular pensamentos suicidas,
isolamento, ansiedade, ira, indignacao, rebaixa-
mento ainda maior da auto-estima, depressao,
medo, traumas, angustia, vergonha, desejo de
vinganca, problemas psicossomaticos, margina-
lizacdo, muito sofrimento e aversao a escola.

Fante® afirma que essas mobiliza¢oes psiqui-
cas de medo, constrangimento, angustia e raiva
reprimida poderdo aprisionar sua mente a cons-
trugoes inconscientes de cadeias de pensamentos,
que resultardo em dindmicas psiquicas destru-
tivas de si mesma e da sociedade como, por
exemplo, a instalacdo do desejo de matar, por
vinganca, o maior numero possivel de pessoas,
seguido de suicidio. O trdgico € que as vitimas
desse fendOmeno sdo feridas na drea mais preciosa,
intima e inviolavel do ser — a sua alma.

Entretanto, mesmo que as seqiielas nao atin-
jam fatalidades irreversiveis, podem acarretar um
prejuizo incalculéavel, em diversos ambitos, a viti-
ma, aos agressores e as testemunhas, caso ndo
recebam o atendimento necessario.

Segundo Costantini'?, nesses comportamentos,
as vezes considerados irrelevantes, pesa de
maneira decisiva a auséncia de intervencao por
parte dos adultos. A escola, portanto, enquanto
instituicdo educadora, ndo pode ser omissa ao
fendmeno bullying e deve ser compromissada em
ater-se ao fato, buscar atualizar-se e agir de forma
eficiente no combate ao mesmo.

Todos os profissionais do ambito escolar devem
estar engajados no processo, comprometidos com
a elaboracdo e desenvolvimento de debates,
palestras, campanhas, trabalhos especificos,
parceria com a familia e com demais profissionais,
dentre outros, para que, futuramente, possam se
orgulhar do ambiente sadio e pacifico que
estimularam, em decorréncia do desenvolvimento
de uma vinculacao entre cognicao e afeto dentro
do ambiente escolar.

Em contrapartida, em condicao de parceria, a
familia, de todos os envolvidos, nao deve deixar
que a situacao seja resolvida somente pela escola,
devendo contribuir com uma participacao ativa.
A influéncia familiar é definidora no desenvol-
vimento da estrutura psicoldgica da crianca e,
portanto, os pais devem se comprometer a ofere-
cer-lhe, desde o seu nascimento, uma formacao
digna, respeitosa e saudavel.

Todo o esforco dispensado nao serd em vao,
visto que, de acordo com Beaudoin & Taylor!!,
o bullying e o desrespeito tendem a desaparecer
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onde haja um clima de atencao e de vinculo
entre as pessoas.

A PSICOPEDAGOGIA E O BULLYING

ESCOLAR

De acordo com a teoria psicopedagégica, o
bullying é considerado um dos atuais
causadores de problemas de aprendizagem,
visto ser capaz de desarmonizar as dimensoes
cognitiva, simbodlica, orgdnica e corporal. A
aprendizagem, de acordo com Negrine'?, neces-
sita de motivacdao como componente inerente
ao processo, visto estar sempre presente como
desencadeadora da acéo.

Em conformidade, Spitz'® afirma que os afetos
determinam a relacdo entre percepcao e cognicao,
e servem para explicar comportamentos e
acontecimentos psicoldgicos. Natural, entdo, que
o objeto de aprendizagem deixe de ser objeto de
desejo e passe a ser considerado objeto de repul-
sa, acarretando, portanto, o ndo-aprender.

Evidente, entdo, que o processo educacional
se torne comprometido, visto que o aluno, desmo-
tivado, passa a nao mais ter interesse em freqiien-
tar a escola. A partir de entéo, passa a inventar
qualquer motivo para faltar as aulas, nao se preo-
cupa em realizar as tarefas, ndo presta atencao
as explicacdes, ndo se socializa, enfim, néo
desenvolve um envolvimento emocional saudavel
com o ambiente escolar. Em conseqiiéncia, o
aprendente tende a retencao de série, troca de
escola e, até mesmo, evasao escolar.

O ambiente escolar, consequientemente, torna-
se inadequado a vitima, uma vez que os colegas,
que deveriam estar enquadrados em um nivel
de amadurecimento e de comportamento simila-
res, passam a ser considerados como agressores
ou impotentes; o agressor, propriamente dito,
amedronta-lhe, de modo a fazé-la perder qual-
quer motivacdo relacionada ao estudo (ou a si
mesma), além de tender a ter o seu proprio
processo educacional abalado; as testemunhas
passam a ser vistas como rivais e desinteressadas
na resolucdo do problema, além de também
poderem estar comprometidas educacionalmente;
a familia e a escola, por sua vez, quando

desconhecem o fato, igualmente nao se tornam
contribuinte ao fim do sofrimento e, quando
cientes da situacao, seja por ignorancia ou
displicéncia, freqlientemente ignoram-na, consi-
derando tratar-se de comportamentos comuns a
idade e sem importancia.

A vitima, conseqlientemente, tende a se
excluir de todos os envolvidos e a manter-se em
um completo isolamento, por considerar-se
sozinha, abandonada e incompreendida. Como,
muitas vezes, ndao pode dispensar a escola,
sozinha em seu sofrimento, acaba forcando uma
motivacao para freqiientar aquele espaco, sem,
obviamente, aproveitar devidamente as ofertas
educacionais, gerando as falhas no seu processo
de aprendizagem.

Segundo Fante® a superacdo dos traumas
causados pelo fenémeno podera ou nédo ocorrer,
dependendo das caracteristicas individuais de
cada vitima, bem como o da sua habilidade de se
relacionar consigo mesma, com o meio social e,
sobretudo, com a sua familia.

Portanto, ndo sobram duvidas de que o
fendmeno bullying é capaz de acarretar prejuizo
na aprendizagem daqueles que nele estao
envolvidos. Entretanto, como nao apenas o campo
do conhecimento torna-se comprometido, é
necessario que outros profissionais intervenham,
além do psicopedagogo, a fim de resgatar os
demais desejos perdidos do sujeito.

CONCLUSAO

O fen6meno bullying € capaz de desenvolver
sérios comprometimentos ao processo de
aprendizagem, visto que desenvolve, na insti-
tuicdo educacional, um ambiente nocivo nao
somente as vitimas, mas a todos, direta ou
indiretamente, envolvidos.

Seus efeitos sao capazes de efetivamente
desarmonizar as dimensoes cognitiva, corporal,
simbdlica e organica, acarretando um conflito
entre as questoes internas e externas ao sujeito.
Os estragos emocionais, sociais e psicologicos
graves gerados tém forca suficiente para impedir
que o sujeito tenha um envolvimento saudavel e
propicio com o objeto de conhecimento.
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Embora seja evidentemente estudo da
psicopedagogia, o bullying deve receber também
devida importancia de todos os profissionais que
atendem a crianca, tais como psicopedagogo,
psicélogo, pedagogo, psicanalista, dentre outros,
todos com o objetivo de fortalecer a estrutura emo-
cional do sujeito e possibilitar que suas relacoes
inter e intrapessoais sejam bem (re)estruturadas.

Ademais, a escola e a familia, como contri-
buintes do surgimento e desenvolvimento do
bullying, por sua forma de atuacdo, também
devem ser responsaveis pela sua prevencao e
pelo seu fim, o que demanda conscientizacao
efetiva do seu papel no processo da estruturacao
do sujeito.

Portanto, trata-se de um trabalho de combate
em equipe, em que cada um deve oferecer uma
contribuigao eficaz. Evidente que nao se trata de
algo facil, ndo somente, e principalmente, por se
tratar de seres humanos — fato que atinge a
individualidade, estruturas familiar, social,
educacional arraigadas, etc. — mas porque o

préoprio fendmeno comecgou a ser estudado
cientificamente ha pouco tempo.

Ainda hd muito a ser explorado, elaborado,
simbolizado sobre o bullying, a comecar pela
proépria questdo nominal, a qual, no Brasil,
continua sem traducdo do inglés. Qual seria o
motivo para que nao haja uma palavra ou um
termo equivalente em portugués?

Dessa forma, concluo este artigo deixando-o
em aberto, como demonstragdo explicita de que
arealidade da referida violéncia merece receber
continuado estudo.
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SUMMARY
Bullying in schools: a psychopedagogical vision

School bullying is a form of hidden aggression within the educational
institution which causes damage, frequently irreversible, to the lives of those
involved; harming - possibly destroying the victim's health, psychological,
and physical well being. As well as lowering self esteem, bringing on
depression, social isolation and interpersonal problems in later life, bullying
can, in the worst case scenarios, push its victims to commit suicide or even
murder. Treatment from various professional areas must be sought, preferably
in conjunction with family and the school. The objective of Psychopedagogy;,
both institutional and clinical, is to recover the desire to learn, normally lost
by the victim as a result of bullying. The purpose of this study is to establish
how psychopedagogy can directly support victims of bullying, and create a
link between them, in order to assist the work of professionals, and be
informative to families and interested members of the public.

KEY WORDS: Learning. Learning disorders. Aggression. Behavior.

Adolescent health.
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RELATO DE EXPERIENCIA

DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM E ATRASOS
MATURATIVOS — ATENCAO AOS ASPECTOS
NEUROPSICOMOTORES NA AVALIACAO E
TERAPIA PSICOPEDAGOGICAS

Helena Vellinho Corso

RESUMO - O trabalho aborda as relacoes entre as dificuldades de
aprendizagem e os atrasos maturativos. A revisao tedrica procura explorar a
natureza desta relacao, ao mesmo tempo em que tenta estabelecer uma nocao
atualizada de maturacdo, que inclui em seu conceito o fator ambiental. Partindo
de evidéncias clinicas, o estudo apresenta a evolucao de trés pacientes de
psicopedagogia com perfil imaturo mediante o atendimento psicopedagoégico.
De um lado, a presenca de um quadro de imaturidade inicial, nestes casos,
ilustra e parece confirmar a relacao entre a dificuldade de aprendizagem e
atrasos maturativos. De outro lado, verifica-se, pela comparacao dos graficos
que tracam o perfil neurolégico do paciente antes e depois do atendimento
psicopedagogico, o quanto uma terapia de aprendizagem integradora permite,
concomitantemente com progressos na aprendizagem, a superacao desses
atrasos maturativos. O estudo busca a complementaridade da presente
abordagem — que considera os aspectos neuropsicomotores da aprendizagem
— com as que enfatizam, por exemplo, os aspectos vinculares e relacionais
presentes no processo de aprender.

UNITERMOS: Aprendizagem. Transtornos de aprendizagem.
Desenvolvimento infantil.
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INTRODUCAO

A freqiiéncia com que quadros de imaturidade
neuropsicolégica sao diagnosticados em pacientes
com dificuldade de aprendizagem suscita a
questao das relacoes entre as dificuldades de
aprendizagem e os atrasos maturativos. Qual
seria a natureza desta relacdo? E com que
conceito de maturacao se estd trabalhando? A
revisao tedrica desta questao, abordada em uma
primeira parte deste trabalho, revela uma
variedade de teorias que explicam as dificuldades
de aprendizagem em funcao daqueles atrasos
maturativos. Tais teorias utilizam conceitos
diversos de ‘maturacéo’. Em algumas, a matu-
racdo inclui conotacbes deterministas e
essencialmente biolégicas, sendo o desenvol-
vimento compreendido como decorrente de
fatores exclusivamente internos, genéticos. Em
outras teorias, a maturacao tem um significado
mais aberto, de modo que o desenvolvimento €
visto como um processo resultante tanto de
processos internos quanto de fatores externos a
pessoa, como a experiéncia e a aprendizagem.

A discusséo critica das teorias que atribuem
as dificuldades de aprendizagem a atrasos
maturativos leva a reflexdo sobre os diferentes
aspectos envolvidos no processo de aprendiza-
gem e na dificuldade de aprender — o que torna
necessaria uma variedade de aportes tedricos na
pratica clinica psicopedagdgica. De um lado,
propde-se que na compreensao desta dificuldade
€ possivel integrar a consideracdo da questao
maturativa outras abordagens em Psicopedagogia
que apontam, por exemplo, para questdes vincu-
lares e relacionais como fatores decisivos na
conformacdo tanto de uma aprendizagem sauda-
vel como de uma dificuldade neste terreno. De
outro lado, considera-se que os aspectos organicos
e corporais vém sendo pouco enfocados e/ou
explicitados nas producobes tedricas em psicope-
dagogia, e, talvez, também na abordagem
psicopedagogica clinica das dificuldades de
aprendizagem.

Partindo, entdo, das relacoes entre as dificul-
dades de aprendizagem e os atrasos maturativos,
o trabalho procura enfatizar os aspectos neuro-

psicomotores presentes em todo processo de
aprendizagem, o que vai ser exemplificado no
caso da aprendizagem da escrita. E em funcao
da requerida atencao a esses aspectos neuropsi-
comotores que se argumenta no sentido da
necessaria complementaridade entre a avaliacdo
psicopedagogica e a avaliacdo neuropedidtrica.

A apresentacao, na parte final do trabalho, da
evolucao de trés pacientes de psicopedagogia
com perfil imaturo mediante o atendimento
psicopedagogico permite ilustrar as relagdes
entre as dificuldades de aprendizagem e o0s
atrasos maturativos e, conseqiientemente,
reafirmar a complementaridade das avaliacoes
referidas acima.

Busca-se, aolongo do texto, remeter a conside-
racdo dos aspectos neuropsicomotores na clinica
psicopedagoégica a uma questdo de fundo, mais
ampla, qual seja a das relacoes entre a aprendi-
zagem e o proprio processo de desenvolvimento.
Ao se levar em conta a globalidade deste proces-
so, em que diferentes aspectos — organicos,
motores, cognitivos, emocionais, sociais — encon-
tram-se integrados e evoluem de forma
interdependente, pode-se compreender a indis-
pensabilidade de dados neurolégicos na avaliacao
da dificuldade de aprender. Ao mesmo tempo,
pode-se compreender como uma terapia psicope-
dagdgica que situa a dificuldade de aprender no
contexto deste desenvolvimento, abrangendo-o,
é capaz de reverter quadros de imaturidade
neuropsicologica juntamente com a reversao da
propria dificuldade de aprender. E o que a evolu-
cado satisfatéria dos casos clinicos apresentados
permite comprovar.

DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM E

ATRASOS MATURATIVOS

Utiliza-se, nesta secao, a revisao de Romero!
sobre as teorias que atribuem as dificuldades de
aprendizagem a atrasos maturativos. Iniciando
por situar tais abordagens no conjunto total de
teorias sobre dificuldades de aprendizagem, o
autor postula que suas causas tém sido atribuidas
ou as condicoes intrinsecas da pessoa que
apresenta a dificuldade (heranca genética,
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atrasos maturativos), ou a circunstancias ambien-
tais (caracteristicas da familia e da escola), ou,
ainda, a uma combinacao desses dois fatores, em
que as condicoes pessoais sao influenciadas, posi-
tiva ou negativamente, pelo meio. Segundo
Romero!, esta ultima seria a perspectiva adotada
pelas teorias que relacionam dificuldades de
aprendizagem com atrasos maturativos.

As definicoes atuais de ‘maturacdo’ permitem
a compreensao do ‘peso’ das condi¢oes ambien-
tais e sua interferéncia nos aspectos neurolégicos
e/ou psicoldgicos, no sentido de determinar a
aparicao de uma dificuldade de aprendizagem.
De fato, a retrospectiva histoérica do conceito de
maturacao permite constatar as transformacoes
pelas quais tem passado esta no¢ao na psicologia
da educacgao. Se num primeiro momento tal
conceito assumia uma conotacdo bioldgica e
determinista (desenvolvimento regulado por
fatores puramente genéticos), ele evoluiu para
significados mais abertos, em que o fator ambien-
tal teria um papel importante no desenvolvimento.
Em algumas abordagens, a maturacao é equipa-
rada a aquisicao de “disposi¢oes” ou "disponibi-
lidades": as mudancas fisiolégicas ou internas
seriam completadas por fatores externos a pessoa,
como a experiéncia ou a aprendizagem.

Romero' destaca que a preponderancia dos
fatores genéticos ou das influéncias ambientais
no desenvolvimento varia conforme a seqiiéncia
evolutiva ou a conduta de que se trate. Assim, a
aparicao e o desenvolvimento de condutas filoge-
néticas — isto é, destrezas e capacidades carac-
teristicas da espécie humana, como o acesso a
postura bipede, por exemplo — dependeriam
quase que exclusivamente de fatores genéticos.
Jé& nas condutas de carater psicossocial, os fatores
externos, como a experiéncia e a aprendizagem,
terdo um papel preponderante em relacao aos
fatores genéticos. Em relacdo a estas condutas, a
maturagdo seria entendida como uma disposicao,
referindo-se a interacdo da prépria maturacgédo
biolégica com aprendizagens e experiéncias
especificas. Tal concepcao, portanto, restringe o
ambito do maturativo-biolégico as condutas
filogenéticas e aos momentos iniciais de sua

aparicao, e concede um papel de importancia ao
ambiente no desenvolvimento. Em resumo, a
maturacao é considerada como “uma condicao
dindmica que depende das caracteristicas
neuroldgicas, neuropsicoldgicas e psicologicas da
pessoa e, em menor medida, mas de forma impor-
tante, também depende do ambiente (familiar,
escolar) em que ocorre o desenvolvimento''?.

O mesmo autor divide em dois grupos as
teorias sobre atrasos maturativos: 1) o que
considera os atrasos na maturacao neurolégica e
neuropsicolégica e 2) o que fala em atrasos na
maturacao de fungoes psicolégicas, embora nao
haja total clareza sobre a independéncia do
segundo em relacdo ao primeiro.

Entre as teorias do primeiro grupo, ha desde
as que defendem o atraso estrutural-neurolégico
como causa das dificuldades de aprendizagem
(a maioria em desuso) as que falam em atrasos
evolutivo-funcionais do hemisfério cerebral direito
ou do esquerdo. Apesar das diferencas entre as
abordagens, seria possivel identificar idéias
centrais comuns as teorias que explicam as
dificuldades de aprendizagem a partir de atrasos
na maturacao neurolégica, tais como:

* A estrutura e funcionamento cerebral
desempenham papel fundamental em
qualquer processo de aprendizagem;

* Os atrasos referem-se a alteracoes que afetam
a estrutura central ou seu funcionamento, nos
dois casos, havendo conseqiiéncias sobre o
desenvolvimento;

* As dificuldades de aprendizagem sao
causadas por deficiéncias em processos
psicobioldgicos basicos que, embora ndo tendo
sérias conseqiiéncias cognitivas, interferem
nas aprendizagens escolares;

* Tais deficiéncias nos processos psicobiologicos
resultam de atrasos maturativos neurolégicos
que afetam, estrutural e/ou funcionalmente,
areas especificas do cérebro responsdveis por
aqueles processos;

* Ainteracao entre as caracteristicas especificas
da crianca e de seu ambiente (principalmente
a familia, mas também a escola em alguns
aspectos), influi na importdncia, duracao e,
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mesmo, no préprio surgimento da dificuldade

de aprendizagem.

As diferentes teorias do segundo grupo, que
se referem a atrasos maturativos psicoldgicos
como explicacao das dificuldades de aprendi-
zagem, apresentam postulados comuns:

* Certas funcoes psicologicas desenvolvem-se
em um determinado ritmo, e estas progressoes
sado relativamente espontaneas e invariaveis,
nao geradas nem determinadas pelo ambiente,
embora este possa modular e modificar tais
progressoes;

* O desenvolvimento é mais lento em algumas
criancas, e isto se deve, nas teorias matura-
tivistas mais rigidas, a causas genéticas,
enquanto que as teorias mais flexiveis que
utilizam o conceito de “disposicao” afirmam
que situacbes ambientais criticas, durante
0os primeiros anos de vida, afetam o
desenvolvimento;

* A natureza das dificuldades de apren-
dizagem é cognitiva e evolutiva, sendo que
os atrasos no desenvolvimento estdo
presentes mesmo antes que a crianca seja
submetida a um processo sistematico de
ensino e aprendizagem;

* Em testes psicométricos, as pessoas com
dificuldades de aprendizagem ndo obtém
pontuacoes significativamente mais baixas do
que as pessoas sem dificuldades, e quando
elas recebem atencodes psicopedagogicas
adequadas, as dificuldades desaparecem.
Romero! destaca que as funcoes psicoldgicas

em atraso podem dizer respeito ao desenvol-

vimento perceptivo e psicomotor, ao desenvol-
vimento de processos psicolingtiiisticos, ao desen-
volvimento da atencado, ao desenvolvimento
funcional da memoéria — havendo sempre uma
incidéncia negativa sobre as aprendizagens
escolares. Por exemplo, os atrasos no desenvol-
vimento perceptivo e psicomotor afetam funcoes
como percepcoes e discriminacoes espaciais,

coordenacéo (tanto a dindmica geral, quanto a

visomotora), motricidades ampla, fina, bucofacial

e ocular — o que incide diretamente sobre a apren-

dizagem da leitura e da escrita, nao deixando de

afetar outras aprendizagens, como a da mate-
matica. Da mesma forma, a atencao € requisito
imprescindivel para aprender.

APORTES TEORICOS E PRATICA

CLINICA NO ATENDIMENTO DAS

DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

Sao varias as criticas as teorias que atribuem
as dificuldades de aprendizagem a atrasos matu-
rativos. Aponta-se, por exemplo, a dificuldade
de atribuir fundamentalmente a maturacédo o
desenvolvimento de processos psicolégicos
complexos, que seriam mediados por variaveis
de outra natureza, inclusive as ambientais. O fato
€ que, como o exame de Romero! permite concluir,
quanto mais flexivel e aberto for o conceito de
maturacao utilizado pela teoria, mais espacgo €
concedido as condi¢des ambientais na deter-
minacao do atraso no desenvolvimento e da
dificuldade de aprendizagem.

A propria psicologia evolutiva, em suas
abordagens e modelos contemporaneos?, entende
que as mudancas psicologicas observadas ao
longo da vida humana seguem uma trajetdria fixa
e previsivel apenas no comeco do desenvol-
vimento, ja que ai elas dependem da maturacéao.
Entretanto, quanto mais distante o sujeito estiver
do principio do ciclo vital individual, menos
imposicoes a maturacao fard ao desenvolvimento
psicolégico. A medida que nos distanciamos dos
primeiros anos de vida, as mudancas decorrem
predominantemente de influéncias ambientais,
sendo que a maturacao limita-se a abrir possibi-
lidades de desenvolvimento sobre as quais a
cultura vai introduzindo multiplas influéncias. O
entorno do sujeito se configura em contextos,
tanto amplos (cultura, momento histérico, grupo
social), como restritos (familia), que exercerdo
multiplas influéncias sobre o desenvolvimento
psicolégico humano.

Nao é o caso de fazermos uma elei¢do por uma
ou outra teoria explicativa da dificuldade de
aprendizagem. Penso, isto sim, que diferentes
explicacdes (ou explicagbes com enfoques
diferenciados) para a dificuldade de aprender
podem ser bastante complementares — e nao
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excludentes — considerando a complexidade do
fen6meno em questéao. De fato, um conceito aberto
de maturacao permite integrar outras abordagens
em Psicopedagogia que apontam, por exemplo,
para questoes vinculares e relacionais como
fatores decisivos para o desenvolvimento e a
aprendizagem - aspectos que configuram,
justamente, o ambiente em que se desenvolve o
sujeito.

O que parece serimpossivel é a compreensao
do processo de aprendizagem desvinculado do
desenvolvimento. Desenvolvimento e aprendi-
zagem sao processos interdependentes,
afirmacao que nao torna obrigatéria a discussao
sobre a precedéncia de um sobre o outro (evitan-
do-se, desta forma, o debate entre as posicoes
teoricas de Piaget® e Vygotsky*). A consideracgédo
da aprendizagem e do desenvolvimento como
processos integrados e interdependentes confi-
gura, parece-me, um verdadeiro marco epistemo-
légico que norteia a préatica clinica psicope-
dagdgica, guiando a investigacao da dificuldade
de aprender e orientando, também, a prépria
terapia. Ao mesmo tempo, é necessario levar em
conta a globalidade deste processo de desenvol-
vimento, em que seus diferentes aspectos
encontram-se integrados e evoluem de forma
interdependente.

Assim, a verificacao de diferentes aspectos do
desenvolvimento, incluindo aspectos maturativos
organicos, € muito relevante num processo
avaliativo em Psicopedagogia, assim como é
relevante enfocar o préprio processo de desen-
volvimento global — junto com a aprendizagem —
na terapia psicopedagdgica.

Esta argumentacdo vai no sentido de que a
pratica clinica psicopedagdgica requer aportes
tedricos variados. Uma “eleicdo"” tedrica quando
se trata de entender a dificuldade de apren-
dizagem pode se configurar em uma restricao
importante na visao do psicopedagogo sobre seu
paciente e sobre sua dificuldade de aprender, o
que torna também restritas as possibilidades
terapéuticas de seu trabalho clinico. Caso a nocao
de dificuldade de aprendizagem que o terapeuta
possui se prenda exclusivamente aos aspectos

vinculares e relacionais da vida do sujeito (em
uma abordagem mais psicanalitica), ou aos
aspectos cognitivos (em uma abordagem mais
piagetiana), entdo outros aspectos do desenvol-
vimento do sujeito também implicados nos
processos de aprendizagem poderdo ficar de fora
de sua investigacdo no momento da avaliacao,
também deixando de ser abordados na terapia. E
nesse sentido que a consideracao das relacoes
entre as dificuldades de aprendizagem e os
atrasos maturativos, bem como a verificacao de
possiveis atrasos maturativos pelo médico neuro-
pediatra, instrumentaliza a pratica clinica
psicopedagdgica.

ASPECTOS MATURATIVOS,
DESENVOLVIMENTO PSICOMOTOR E
APRENDIZAGEM

J& parece ser consenso na literatura psicope-
dagodgica o fato de que multiplos aspectos estao
envolvidos na aprendizagem humana, e, como
conseqiiéncia, na dificuldade de aprender. H&
muito se superou a idéia de que apenas processos
cognitivos estdo ai envolvidos. Por exemplo, a
reconhecida nocao de que o processo de aprendi-
zagem supOe uma interacdao continua entre, de
um lado, processos cognitivos e, de outro,
processos da ordem do subjetivo, do desejo, da
emocao, determinou a incorporacao da psicandlise
no corpo tedrico da psicopedagogia®.

O fato de que o organismo biolégico é a
infra-estrutura em que se assentam todos os
processos psiquicos, incluindo a aprendizagem,
torna necessdaria a consideracdo do desenvol-
vimento fisico e psicomotor (e dos aspectos
neuroldgicos ai implicados) quando se abor-
dam, quer a nivel tedrico, quer a nivel pratico
(exame da dificuldade de aprendizagem de um
paciente), questdoes de aprendizagem e de
dificuldade de aprendizagem.

Entretanto, embora a assertiva que destaca o
papel do organismo e do corpo junto com a
cognicao e a emocao no processo de aprender
seja facilmente aceita entre os psicopedagogos,
a dimensao organica e corporal parece ser ainda
pouco enfocada. Conforme ponderei em trabalho

Rev. Psicopedagogia 2007; 24(73): 76-89




DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM E ATRASOS MATURATIVOS

anterior®, o exame do desenvolvimento psicomotor
em suas relacoes com a aprendizagem vem sendo
pouco enfatizado nas ultimas producées tedricas
no campo da Psicopedagogia e da Psicologia da
Educacéo, que vém privilegiando, em suas ana-
lises, outros aspectos que incidem sobre a
aprendizagem, tais como, por exemplo, fatores
psicogenéticos, linguisticos, sociais e escolares.
Nao menos importante, entretanto, é a consi-
deracao dos impactos do desenvolvimento psico-
motor sobre a aprendizagem, sendo aquele
desenvolvimento considerado como resultado
tanto da maturacao organica, que abre a porta
para cada nova aquisicao, quanto das circuns-
tdncias ambientais da crianca’.

Ao se considerar a aprendizagem como um
processo totalmente imbricado no desenvol-
vimento psicomotor (que responde a fatores
maturativos organicos, como o crescimento e
mudancas do cérebro, tanto quanto a experiéncia
da crianca em seu ambiente), ganha todo sentido
e importancia teodrica a andlise das relacoes entre
dificuldades de aprendizagem e atrasos
maturativos. Da mesma forma, ganha todo sentido
e importancia pratica, para efeitos de avaliacao e
terapia, a consideracao deste aspecto da realidade
do paciente da clinica psicopedagoégica.

A énfase que faco nos aspectos neuropsi-
comotores para a correta abordagem psicope-
dagdgica da dificuldade de aprendizagem néo
corresponde a uma visao que reduz tal dificul-
dade aqueles aspectos. A propria neuropediatria,
em suas abordagens atuais, considera a
importancia da observacdo de outros aspectos,
além dos neuroldgicos, na avaliacao das dificul-
dades de aprendizagem. Rotta® explica que, em
que pese o fato inquestionavel de que a aprendi-
zagem se passa no sistema nervoso central,
muitas sao as situacoes extra-SNC que interferem
nela, de modo que "um cérebro com estrutura
normal, com condi¢des funcionais e neuroqui-
micas corretas e com um elenco genético ade-
quado, ndo significa 100% de garantia de apren-
dizado normal”. Segundo a autora, em uma situa-
cao de fracasso escolar ha que se considerar os
fatores relacionados com a familia, com a escola

e com a crianca (sendo que os problemas
neurolégicos ndo esgotam este tipo de fator).

ASPECTOS MATURATIVOS,
DESENVOLVIMENTO PSICOMOTOR E
APRENDIZAGEM - O EXEMPLO DA
ESCRITA

O desenvolvimento psicomotor estd imbricado
em todos os processos de aprendizagem. Tomar
uma aprendizagem especifica para andlise pode
auxiliar na compreensao do quanto os aspectos
psicomotores estdo ai implicados, servindo-lhe de
suporte. Proponho que pensemos na aprendi-
zagem da escrita. Tal escolha acontece, em
primeiro lugar, porque a escrita se constitui em
ferramenta de integracao social e cultural, e
configura um pré-requisito para o avanco escolar.
Em segundo lugar, porque nos casos clinicos
apresentados a seguir a escrita era o aspecto
predominantemente comprometido.

Ora, a escrita depende de certas destrezas
instrumentais incontestaveis, cujo exame tem sido
relegado a um segundo plano. Sem proceder a
reducdo de um fenémeno complexo e multifa-
cetado como a escrita (cuja aprendizagem envolve
condicoes intelectuais, linguisticas, emocionais
e sociais) a questdo do controle do movimento,
hd que se considerar a presenca de um compo-
nente de controle motor de primeira magnitude
nesta tarefa grafica. Os aspectos motores que séo
acionados quando a crianca escreve tém relacao
com inumeras fungées psicomotoras’ . Destrezas
motoras globais, que afetam a motricidade grossa
ou ampla e o controle postural, bem como
destrezas segmentadas, que afetam a motricidade
fina e o controle 6culo-manual ou viso-manual,
estdo diretamente ligadas a possibilidade de
escrever de modo eficiente.

Todo um progresso psicomotor, que acontece
em estreita relacdo com o desenvolvimento fisico
e com mudancas cerebrais, permite o desenvol-
vimento do controle do préprio corpo e destas
destrezas amplas e segmentadas. Ao longo deste
desenvolvimento, os movimentos crescem em
independéncia e coordenacao: ao mesmo tempo
em que é capaz de controlar separadamente cada
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segmento motor, a crianca torna-se aos poucos
capaz de coordenar estes movimentos indepen-
dentes, formando movimentos complexos. Além
disto, a crianca torna-se capaz de automatizar
a seqiéncia que forma estes movimentos
complexos, sem precisar prestar atencao neles
enquanto os executa.

Todos esses progressos motores que podem
ser observados nas acoes da crianca, incluindo
ai o gesto grafico que envolve a escrita, estdo em
relacdo com uma “psicomotricidade invisivel", isto
é, com aspectos menos visiveis, ou dificeis de
serem observados a primeira vista’. Estes aspectos
tém, todos eles, incidéncia direta sobre diferentes
aprendizagens escolares, inclusive a aprendi-
zagem da escrita. Entre eles estdo a estruturagao
do espacgo (relacionada com a consciéncia das
coordenadas nas quais nosso COrpo se move e
nas quais transcorre nossa acdo), a tonicidade
muscular (o tonus repercute no controle postural
e também se relaciona com a manutencao da
atencao, além de ter estreita relacdo com as emo-
¢oes e a personalidade) e o equilibrio (condicdo
de todo movimento e de toda acédo).

O dominio progressivo do gesto grafico, do
qual depende a escrita, estd em intima relacao
com todo este desenvolvimento psicomotor. A
clinica psicopedagogica é rica em exemplos do
quanto um desenvolvimento psicomotor falho ou
defasado afeta a aprendizagem da escrita.
Fenomenos como dor, suor, desconforto ao
escrever, lentidao, caligrafia torpe — que, diga-
se de passagem, sdo normalmente menospre-
zados por muitos pais e, inclusive, professores —
afetam toda a possibilidade de escrever. Gracas
ao desenvolvimento, por Leonhardt®’, de um
instrumento diagnéstico especifico, o “mapea-
mento da dor grafica", temos hoje mais e melhores
condicoes de diagnosticar e tratar tais disgrafias,
ou "dispraxias ligadas ao ato grafico”. Esta
dificuldade, como a experiéncia clinica revela e
a literatura consultada destaca, nao fica circuns-
crita ao aspecto motor, ampliando-se e determi-
nando o que a mesma autora denomina de
“patogenia do ciclo de inibi¢6es nas disgrafias”,
posto que, sobre um fundo dispréxico, instaura-

se sofrimento, inibicado e fragilidade nas relacoes
de aprendizado, trabalho e convivio social.

COMPLEMENTARIDADE ENTRE
AVALIACOES PSICOPEDAGOGICA E
NEUROPEDIATRICA

A incidéncia direta de funcodes neuro-
psicoldgicas em todo processo de aprendizagem
— como buscamos analisar de forma um pouco
mais detida no caso especifico da escrita — requer
seu exame num processo avaliativo da dificuldade
de aprendizagem, o que é feito pelo médico
neuropediatra. A abordagem do paciente
neuropediatrico, como esclarecem Rotta et al.'?,
envolve anamnese, exame fisico, exame
neurolégico (abrangendo psiquismo, linguagem,
atitudes, facies, equilibrio, motricidade, funcao
sensitiva e nervos cranianos), e o exame neuro-
légico evolutivo. Na crianca acima de 7 anos, faz-
se o exame das funcodes corticais superiores, com
provas que avaliam orientacdo, memoria, desenho
da figura humana, gnosias, praxias, linguagem
e calculo.

O Exame Neuroldégico Evolutivo atende,
segundo os mesmos autores, a necessidade de uma
semiologia neurolégica propria para a crianca,
posto que o exame desta “mostra o desempenho
de um momento de um ser em pleno processo de
desenvolvimento neuropsicomotor; portanto,
capaz de sofrer alteracoes dependentes da fungao
de estruturas que estdo, também, em ativa
evolucao". Tal exame evolutivo, abrangendo
linguagem, lateralidade, equilibrio estatico,
equilibrio dindmico, coordenacao apendicular,
coordenacéo tronco-membros, persisténcia motora,
sincinesias, tono muscular, reflexos e
sensibilidades, permite tracar “um perfil dessas
criancas em relacdo a essas funcoes, que, com
freqiéncia, quando imaturas, apresentam um perfil
neuroldgico discrepante”. Deve-se a Rotta a
aplicacdo pioneira do exame neurolédgico evolutivo
no estudo das dificuldades para a aprendizagem,
em tese (defendida em 1975) que concluiu pelo
valor diagnéstico e prognostico do exame.

Minha pratica clinica s6 faz confirmar a
importadncia deste exame na avaliacdo da
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dificuldade de aprendizagem, razao pela qual

enfatizamos a complementaridade entre as

avaliacoes psicopedagogica e neuropediatrica. De

posse do perfil neurolégico do paciente, o

psicopedagogo pode:

* Compreender o grau de comprometimento das
funcoes neuropsicomotoras no quadro total da
dificuldade de aprendizagem do paciente,
colocando tais dados em relacao com outros
aspectos (cognitivos, grafico-pléasticos,
projetivos, escolares, familiares) também
aferidos na avaliacdo psicopedagoégica;

* Obter e oferecer a familia, a partir daquela
compreensdo, alguma nogdo quanto ao tempo
da atencao psicopedagdgica necessaria
(quanto maior a imaturidade diagnosticada,
maior, possivelmente, o tempo de atendimento
psicopedagoégico demandado);

* Enfocar no contexto da terapia os aspectos
mais comprometidos;

* Acompanhar os resultados da terapia mediante
reavaliagdes neuropedidtricas que tracam
novos perfis;

* Fazer os redirecionamentos cabiveis nos
recursos e estratégias terapéuticas, em funcao
dos achados das reavaliacoes neuropediatricas
e psicopedagogicas.

Por todos estes aspectos, a avaliacao neuro-
pediatrica e, especificamente, o exame neuro-
légico evolutivo, tém um cardter instrumen-
talizador da pratica do psicopedagogo.

Trés casos clinicos

Passo agora a relatar trés casos clinicos, nos
aspectos que se relacionam ao tema enfocado no
presente estudo. Nos trés casos, uma avaliacao
neuropedidtrica foi solicitada como complemento
a avaliacdo psicopedagogica. Nos trés casos, um
perfil de imaturidade foi diagnosticado, em
quadros coerentes com as dificuldades de apren-
dizagem apresentadas. Para o acompanhamento
do quadro de imaturidade inicial, bem como das
modificagoes positivas constatadas com a atencao
médica e psicopedagégica dispensada aos
pacientes, utilizo os dados fornecidos pela médica
neuropediatra, relativamente ao exame
neurologico evolutivo.

Caso 1 - Raul, 7 anos e 7 meses, segunda
série do ensino fundamental. Muito inteligente,
suas dificuldades centram-se na escrita, espe-
cialmente em seus aspectos motores: apresenta
preensao atipica, tracado torpe, macrografismo,
lentidao, além de manifestacoes de dor e cansaco
nas tarefas graficas. A avaliacao neuropedidtrica
aponta para um perfil neuroldgico imaturo, com
defasagens no desenvolvimento da coordenagao
fina e do equilibrio estatico, quadro este
relacionado com hipotonia muscular, maior de
maos e de pernas. Na Figura 1, a coluna cinza
mostra os atrasos maturativos verificados em
janeiro de 2001. A distdncia entre a idade
cronoldgica e o desenvolvimento alcancado pode
ser verificada em coordenacdo apendicular

Figura 1 — Perfil neurolégico de Raul, em janeiro de 2001 e de 2002
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(defasagem de um ano) e em equilibrio estatico
(defasagem de dois anos). A coluna preta da conta
do importante progresso verificado na avaliacao
médica realizada um ano depois, em janeiro de
2002, quando as imaturidades constatadas
anteriormente sdo superadas. Nesta ultima
avaliacdo, a médica atesta, também, a quase
normalidade da tonicidade das maos e o
progresso, também significativo, na tonicidade de
pernas. Ao mesmo tempo, as reavaliacoes
realizadas na terapia psicopedagogica, ao longo
do mesmo periodo, revelam os progressos
notdveis na situacao de aprendizagem de Raul.
A disgrafia é progressivamente superada, e ele
alcanca um controle significativamente superior
do traco, logrando uma caligrafia harmoniosa e
suficientemente veloz.

Caso 2 — Bernardo, 8 anos e 10 meses, terceira
série do ensino fundamental. Trazido para
avaliacao psicopedagogica em funcao do baixo
rendimento escolar, sua dificuldade de apren-
dizagem envolvia leitura, escrita e operacoes
matematicas, ainda que o aspecto da escrita fosse
0 mais comprometido. A avaliacdao neurope-
diatrica, realizada na sequéncia da psicope-
dagdgica (também em maio de 1999) revelou um
quadro de significativa imaturidade psiconeu-
rolégica. Na Figura 2, a coluna cinza mostra
defasagens importantes no desenvolvimento de
cinco dos seis aspectos examinados, chegando a
uma defasagem de mais de 3 anos e meio nas

funcoes equilibrio estatico e persisténcia motora,
enquanto que nas funcgoes de equilibrio dinamico
e coordenacao apendicular a defasagem é de dois
anos e meio, e, em coordenacao tronco-membros,
a imaturidade é de um ano e meio. Apo6s cinco
meses e meio de atendimento, aliado ao trata-
mento com a medicacdo estimulante da atencao
prescrita, o exame das fungdes neurolégicas ja
atesta uma importante melhora, como se vé, na
mesma figura, na coluna preta, que corresponde
a avaliacdo de novembro de 1999. Nesta data,
quando Bernardo contava com 9 anos e 4 meses,
a defasagem em coordenacdao de maos e
coordenacao tronco-membros é superada; por
outro lado, as funcées equilibrio estatico e persis-
téncia motora tém, nestes meses, um desenvol-
vimento equivalente a trés anos, enquanto que
em equilibrio dindmico a progressao corresponde
a dois anos. Passados mais 11 meses, quando
Bernardo ja contava com 10 anos e 3 meses, a
avaliacdo médica mostra um perfil neurolégico
normal. A esta altura, as condicoes de aprendiza-
gem do menino ja eram bastante superiores, tendo
a escrita evoluido consideravelmente. Ainda
assim, o atendimento psicopedagdgico se fez
necessario por mais um periodo de tempo, ja que
as conquistas na aprendizagem nao alcancaram
—na mesma época —a mesma estabilidade verifi-
cada no quadro do desenvolvimento neurologico.

Caso 3 - Alberto, 9 anos e 1 més, quarta série
do ensino fundamental. A dificuldade do paciente

Figura 2 — Perfil neuroldgico de Bernardo, em maio de 1999, novembro de 1999 e outubro de 2000
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centrava-se na escrita. Um tracado significa-
tivamente lento convivia com fendmenos de dor
e suor, dificultando o acompanhamento das ativi-
dades escolares, apesar de tratar-se de um
menino muito inteligente. A avaliagdo neuro-
légica inicial mostra um quadro de imaturidade
neuropsicolégica compativel com uma hipotonia
muscular, resultando em defasagens no
desenvolvimento de fun¢des como coordenacao
apendicular (defasagem de dois anos), equilibrio
estdtico e dindmico (defasagem de um ano) e
persisténcia motora (defasagem de um ano), o
que pode ser verificado acompanhando-se a
coluna cinza (Figura 3). Neste caso, apenas o
atendimento psicopedagdgico foiindicado e, um
ano depois, o perfil neurolégico de Alberto ja
apresenta progressos significativos (coluna preta),
revelando apenas uma defasagem, menor, em
persisténcia motora. Também na escrita os
progressos ficam evidenciados e, embora nao
tendo recebido alta psicopedagdgica nesta mesma
época, o acompanhamento e rendimento escolar
de Alberto ja sado bastante superiores.

DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM

EM TERAPIA PSICOPEDAGOGICA

Viu-se como, nos trés casos citados, as
dificuldades de aprendizagem encontravam
correspondéncia com um quadro de imaturidade
psiconeuroldgica, ao mesmo tempo que, com a
evolucao da terapia psicopedagoégica, e os

progressos no terreno da aprendizagem, novas
avaliacoes neuropedidtricas apontaram para a
superacao de atrasos maturativos antes
verificados.

A evolucao significativa dos sujeitos, para além
do foco especifico deste estudo, levanta inevita-
velmente a questdao do trabalho realizado na
clinica psicopedagoégica, ou, mais especifica-
mente, da linha terapéutica seguida. Cabe fazer
algumas consideracoes a este respeito, antes que
uma conclusao apressada do leitor faca supor que
o trabalho com estas criancas privilegiou de
alguma maneira a aquisicao, por meio de algum
trabalho mecanico e fragmentado, das
“habilidades” defasadas segundo o exame
meédico.

A énfase dada neste trabalho aos aspectos
neurolégicos, neuropsicolégicos e psicomotores
presentes nas dificuldades de aprendizagem nao
significa que o atendimento psicopedagdégico
realizado deva priorizar estes aspectos sobre
outros, em uma espécie de reeducacao motora
mecanica. A abordagem dos atrasos maturativos
e suas relacoes com as dificuldades de apren-
dizagem, ou a énfase nos aspectos psicomotores
presentes naquelas dificuldades, resulta tao
somente de um foco especifico que se tomou para
exame, e ndao da crenca em uma definicao
daquelas dificuldades, de uma forma restritiva e
exclusiva (ou excludente) ao redor destes aspectos
neuropsicolégicos e psicomotores.

Figura 3 - Perfil neurolégico de Alberto, em julho de 2004 e em julho de 2005
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Assim, se marco a importadncia de que tais
aspectos sejam abordados no processo tera-
péutico, isto nao significa que esta deva ser
uma abordagem descontextualizada de outros
aspectos do desenvolvimento e da personalidade
do sujeito, que estdao em relacao com sua apren-
dizagem. Pelo contrario, tenho elegido como
estratégias terapéuticas propostas que evi-
denciam a atividade criadora do paciente. Tais
propostas se aproximam de uma atividade mais
espontanea e prazerosa. Além disso, configuram
uma expressao simbolica que resulta de processos
simultaneamente intelectuais, motores e afetivos
—sendo, por isso, estratégias tdo integradoras’™.
Producobes plasticas livres, construcoes diversas
ou simples brincadeiras podem ser tomadas como
ponto de partida para atividades progressi-
vamente organizadas, ou dirigidas, ou especi-
ficas, a depender da necessidade do paciente e
do ponto de evolucao da terapia.

Para ilustrar tal abordagem terapéutica,
retomo o caso de Bernardo, especificamente o
processo clinico que se desenrolou nos cinco
meses transcorridos entre a primeira avaliacao
neuropediatrica (maio/1999) e a segunda
(outubro/1999). Neste intervalo de tempo,
durante as sessoes, Bernado trabalhou numa
madquete projetada por ele. Realizou uma cons-
trucao repleta de cenas, ricamente elaboradas,
que apresentava seres humanos e animais em
diferentes situacoes, todos os elementos inte-
grados por um tema comum. Os aspectos de
equilibrio, coordenacao e persisténcia motora,
tao defasados, puderam ser contemplados num
contexto prazeroso, cheio de significado para o
menino. Como explica Leonhardt!? a estratégia
da construtividade permite "a construcao de
contextos individuais de alta significacdo, que
propiciam conhecimentos e aprendizagem”. A
construcdo se refere, portanto, a idéias e também
a sentimentos, alcancando “um patamar de
expressao simbdlica da realidade interna que a
linguagem discursiva ndao consegue atingir"”. A
construcao de maquete corresponderia a um tipo
de estratégia terapéutica mais recentemente
denominada pela mesma autora® como "CITIS

—ciclos de transformacao e integracao simbolica":
“situacoes de significado, para o paciente,
fornecem as chaves que desenvolvem uma rede
de apoio para a acao em torno de um tema sele-
cionado, em que ele retoma os passos caracte-
risticos da escala evolutiva", quais sejam: sentir,
pensar, agir, representar a acao por vias simbo-
licas diversas. Envolvendo o paciente por intei-
1o, isto é, acionando todos os aspectos de seu
desenvolvimento no contexto de sua perso-
nalidade, a maquete, como Leonhardt permite
compreender, configura um “recurso contex-
tual"”, para "desarmonias contextuais"” (expres-
soes que remetem ao carater sistémico do trata-
mento requerido por desarmonias e sofrimentos
também sistémicos apresentados pelos
pacientes).

Tenho comprovado, em minha experiéncia
clinica, a riqueza e eficiéncia desta estratégia,
que encontra fundamentacao tedrica em dife-
rentes areas do conhecimento, como a Episte-
mologia Genética, a psicandlise de Winnicott, a
filosofia, a antropologia e até a histéria das
ciéncias!®. Verdadeira mola propulsora de
diferentes desenvolvimentos, a maquete permite
a melhora das condigcoes de aprendizagem do
sujeito, o que fica evidenciado no exemplo clinico
citado, em que a superacao de grande parte dos
aspectos defasados foi possivel num espaco curto
de tempo.

CONSIDERAC()ES FINAIS

Quanto aos casos clinicos citados, € possivel
concluir, inicialmente, que a compreensao das
dificuldades manifestadas pelos trés sujeitos
em questdo s6 poderia ser completa, e correta,
com o conhecimento de seu desenvolvimento
neurolégico. A conducéao do atendimento talvez
néo fosse a mesma sem esta compreensao, e,
como conseqiiéncia, também os resultados
talvez nao tivessem alcancado a mesma efi-
cécia. E fundamental compreender a apren-
dizagem, e as dificuldades de aprendizagem,
no quadro maior do desenvolvimento infantil,
em todas as suas dimensodes — inclusive orga-
nica. Dai a referida complementaridade entre
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a avaliacao psicopedagodgica e a avaliacao
neuropediatrica.

Em segundo lugar, e ainda relativamente aos
casos apresentados, destaquei a coincidéncia
entre o quadro inicial de imaturidade verificado
na avaliacdo neuropedidtrica e o quadro inicial
de dificuldade de aprendizagem verificado na
avaliacao psicopedagdgica: as funcdes neuropsi-
comotoras em atraso incidiam negativamente
sobre as aprendizagens escolares. Ao mesmo
tempo, com a devida atencéo psicopedagogica e
médica, foi possivel verificar, nos trés casos
examinados, uma melhora integrada nos aspectos
de desenvolvimento e aprendizagem, o que sO
faz confirmar a relacdo existente entre os aspectos
maturativos e a aprendizagem, relacdo sobre a
qual nos debrucamos neste estudo.

Um terceiro aspecto a ser destacado é, justa-
mente, a possibilidade de reversao dos quadros
imaturos e das proprias dificuldades de apren-
dizagem, sempre que cuidados psicopedagogicos
e médicos adequados sdo dispensados nestes
casos. E af que o tema da abordagem terapéutica
em psicopedagogia ganha importancia. Argu-
mentou-se no sentido de que a intervencao psico-
pedagogica oportuna e eficaz é aquela que toma
como marco epistemoldgico a necessaria relacao
entre desenvolvimento e aprendizagem, conside-
rando que comprometimentos ou atrasos no
desenvolvimento — este entendido de forma
global e integrada — concorrem para a configu-
racao das dificuldades de aprendizagem.

Além de tomar a aprendizagem como um
aspecto contextualizado num desenvolvimento
global, considera-se que a abordagem terapéutica
adequada é aquela que, como se buscou demons-
trar, vale-se de diferentes estratégias que garan-
tem a expressao subjetiva do paciente. Tais estra-
tégias permitem o desenvolvimento de aspectos
prejudicados por meio de producoOes variadas,
chegando a resultados ao mesmo tempo eficientes

e integradores — o que pode ser sintetizado na
denominacao “tratamento sistémico”, de
Leonhardt.

Ainda em relacao a possibilidade de reversao
do quadro de imaturidade e da proépria dificul-
dade de aprender, cabe salientar que a evolugao
do quadro clinico pode néo coincidir com uma
melhora escolar imediata, aspecto confirmado em
minha experiéncia clinica, e destacado na
literatura. Romero cita a teoria de Ross, segundo
a qual as dificuldades de aprendizagem ligadas
a atrasos no desenvolvimento da atencgdo difi-
cultam os processos de registro sensorial, memo-
ria e organizacao do conhecimento, de modo que
mesmo amadurecendo posteriormente, tais
criangas continuarao tendo problemas escolares
"porque nao terao aprendido ou consolidado
aquisicoes anteriores mais simples, das quais
depende a passagem de uma etapa de apren-
dizagem de nivel inferior para outra de nivel
superior”. A defasagem de habilidades ou
mecanismos ou conteudos ndo aprendidos e/ou
néo consolidados é que justifica, na maioria das
vezes, que o tratamento psicopedagdgico se
prolongue para além da alta neuropediatrica.

Finalmente, retomando a primeira parte teérica
do trabalho, o reconhecimento cada vez maior dos
fatores ambientais na configuracao de quadros
de imaturidade e de dificuldades nos processos
de desenvolvimento e aprendizagem, faz-me
pensar na importancia de medidas preventivas.
Tais medidas preventivas devem referir-se tanto
a conformacao de ambientes familiares e esco-
lares que garantam um desenvolvimento saudéa-
vel a crianca, como a detecgédo precoce de deter-
minadas dificuldades, considerando que antes de
ser submetida a situacoes de aprendizagem mais
formais e sistematicas (séries iniciais do ensino
fundamental), a crianca, muitas vezes, ja apre-
senta elementos que permitem antever um futuro
de possiveis dificuldades de aprendizagem®*.
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SUMMARY
Learning difficulties and maturative delay — attention to the
neuropsychomotor aspects in psychopedagogical evalution and treatment

This article presents the relationship between learning difficulties and
maturative delays. The literature review explores the nature of this relationship
and also tries to establish a current view of the concept of maturation that
includes the ambiental factor notion. Considering clinical evidences, the work
shows the evolution of three patients, undergoing psychopedagogical
treatment, with immature profile. From one side, the presence of an initial
immaturity pattern, in these cases, illustrates and seems to confirm the
relationship between learning difficulty and maturative delays. From the
other side, it is possible to verify, through the comparison of graphics that
draw the neurological profile of patients before and after psychopedagogical
intervention, how an integrating learning therapy allows not only learning
progress, but also the overcoming of these maturative delays. The study
searches for the complementation of the present approach — considering the
neuropsychomotor aspects of learning — with other approaches that emphasize
emotional and relational aspects that are present in the learning process.

KEY WORDS: Learning. Learning disorders. Child development.
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PONTO DE VISTA

A EPISTEMOLOGIA DA PSICOPEDAGOGIA:
RECONHECENDO SEU FUNDAMENTO, SEU VALOR

SOCIAL E SEU CAMPO DE ACAO. COMEMORANDO
0s 15 aANos pA ABPpr — PArRANA Sur, 2006

Laura Monte Serrat Barbosa

RESUMO - Este € um estudo que buscou reflexdes a partir das producgoes
cientificas divulgadas em alguns exemplares da Revista Psicopedagogia -
nos ultimos seis anos - dos temas propostos nos ultimos trés congressos
brasileiros da ABPp, dos boletins informativos de algumas das Secoes da
ABPp e da experiéncia psicopedagoédgica discutida por um grupo de
psicopedagogas de Curitiba, o qual se reuniu, em 2003, para pensar sobre o
tema Epistemologia da Psicopedagogia. Apesar da Psicopedagogia ainda
néao possuir estatuto de ciéncia, pensar sobre a sua epistemologia é possivel
se considerarmos que esta refere-se ao estudo dos fundamentos, do valor
social e do campo de acdo de uma drea do conhecimento. Os fundamentos
mostrados no texto propoem ao leitor uma reflexdao sobre o paradigma de
conjuncao que a filosofia atual coloca; sobre as pesquisas cientificas que
mostram um caminho na direcdo da despatologizacao da aprendizagem; sobre
as praticas diferenciadas nas quais se busca a realizacao dos novos discursos.
Termina-se o texto com questionamentos importantes a classe profissional
dos psicopedagogos, no sentido de realizar uma critica construtiva a préaxis
psicopedagdgica atual.
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EPISTEMOLOGIA DA PSICOPEDAGOGIA

INTRODUCAO
Vivemos em uma época rica em numerosas
mudanc¢as que marcam o fim de um periodo.
Este fim desdobra-se em trés componentes:
o das certezas, o das ilusées e o
dos determinismos (Raux)

Em tempos de grandes mudancas, precisa-
mos, de quando em quando, revisitar nossa
préxis na busca de esclarecimentos e aperfeicoa-
mento acerca de sua funcao social. A reflexao
sobre a epistemologia ¢ uma das paradas que
precisamos fazer para criticarmos a construcao
que estamos erigindo. A palavra “epistemologia”
esta significada, no dicionéario!, como sendo "a
teoria das ciéncias"; o estudo critico dos princi-
pios, hipoteses e resultados das ciéncias.

Rolando Garcia? diz que foi esclarecido pelo
diciondrio que a palavra epistemologia vem do
francés para designar o estudo critico das cién-
cias, dirigido a determinar seu valor na socie-
dade, seu fundamento légico e seu campo de
acao, diferenciando-o do termo “teoria do conhe-
cimento"”, utilizado pela filosofia.

Embora a Psicopedagogia nao tenha estatuto
de ciéncia, podemos arriscar e buscar seu funda-
mento, seu valor para a sociedade, e definir seu
campo de acao, fazendo uma investigacao critica
dessa area de estudo e de acdo. Para que isso
seja possivel, é necessdrio estabelecermos o que
serd entendido por Psicopedagogia, apontando
principalmente seu objeto de estudo, analisado
a partir de eixos temédticos escolhidos para
congressos nacionais e encontros regionais da
ABPp, de titulos de artigos publicados e da praxis
discutida por um grupo de psicopedagogas de
Curitiba.

A Psicopedagogia nasceu como uma area que
possuia a missao de superar a “compartimen-
talizacdao" do aprendiz, da sua forma de lidar com
as facilidades e dificuldades para aprender e do
conhecimento a ser aprendido. No seu trajeto,
no entanto, ndo conseguiu evitar a contaminacao
pelo que ja estava posto, pelas ciéncias que ja
possuiam seu estatuto estabelecido como tal, como
a medicina, por exemplo. Como um irmao menor,

chegando em uma familia, a Psicopedagogia
passou a fazer suas insercoes usando instru-
mentos construidos por outras dreas do conheci-
mento, mas regidos pelo paradigma da disjuncao,
aquele que deveria ser superado na histoéria
humana, no momento de seu surgimento.

Inicialmente, a Psicopedagogia teve como
objeto de estudo a Dificuldade de Aprendizagem,
vista como doenca do aprendiz; a seguir, seu
objeto passou a ser a Dificuldade de Aprendi-
zagem como parte do processo de aprender, cujas
causas poderiam estar fora ou dentro do sujeito;
posteriormente, seu objeto comecou a ficar mais
delineado e passou a ser caracterizado como a
Aprendizagem e os Transtornos que podem
ocorrer em seu processo. Somente na década de
1990, o objeto de estudo da Psicopedagogia
comeca a perder a doenca, a dificuldade e os
transtornos como foco principal, passando a ser
caracterizado como o Sujeito capaz de conhecer
e aprender, assim como seu processo de aprender.
Atualmente, o objeto de estudo da Psicopedagogia
é colocado como um sujeito, que Maria Cecilia
Silva® descreveu e chamou de Ser Cognoscente.

Portanto, a Psicopedagogia pode ser definida
como a area do conhecimento que se propoe
estudar o ser cognoscente e seu processo de
aprender, compreendendo-o como um ser consti-
tuido de trés grandes dimensoes: a Racional, a
Relacional e a Desiderativa e do funcionamento
decorrente das relacoes dessas trés dimensoes,
que acontecem num corpo fisico e biolégico, bem
como num contexto cultural proprio.

PESQUISANDO A REALIDADE PARA

ENCONTRAR O FUNDAMENTO

Pretendemos fazer um estudo critico da
Psicopedagogia no Brasil, com atencao aos seus
fundamentos, ao valor que representa para a
sociedade e ao seu campo de intervencao. Para
tal, escolhemos uma mostra da Psicopedagogia
vivida no Brasil, nos ultimos seis anos, por meio
dos temas dos congressos da ABPp, dos
encontros regionais das Secoes e das publicacoes
na Revista Psicopedagogia e nos Boletins de
algumas Secoes.
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No que se refere aos congressos nacionais,
aconteceram trés. Em 2000, Ampliando a
Psicopedagogia: Avancos Tedricos e Prdticos.
Escola, Familia, Aprendizagem, coordenado pela
presidente Nivea Maria de Carvalho Fabricio. Em
2003, Psicopedagogia: O Portal para Inser¢do
Social — o Sujeito como Autor, o Social como
Contexto, o Aprendizado como Processo,
coordenado pela presidente Maria Cecilia de
Castro Gasparian. Em 2006, Desafios da
Psicopedagogia no Século XXI. Aprendizagem:
Tramas do Conhecimento, do Saber e da
Subjetividade, coordenado pela presidente Maria
Irene Maluf.

Desde 2000, na ABPp, tem existido um esforco
para ampliar conceitos, agregar a diversidade,
compreender a aprendizagem com um paradigma
de conjuncao, entendendo-a como algo complexo
(trama), que envolve ndo somente o conheci-
mento a ser aprendido, mas o sujeito cognoscente
constituido pelas dimensoes racional, relacional
e desiderativa, ligada a subjetividade, e pelo
contexto histérico e geogrédfico no qual se
encontra.

Aleatoriamente, em Boletins das varias Secoes,
buscamos perceber se os representantes regionais
seguem a tendéncia explicitada pela ABPp em
seus eixos tematicos. O que encontramos, como
uma pequena mostra, foi o seqguinte:

* Em 2000 - VII Encontro de Psicopedagogia
da Secao Curitiba: Psicopedagogia - Lendo o
Mundo e Reescrevendo Histérias. Um Estudo
de Leitura e Escrita;

* Em 2001 -1ISemindrio Mineiro da ABPp MG:
O Adolescente e a Psicopedagogia; Férum
Psicopedagogico, Sao Paulo: Debate Nacional
sobre Avalia¢édo na Aprendizagem; Pequenos
Eventos, Grandes Idéias, Curitiba: A Psicope-
dagogia Frente a Tecnologia; XI Encontro
Regional de Psicopedagogia de Goids: Escola:
(por) uma Educagédo com Alma; Pequenos
Eventos, Grandes Idéias, Curitiba: Inter-
vencdo Psicopedagégica — O que Caracteriza
esta Prdtica; 1 Encontro de Psicopedagogia
do Maranhéao: Aprendizagem e Prazer; 1
Encontro Carioca de Psicopedagogia: Auforia:

Poder Desfrutar do Pensar, do Jogar, do Criar,

do Escrever... Acervo Psicopedagégico; VIII

Encontro da ABPp Curitiba: Aprendendo a

Incluir e Incluindo para Aprender;

* Em 2002 - XII Encontro Regional de Psicope-
dagogia de Goids: Escola: Desafio a Prdtica
Reflexiva; V Encontro Goiano de Psicope-
dagogos: Fracasso Escolar: um Olhar
Psicopedagdgico; XI Encontro Estadual de
Psicopedagogos, RS: Familia e Aprendi-
zagem: Socializando Afeto e Conhecimento;
Pequenos Eventos, Grandes Idéias, Curitiba:
Contribuicées da Neuropsicolingiiistica para
0 Processo de Aprendizagem da Leitura e
Escrita; Reunidao Cientifica, Salvador:
Conhecimento do EU: Ponto de Partida para
o Encontro do NOS;

* Em 2003 - I Encontro Paranaense de
Psicopedagogia, Maringa: Trilhando Novos
Caminhos para a Inser¢ao Social do Aprendiz
e do Profissional;

* Em 2004 - XIV Encontro Regional de
Psicopedagogia, Secdo Goias: Escola: Novos
Tempos, Muitos Desafios;

* Em 2006 - II Encontro Sul-brasileiro de
Psicopedagogia: Os Tempos de Aprender e o
Aprender Através dos Tempos; Pequenos
Eventos, Grandes Idéias, Curitiba: Educacdo
de Crianc¢as Pequenas; Pequenos Eventos,
Grandes Idéias, Curitiba: Panlexia; Café da
Manha com Psicopedagogia, Curitiba: A
Sociedade da Informacgéo e a Psicopedagogia
(este encontro originou um texto produzido
em parceria pelos participantes, via Internet).
Os temas regionais citados, exceto alguns

poucos, estdo voltados para questoes ligadas a
um paradigma de conjuncao, buscando-se
perceber questdes mais amplas da aprendi-
zagem, do aprendiz e do seu contexto, assim como
se caracteriza a tendéncia da ABPp, responsavel
pela organizacao dos encontros nacionais.

Para completar e dar mais consisténcia ao
trabalho de buscar a fundamentacao da Psico-
pedagogia no Brasil, escolhemos trés exemplares
da Revista Psicopedagogia, dos anos em que 0s
congressos citados ocorreram, para buscar a
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coeréncia entre os temas propostos pelos congres-
sos e as producodes cientificas selecionadas para
publicacéo.

No ntimero 52*, 2000, podemos ver um enca-
minhamento para a ampliacdo de olhar e de
campo de acao, conforme proposto pelo congres-
so, por meio dos artigos:

* Facilitando a Experiéncia de Aprendizagem na

Internet — Esboco de uma Sala de Aula Virtual;
* Os 20 Anos da Associacdo Brasileira de

Psicopedagogia;

* A Aprendizagem e sua Rela¢do com a

Organizagéo do Real;

* Consideragées sobre a Revisdo Curricular no

Contexto da Sociedade Atual;

* Repensando o Educador a Luz do Modelo

Sistémico;

* A Psicopedagogia Clinica como Instrumento
de Acao Social;

* O Processo de Socializagdo;

e Transfer... o Processo de Transferéncia em

Psicopedagogia;

* Estdgio Supervisionado: uma Atividade na

Preparacdo do Exercicio na Escola;

* Para que Mundo Educa(r)mos?

Embora os textos abordem mais os avancos
praticos do que os tedricos, a teoria referenciada
jd aparece como um fundamento balizado por um
paradigma ligado a complexidade, a visao
sistémica e a integracdo da realidade ao desejo,
assim como uma necessidade de possuir uma
pratica que tenha uma abrangéncia social,
significativa.

No numero 62%, 2003, ha relatos de pesquisa
e artigos. Nas pesquisas, principalmente, a rela-
¢cdo com a insercao social ainda aparece limitada
as necessidades educativas especiais. Os artigos
produzidos no Brasil podem revelar uma contra-
dicdo entre o que o congresso buscava e o que se
produzia, podendo justificar a escolha do tema
do congresso como uma necessidade de ampliar
a visdo psicopedagdgica em nosso pafs:

e Lingiiistica e Surdez: Compreendendo a

Singularidade da Producao Escrita de Sujeitos;
* A Deficiéncia Redescoberta: a Orientacdo de

Pais de Criancas com Deficiéncia Visual;

* A Aplicagéo de Teorias Psicoldégicas no Plane-
jamento e na AvaliagGo do Processo de
Ensino-aprendizagem;

* Psicopedagogia e Eqiiidade Social: o Contexto
como Protagonista, a Diversidade como Norma;

* Complexidade e Sistema na Psicopedagogia;

* Aspectos da Formacao de Leitores nas Quatro
Séries Iniciais do Primeiro Grau.

Dentre os artigos escolhidos para publicacao,
parece que apenas dois estdo relacionados a
Psicopedagogia como um possivel portal para a
insercéao social. Os titulos néo citados sao escritos
por estrangeiros, dispensaveis para o objetivo
desse artigo.

O ultimo exemplar analisado, nimero 699, foi
distribuido no inicio de 2006, embora tenha sido
publicado em 2005. Os titulos das pesquisas e
artigos estdo muito préximos ao eixo tematico do
congresso, até porque o tema € amplo e sugere
uma fundamentacdo na complexidade, nas
tramas, na diversidade, nos estudos da subjeti-
vidade do ser cognoscente:

* Educacdao Sexual para Estudantes Surdos;

* Diagndstico Inicial: Violéncia Domeéstica,
Motivo de Consulta e de Indicacao de
Tratamento Psicopedagdgico;

* Contextualizando a Vida: Estudo sob o
Enfoque Psicopedagdgico com Criancas e
Adolescentes Pacientes de Doencas Hemato-
oncolégicas;

* O Brincar e a Aprendizagem: Concepgoes de
Professores da Educacéo Infantil e do Ensino
Fundamental;

* Psicopedagogia e Transtornos Psiquidtricos;

* Dificuldade de Aprendizagem: Dislexia e
Disgrafia na Era da Informacgao;

* Sobre a Possibilidade do Jogo como Mediador
da Aprendizagem do Adulto.

Os titulos revelam desafios para o novo século,
como educacao sexual, violéncia, criangas que
portam doencas, transtornos psiquiatricos e
dificuldades de aprendizagem na era da informa-
cdo; porém, ainda hé a presenca de termos liga-
dos mais a doenca e menos a aprendizagem:
tratamento, pacientes, transtornos, diagndstico,
dislexia, disgrafia e outros.
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Partindo desse pequeno levantamento de
temas que vém sendo foco de discussao e de refle-
xao0, podemos dizer que a Psicopedagogia no
Brasil possui como fundamento filos6fico um
paradigma de conjuncao, proposto por Edgar
Morin’, quando discute os problemas de uma
epistemologia complexa, no livro O Problema
Epistemoldgico da Complexidade.

Os temas das conferéncias propostos no tultimo
congresso também apontam para a mesma dire-
cdo. Das 36 conferéncias proferidas, apenas cinco
trazem, em seus titulos, termos ligados a dificul-
dades, transtornos, disturbios e apenas um titulo
especifica o nome de uma doenca. Todos os outros
apontam para a compreensao do processo de
aprender no momento histérico atual e para o
aprendiz contextualizado. Nas mesas-redondas
e cursos, percebemos que ainda existe uma
tendéncia da Psicopedagogia atual de prender-
se as dificuldades e néo as possibilidades do
aprendiz. De 18 titulos, entre mesas-redondas,
oficinas e cursos, aparecem oito termos que
remetem a dificuldades, transtornos e distiirbios,
originados no nosso parentesco com a medicina.

A PROPOSTA DE UM GRUPO DE

PSICOPEDAGOGAS DE CURITIBA

Um grupo de psicopedagogas de Curi-
tiba reuniu-se para discutir sobre a Epistemologia
da Psicopedagogia, com o objetivo de contribuir
com a Psicopedagogia brasileira. No VI Congres-
so Brasileiro de Psicopedagogia, em julho de
2003, este tema foi discutido em um dos espagos
cientificos.

Apos a especificacdo da tarefa, o grupo colocou
a necessidade de pensar em aspectos comuns as
praticas que remetessem a linhas gerais de
reflexdo. Antes, porém, decidiu discutir o objeto
de conhecimento da Psicopedagogia, tema
considerado como base para a ampliacao da
discussao. Segue, pois, a sintese dessa reflexao.

O objeto da Psicopedagogia vai muito além
de um “processo de aprendizagem'; refere-se a
um sujeito que aprende, sendo este muito mais
do que um aprendiz, um ser capaz de conhecer

sobre si e sobre o ambiente do qual é parte
constituinte. Para se conhecer este ser que conhece
e que produz conhecimento, foram definidos trés
niveis de discussdo: um filosofico ou metacien-
tifico, um cientifico e um técnico.

O primeiro plano, metacientifico, corresponde
ao campo da filosofia das ciéncias que, segundo
Jorge Visca®, tem por objetivo analisar critica-
mente o seu proprio objeto de estudo; neste caso,
o objeto de estudo da Psicopedagogia. O segun-
do nivel, cientifico, descreve e explica o objeto
de estudo da Psicopedagogia a luz dos conheci-
mentos cientificos. O terceiro, técnico, é aquele
no qual se estudam as préaticas, as varias abor-
dagens deste ser que conhece e produz conhe-
cimento, ao qual Silva® chamou de "“ser
cognoscente”.

Embora as psicopedagogas desse grupo
desenvolvam praticas distintas, apoiadas em
conhecimentos cientificos ora semelhantes, ora
diferentes, sustentam sua acao psicopedagogica
numa concepcao de ser humano, de sociedade,
de mundo, de vida, de conhecimento que vé o
ser cognoscente como um sujeito inteiro e
dimensionado, integrado e transgressor, temporal,
sistémico, que é parte de um todo coeso, no qual
habita a contradicao.

Este ser cognoscente é capaz de aprender e,
com sua aprendizagem, pode se tornar um conhe-
cedor de si mesmo, da sociedade e das relagoes
que se dao no seu interior, da sua e de outras
culturas, do ambiente no qual habita a biodiver-
sidade e do universo no qual este ambiente
(planeta) estd mergulhado.

O ser cognoscente, como sujeito inteiro, é
constituido por distintas dimensodes: bioldgica,
afetiva, desiderativa, relacional e racional, que
interagem entre si, com o ambiente natural e
sociocultural e possibilitam o advento do conhecer
e do conhecer-se. Como sujeito integrado, é parte
e, ao mesmo tempo, todo, que integra suas dimen-
soes e as desintegra, que se integra ao ambiente
e desintegra-se, que se integra a comunidade
humana e desintegra-se. Como sujeito temporal,
€ historico, vive em um tempo, carrega consigo o

A proposta de um grupo de psicopedagogas de Curitiba. Um grupo de psicopedagogas de Curitiba. O grupo de psicopedagogas foi formado
por: Ana Paula Morva, Angélica Auxiliadora Luiz, Arlete Zagonel Serafini, Beatrice Mora, Cintia B. Marinoni Veiga, Cleonice de Sales Forastiero, Daisi
Maria Mora Ayoub, Eliane Mara Alves Chaves, Isabel Cristina Hierro Parolin, Jacqueline Andréa Glaser, Laura Monte Serrat Barbosa, Ligia Beatriz Ragnini
de Paula, Loriane de Fatima Ferreira, Luciana Sampaio Ferraz Coelho, Maria Luiza da Silva, Regina Bonat Pianovski, Rita de Cassia Uhle, Simone Carlberg,
Sonia Maria Gomes de Sa Kiister. O pensamento organizado pelo grupo foi complementado com as reflexdes de Laura Monte Serrat Barbosa.
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conhecimento de outros tempos e projeta para o
futuro o que conheceu, o que conhece e o que
pode produzir de conhecimento a partir de sua
experiéncia e de todos que fazem parte do conhe-
cimento do qual conseguiu se apropriar. Como
sujeito sistémico, faz parte de uma teia de relagoes
existente no universo. E subsistema de um siste-
ma maior, ao mesmo tempo em que se constitui
como um sistema objetivo e subjetivo.

Este ser cognoscente é um ser que nasce
incompleto, que ndo possui todos os seus compor-
tamentos determinados biologicamente. Para
sobreviver, necessita relacionar-se com sua cultu-
ra, apropriar-se das ferramentas sociais, desejar
viver, conviver, aprender e conhecer, respeitando
o ambiente do qual faz parte constitutiva, os
conhecimentos ja produzidos ao longo da histoéria,
nas diferentes culturas, a ética de ser humano e
sujeito universal.

A Psicopedagogia é uma area de estudos preo-
cupada em conhecer o ser que conhece e que
produz conhecimento e, para tal, necessita supe-
rar a visdo classica que, segundo Morin’, separa
o objeto do seu meio, separa o fisico do bioldgico,
separa o bioldgico do humano, separa as categorias,
as disciplinas etc. Essa visdo reduz o complexo ao
simples e ndo permite perceber a unidade na
diversidade, nem a diversidade na unidade.

Nesse sentido, a Psicopedagogia, que possui
como objeto de conhecimento um ser cognos-
cente, composto de varias dimensodes, extrema-
mente complexo, possui uma origem que €
determinada por um paradigma de conjuncao
que admite e necessita de uma comunicacao
entre as teorias que explicam diferentes aspectos
deste ser.

Tal conjuncao de conhecimentos para explicar
um determinado objeto de conhecimento € que
estd na origem da nocao de interdisciplinaridade,
de transdisciplinaridade, de interciéncia, de
convergéncia, de holismo, de teia de relagoes de
sistemas, cuja base filoso6fica iniciou-se com
Bachelard que, segundo Morin’, é o principal
precursor da teoria da complexidade.

A Epistemologia da Psicopedagogia, conside-
rando-se a complexidade da vida, do ambiente e

do ser cognoscente, pode estar na relacdao dos
opostos que compdem um todo coeso e que produ-
zem, nesse todo, a contradicao. O ser que conhece,
o conhecimento e a producao do conhecimento
necessitam ser vistos com um olhar objetivo-
subjetivo, capaz de fazer comunicar instancias
separadas, sem simplesmente justapor conhe-
cimentos, mas sim construir o que Morin’ chamou
de circuito e Visca® chamou de convergéncia.

A epistemologia contemporanea, segundo
Morin’, reconhece que hd "ndo-cientificidade"
no seio das teorias cientificas e que os elementos
constitutivos do conhecimento cientifico possuem
raizes na cultura produzida pela sociedade e
raizes no modo de organizar as idéias, no que
ele chamou de "espirito-cérebro”. Essa caracte-
ristica da epistemologia contemporanea do
conhecimento exige o estudo da dimensao cogni-
tiva e do ato subjetivo; portanto, o estudo do ser
que vai apreender este conhecimento também
implica nesta compreensao.

Visca® foi um dos primeiros psicopedagogos
que se preocupou com a Epistemologia da Psico-
pedagogia e propos estudos fundamentados no
que chamou de Epistemologia Convergente, que
¢é resultado da assimilacao reciproca de conhe-
cimentos fundamentados no construtivismo, no
estruturalismo construtivista e no interacionismo.

Essas contribuigoes influenciaram a Psicope-
dagogia brasileira, assim como outras que
propdem o estudo do ser cognoscente a luz de
teorias que abordam desenvolvimento cognitivo,
afetivo, social, relacional e biolégico, bem como
seu papel no ato de aprender e conhecer.

Essa influéncia diferencia-se dependendo da
regiao e, atualmente, temos ainda questoes: Qual
¢ a Epistemologia da Psicopedagogia brasileira?
Quais os pontos comuns da pratica, dos conheci-
mentos cientificos que a embasam e da concepcao
nos planos filosoéfico, cientifico e técnico?

Percebe-se que os estudiosos que fundamen-
tam as praticas sdo varios, mas que é possivel
categoriza-los entre cientistas da Psicogenética,
da Psicandlise, da Psicologia Social e da Neuro-
ciéncia. Existem areas de estudo que podem
explicar a aprendizagem nas varias dimensoes
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do sujeito psicoldgico apresentado por Jean Marie
Dolle®: dimenséao afetiva, dimensdo cognitiva,
dimensao social e bioldgica, caracterizando o
plano cientifico.

Nesse grupo, encontramos modelos de expli-
cacdo do fen6meno do desenvolvimento e da
aprendizagem humanos que revelam diferentes
circuitos: Psicandlise e Psicogenética; Psicologia
Analitica e Psicogenética; Psicandlise, Psicoge-
nética e Psicologia Social; Psicanalise, Psicoge-
nética e Psicologia Sociohistérica; Psicodrama,
Psicogenética e Psicologia Social. Além disso,
apresentam-se fundamentos da Arte-terapia, da
Neurociéncia e da Psicomotricidade.

Os estudiosos citados como referéncia cienti-
fica e ou préatica foram: Sigmund Freud, Jacques
Lacan, Carl Jung, Arminda Aberastury, Enrique
Pichon-Riviere, André Lapierre, Jean Piaget, Lev
Vygotsky, Reuven Feurstein, Simone Ramain,
Jorge Visca, Sara Pain, Victor da Fonseca, Henry
Wallon, Jacob Moreno, Fritjof Capra, Donald
Winnicott, Emilia Ferreiro e Ana Teberosky.

As praticas desenvolvidas, que podem aconte-
cer nos diversos ambitos da realidade, sdo: caixa
de trabalho, projeto de trabalho, material dispa-

rador, estimulacao horizontal, caixa de areia e
miniaturas, PEI, jogos, grupo operativo, oficinas,
além de praticas que se conjugam as praticas
psicomotoras, psicodramaticas, artisticas e outras.
Apesar da diferenca na agao, apresenta-se como
ponto comum uma visdo complexa de ser humano
e de mundo, que necessita da assimilacao reci-
proca de alguns conhecimentos que déem conta
desta complexidade.

Portanto, num primeiro momento, acredita-se
que a Epistemologia da Psicopedagogia apdia-
se na complexidade. A discussao sobre a constru-
cao desta Epistemologia, do corpo cientifico e da
organizacao da pratica auxilia na compreensao
de que a Psicopedagogia € uma s6 e revela-se
em diferentes ambitos: do individuo, do grupo,
da instituicdo e da comunidade, como prevé
Visca'®. Nesses ambitos, a intervencao na reali-
dade pode ser de carater terapéutico e preventivo,
assim como de otimizacao do processo de ensinar/
aprender. Porisso, é preciso ter cuidado a respeito
da divisdo da Psicopedagogia em Clinica e
Institucional, pois tal divisdo pode enfraquecer o
nucleo de pontos comuns que caracterizam uma
Epistemologia da Psicopedagogia.

Quadro Sintese

PLANO FILOSOFICO
concepgdo de homem e
de mundo

PLANO CIENTIFICO
explicagdo do ser
cognoscente

PLANO DA PRATICA
instrumentos utilizados

Paradigma de conjun¢do Ca{xa de trabalho /
Conhecimento / Projeto de trabalho /
Complexidade Aprendizagem / Material disparador /
Produgdo de Jogos / Oficinas /
Sujeito inteiro / Sujeito conhecimento Estimulagéo hor'izpntal /
integrado / — — | Caixa de areia e mlma.turas /
Sujeito temporal / Sujeito Psicogenética / PEI / Grupq operativo /
sistémico Psicanalise / Préticas conjugadas com
Psicologia Social / Psicodrama / com
Ser cognoscente Neurociéncia Psicomotricidade /
com Arte-terapia
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A EPISTEMOLOGIA DA PSICOPEDAGOGIA

Conhecendo um pouco do que aconteceu na
Psicopedagogia no Brasil, nos tltimos seis anos,
podemos fazer um estudo critico, buscando seus
fundamentos, seu valor social e seu campo de
acdo. Percebemos que a Psicopedagogia esta
partindo, pelo menos no discurso, para uma visao
complexa sobre o aprendiz e sua aprendizagem,
para discussoes de como trabalhar com a apren-
dizagem em termos amplos, ligada ao aprender
de quem ensina, e ndo mais a técnicas de inter-
vencao para problemas especificos; estes estdo
sendo entendidos como decorréncias de uma
gama complexa de interacoes, e ndo mais como
um mal instalado nos aprendizes.

Completando o quadro construido pelo grupo
de psicopedagogas de Curitiba, podemos dizer
que, em relacao ao fundamento da Psicope-
dagogia, num plano filoséfico, o paradigma que
lhe dé& sustentacao €, de fato, o paradigma de
conjuncéo; segundo Morin’, é aquele que faz
comunicar instancias separadas e necessita de
um esforco coletivo de todos aqueles que pesqui-
sam na area, para que possa existir a articulacao
dos conhecimentos produzidos por nds, entre
nos e com outras areas do conhecimento. Um
paradigma de disjuncao levaria apenas a
possibilidade de reducao, a uma unificacao
abstrata que exclui a diversidade, procurando
organizar catdlogos de exercicios nédo ligados
entre si e nem contextualizados com as
problematicas especificas.

Pelo que podemos compreender dos titulos de
artigos que apontam para a natureza da discussao
dos psicopedagogos no Brasil, entendemos que
o desejo, ainda que a pratica nédo o revele total-
mente, € pelo paradigma de conjuncao.

A Complexidade, responsavel pela organi-
zacao de um circuito no qual as diferentes contri-
buicdes vao se articular, estd na base de nossos
estudos e pesquisas. A ela, acrescento mais dois
conceitos: o de Modularidade, que concebe a
capacidade de integrar contribuicoes diferentes,
fragmentadas em elementos menores (mddulos),
independentes, para serem agrupados posterior-
mente; o de Granularidade que, segundo Litto'!,

remete-se a colheita de informacoes em fontes
diversas e que, combinadas, podem resultar na
constituicdo de um conhecimento diferente.

Segundo Valle'?, embora uma disciplina,
por exemplo, possa ser a mesma, dependendo da
colheita de cada professor, o resultado a ser apren-
dido pode se diferenciar. Para a autora, os projetos
desenvolvidos por meio da Internet apresentam
caracteristica de granularidade: cada membro
contribui com a sua habilidade, motivacao e dispo-
nibilidade, e a combinacao de um trabalho colabo-
rativo tem como resultado uma combinacao de
granularidades.

Essas bases estao relacionadas (ndo podemos
nos enganar) ao que Pierre Lévy! chamou de
paradigma informadtico: a cultura identifica-se
com o tipo particular de processamento e trans-
missdao do conhecimento e da informacao. Na
época da transmissdo oral, a escuta, a memoria e
a repeticdo moldaram o estilo especifico das
producgoes culturais; com a chegada da escrita,
inaugurou-se um novo tempo, o tempo da autoria,
da durabilidade, do registro histérico. Hoje, a
informatica recodifica os conteudos culturais e
coloca-os em novos circuitos de processamento
de comunicacao; ela é concebida em redes, possui
uma linguagem que é regida pelo célculo, e ndo
mais pela experiéncia vivida, e possibilita a modu-
laridade. Na era da informatica, um livro pode
ser a combinacéo de varios médulos, que podem
ser combinados e recombinados por serem inde-
pendentes, resultando em uma unidade consti-
tuida por varias contribuicdes granulares, sem
necessitar de um proprietdrio, um autor ou um
registro que permaneca para sempre.

Ao mesmo tempo em que essa nova forma de
produzir bens culturais parece ser mais demo-
cratica e igualitdria, ela pode ameacar a histori-
cidade do ser humano: recortes vao descarac-
terizando o texto de origem e podem culminar
em algo que nada tem a ver com a idéia inicial.
Num dia, pode estar contido em um site; no outro,
pode ser “deletado”, sem a menor preocupacao e
o menor sentimento de perda.

A complexidade, a modularidade e a granu-
laridade possuem sua origem na capacidade de
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agrupar os diferentes; nas ciéncias humanas, isso
traz uma esperanca em relacdo a igualdade das
pessoas como seres humanos, a possibilidade de
acesso aos mesmos conhecimentos, ao mesmo
tempo em que ameaca a diversidade cultural e a
nossa capacidade de sermos histéricos, perten-
cermos e identificarmo-nos.

Ainda complementando o estudo do grupo
curitibano, dirlamos que, além dos conhecimentos
citados no plano cientifico, é necesséario introduzir
o estudo da visao holografica, da linguagem da
informatica e de seus avancos tecnoldgicos. No
plano da pratica, precisamos rever nossas acoes.

Como a Epistemologia vai além da analise
critica, preocupa-se com o valor social, pergun-
tamos: Qual o valor da Psicopedagogia para a
sociedade?

Para que o paradigma informéatico nédo diga
respeito apenas a maquinas, é preciso que nos
preocupemos com o ser humano; uma das areas
a se preocupar com tal aspecto é, por certo, a
Psicopedagogia. Sua importancia estd em valori-
zar o ser pensante, o ser que sente, que age e
interage num contexto histdrico e geografico; um
ser que pode ser autdbnomo, mas interdepen-
dente; que pode ser individuo, mas parte de um
grupo; que pode reproduzir e criar, sem que isso
o desestabilize; que pode usufruir a convergéncia
dos conhecimentos, agrupados em mddulos,
combinando experiéncias, vivéncias e saberes, ao
mesmo tempo em que pode convergir como parte
de grupos humanos.

O valor da Psicopedagogia, portanto, esta na
preocupacao em trabalhar com o aprendiz huma-
no, com um sujeito que é movido pelo desejo e
pelo respeito. O campo de acao da Psicopeda-
gogia encontra-se diante de si, onde se encon-
tram os aprendizes: na escola, nas casas, nas
empresas, nas organizacdes ou mesmo na rua. A
Psicopedagogia é substantiva e ndo precisa de
um adjetivo para qualifica-la.

POR TUDO ISSO, PERGUNTAMOS...

Se a Psicopedagogia apresenta-se no
panorama da aprendizagem com a missao de
superar a ""compartimentalizacdo” do sujeito pelas

disciplinas que tratam de suas dificuldades de

aprendizagem; se ela surgiu com um carater inter-

disciplinar para conjugar a diferenca e ter uma

visdo mais ampla do que seja aprender e

apresentar dificuldades; se ela considerou-se

transdisciplinar, como uma area de estudo e de
acao que deveria transcender as disciplinas
isoladas e olhar para o sujeito que aprende sem
focar no seu nao saber; se ela critica as instituicoes
por classificarem seus alunos ao utilizarem provas

e notas; se ela critica a escola por dar aulas

desconectadas umas das outras, sem articula-las

em seminarios ou outras possibilidades; se ela
possui a semente do inteiro, e da incompletude,
perguntamos:

* Por que insistimos em dividir a Psicopedagogia
em clinica, institucional, empresarial,
organizacional, hospitalar, confundindo a
disciplina com o local que lhe acolhe e
reproduzindo o paradigma de disjuncao que
deveria superar?

* Por que, nas praticas que exercemos nas varias
instdncias, insistimos em diagnosticar,
classificar, encaminhar, reproduzindo o
paradigma médico existente na época do
nascimento da Psicopedagogia?

* Por que continuamos escondendo aprendizes
atrds de rétulos como hiperatividade, TDAH,
Dislexia, Disgrafia, Dispraxia, Sindromes e
outros?

* Por que insistimos em utilizar termos médicos
e, inclusive, apoiamos a publicidade de
medicamentos em nosso encontro cientifico
nacional?

* Por que ndo vemos o aprendiz na relacao com
seu entorno e, por isso, continuamos focando
nele a propriedade de todos os males que
possui?

Se a Psicopedagogia é a rea do conhecimento
que se propoe estudar o ser cognoscente e seu
processo de aprender, compreendendo-o como
um ser constituido de trés grandes dimensoes: a
Racional, a Relacional e a Desiderativa e do
funcionamento decorrente das relacoes dessas trés
dimensodes, que acontecem num corpo fisico e
biolégico, bem como num contexto cultural
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proprio, perguntamos: Por que noés, psicope-
dagogos, temos, por vezes, dificuldades para rea-
lizar essa Psicopedagogia?

Se fosse para classificar criancas, adolescentes
e adultos aprendizes, aplicar testes, fazer treina-
mentos descontextualizados, dar diagnosticos, a
Psicopedagogia nao precisaria ser inventada, pois
jé existiam muitas disciplinas empenhadas em
criar testes e programas de treinamento para toda
a sorte de dificuldades de aprendizagem.

Se fosse para criticar o desempenho da escola,
para encontrar formas de classificar professores,
direcées e alunos, a Psicopedagogia nao preci-
saria ser inventada, pois ja existem muitos profis-
sionais dando a sua opinido de como a escola
deve fazer.

Os aprendizes precisam aprender, precisam
ser compreendidos no seu nao-aprender e

precisam ser desculpabilizados diante do néao-
saber. Os aprendizes precisam aprender, e nos,
da Psicopedagogia, somos especialistas em
aprendizes e aprendizagem. As organizacoes
necessitam de parceiros e ndo de mdagicos que
apontam o que € para ser feito. As organizacoes
precisam aprender sobre sua aprendizagem, e
nos, da Psicopedagogia, somos especialistas em
aprendizagem...
Diante de tudo isso, perguntamos:
* Por qué e para qué veio a Psicopedagogia?
* Como ¢ a Psicopedagogia que vocé, psico-
pedagogo, realiza?
* O que estamos propondo a fazer, juntos, no
espaco real e virtual?

Como ja disse o poeta, “todos juntos somos
fortes!"

SUMMARY
The Epistemology of Psychopedagogy: acknowledging its fundaments,
social value and scope of action. Celebrating ABPp — Parand Sul's 15™
Anniversary, 2006

The purpose of this study was to find views in scientific texts that were
published in the Revista Psicopedagogia over the last six years of themes that
were introduced in the three last ABPp Brazilian congresses, bulletins of some
ABPp Chapters and the psychopedagogical experience discussed by a group
of psychopedagogues in Curitiba, who met in 2003 to review the Epistemology
of Psychopedagogy. Despite lacking the stature of an established science, it is
possible to ponder on the epistemology of Psychopedagogy as such, given
that epistemology is the study of fundaments, of the social value and scope of
action of a given area of knowledge. Fundaments presented in the text are
conducive for the reader to reflect on the model of understanding of the world,
by which many areas of knowledge must be embraced (referred to as the
paradigm of conjunction) in the light of present philosophy; on scientific research
which point towards approaching the difficulties inherent to the learning process
as a natural occurrence rather than a pathology; on differentiated practices in
which new discourses are sought. At the conclusion, important issues are raised
for psychopedagogues to consider when making a constructive critique of

current psychopedagogical praxis.

KEY WORDS: Epistemology. Psychopedagogy. Knowledge.
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NORMAS ADMINISTRATIVAS PARA NOVOS E ANTIGOS ASSOCIADOS DA ABPp
(CONTRIBUINTES, TITULARES, ESTUDANTES E PESSOAS JURIDICAS)

* Associe-se a ABPp

1 - Procedimento para associar-se a ABPp Nacional
em 2007

O interessado deve enviar, via fax ou internet, o
formuldrio de inscricao, preenchido, juntamente com o
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

2 — Valor da Anuidade para novos associados até
31/05/07, que podera ser efetuada em uma das
seguintes formas:

a) A vista,em parcela Unica, no ato da inscricdo, de
R$165,00 (referente a somatoria da taxa de inscricao
de R$ 15,00 e a anuidade de R$ 150,00) ou

b) Trés parcelas, sendo a primeira na inscri¢do,no valor
de R$ 70,00 (referente a soma da taxa de inscricao
de R$ 15,00 mais a primeira parcela da anuidade
no valor de R$ 55,00). As duas parcelas restantes,
no valor de R$ 55,00 cada, deverdo ser pagas
mediante boletos bancarios com vencimento em 08/
06/07 e 08/10/2007.

3 - Contribuicao especial para associado estudante
matriculado em curso de pds-graduacao em
Psicopedagogia em 2007, para associados até 31/05/
07, que podera ser efetuada em uma das seguintes
formas:

a) A vista,em parcela Unica de :R$ 135,00 (referente a
taxa de inscricdo de R$ 15,00 e a anuidade de R$
120,00) ou

b) Tirés parcelas, sendo a primeira no ato da inscricao
no valor de R$ 55,00 (referente a taxa de inscricao
de R$ 15,00 mais a primeira parcela da anuidade
no valor de R$ 40,00). As duas parcelas restantes,
no valor de R$ 40,00 cada uma, deverdo ser pagas
mediante boletos bancarios com vencimento em 08/
06/07 e 08/10/2007.

OBSERVACOES IMPORTANTES:

A associacao ¢ 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 2007 receberd a Carteirinha
de Associado, com seu numero de inscricao.

Os associados inscritos no periodo de 01/01/07 a 31/
05/07 em dia com suas obrigacoes financeiras terao

direito as edi¢oes n° 73, 74 e 75 desse ano, aos descontos
nos eventos da ABPp e de seus parceiros, de acordo
com a proposta destes.

Quando o interessado faz sua inscri¢ao 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 devera satisfazer as seguintes
exigéncias:

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

2 - Apresentar certificado de conclusdao do Curso de
Especializacao 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 Comissao de Reconhecimento, um
Memorial descrevendo sua trajetéria 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 devera pagar para a ABPp Nacional
a anuidade referente a sua titularidade.

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

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

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



NORMAS PARA PUBLICACION

La Revista Psicopedagogia, o6rgano de
comunicaciéon de la Asociacién Brasilena de
Psicopedagogia (Associagcdo Brasileira de Psicope-
dagogia), indexada en: LILACS (Literatura Latino -
Americana e do Caribe em Ciéncias da Saude),
Bibliografia Brasileira de Educacéao (BBE), Latindex
(Sistema Regional de Informacién en Linea para
Revistas Cientificas de América Latina, el Caribe,
Espafa y Portugal), CLASE (Citas Latinoamericanas
em Ciencias Sociales y Humanidades), EDUBASE
(Faculdade de Educacdo, Universidade de
Campinas), INDEX PSI (Conselho Federal de
Psicologia), Catdlogo Coletivo Nacional (Instituto
Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia)
y Descricdo Bibliogrdfica da Fundacao Carlos
Chagas (DBFCC) tiene por objetivo publicar articulos
en la 4rea de psicopedagogia, en especial: resultados
de investigacién de caracter teoérico / empirico;
revisiones criticas de la literatura de investigacion
educacional temdtica o metodolégica y reflexiones
criticas respecto a experiencias pedagogicas que
amplien el conocimiento en el rea y que no tengan
sido publicados en otros peridédicos. La Revista
Psicopedagogia emplea las normas Vancouver
(Uniform Requirements for Manuscript Submitted
to Biomedical Journals, organizadas por el
International Committee of Medical Journals
Editors, disponible en http://www.icmje.org) y acepta
para publicacion 1as siguientes colaboraciones:

1. Articulo Original: relato completo de investi-
gacién. Limitado a 20 péginas, su estructura debe
contener: introduccién, métodos (procedimientos
bésicos), resultados, discusién y conclusion. Debe
contener aun: sumario y summary, palabras llave y
key words.

2. Articulo de Revision: revision critica de la litera-
tura abordando conocimientos respecto a determinado
tema de manera a abarcar, por medio de consulta,
andlisis e interpretacién de la bibliografia pertinente.
Limite: 20 paginas y debe incluir sumario, summary,
palabras llave y key words.

3. Relato de Investigacion o experiencia: andlisis
de implicaciones conceptuales/investigacién y
descripcién de experimentos originales. Limite: 20
paginas y debe contener: sumario y summary,
palabras llave y key words.

4. Disertacion, Tesis y Monografia: Limite: 20
paginas y debe contener: sumario, summary, palabras
llave y key words.

5. Lectura y Reseiia de Libros: abordaje de obra
recién- publicada. Limite: 4 pdginas. No requieren
sumario, summary, palabras llave y key words.

6. Punto de Vista: temas relevantes para el
conocimiento cientifico y universitario presentados en
la forma de comentarios que favorezcan nuevas ideas o
perspectivas para el asunto. Limite: 4 paginas No
requiere: sumario, summary, palabras llave y key words.

7. Articulo especial: textos elaborados, a
invitacion del editor, de gran importancia para la
especialidad, no classificados en las categorias de
articulos mencionados anteriormente. Debe contener:
sumario y summary, palabras llave y key words.

INFORMACIONES GENERALES

Los articulos y correspondencias deberdn ser
enviados para: Revista da Associacao Brasileira de
Psicopedagogia

Rua Teodoro Sampaio, 417 - Cj. 11

05405-000 - Séo Paulo - SP

Cada original tiene que venir seguido de dos copias,
inclusive con disquete en sistema PC, fotografias,
graficos, etc. El contenido del material enviado para
publicacién en la Revista Psicopedagogia no puede
Haber sido publicado anteriormente, ni sometido para
publicacién en otros medios de comunicacién. La Revista
Psicopedagogia posee los derechos de autoria de todos
los articulos en ella publicados. La reproduccion total
de los articulos en otras publicaciones requiere
autorizacion por escrito del Editor. Todos los articulos
publicados son revisados por miembros Del Consejo
Editorial, y la decision respecto a la aceptacion del arti-
culo para publicacién ocurrird, siempre que posible, en
el plazo de tres meses a partir de la fecha de su recibi-
miento. En la seleccién de los articulos para publicacién,
se evaluan la originalidad, la relevancia del tema y la
calidad de la metodologia cientifica utilizada, ademés
de la adecuacion a las normas editoriales adoptadas
por el periddico. Articulos recusados no serdn devueltos
al autor. El Consejo Editorial se reserva el derecho de
realizar pequefias modificaciones en el texto de los
autores, para agilizar el proceso de sumisiéon o publi-
cacion. Cuando de la publicacién, pruebas impresas
serdn enviadas a los autores, debiendo ser revisadas y
devueltos en el plazo de cinco dias. En el caso que los
autores no las devuelvan indicando posibles correc-
ciones, el trabajo serd publicado de acuerdo con la
prueba.

PREPARACION DE LOS TRABAJOS

Los articulos pueden ser escritos en portugués o
espanol, y debem encuadrarse en una de las diferentes
secciones de la revista. El trabajo deberd ser redactado
en cuerpo 12 (Times New Roman), en una sola faz
(anverso) del papel, en el mdximo de 20 paginas con
30 lineas cada, espacio 1,5 linea, con margen de 3cm
de cada lado, en el alto y al pie de cada pagina. Los
manuscritos deben ser presentados en esta secuencia:
péagina titulo, sumarios en portugués y inglés
(summary), key words, palabras llave, textos,
referencias bibliogréficas, tablas y/o ilustraciones.

PAGINA TiTULO

Deberéa contener:

A) titulo del trabajo en portugués y inglés

B) nombre, apelido de lo(s) autor (es) y institucién
a que pertenece(n);

C) titulo resumido (no exceder quatro palabras);

D) Carta de presentacion, conteniendo firma de todos
los autores, haciendose responsables por el contenido del
trabajo, concordando con las normas de publicacién y
cediendo el derecho de publicacién a la Revista Psicope-
dagogia, pero solamente uno de ellos debe ser indicado
como responsable por la troca de correspondencia. Debe
contener teléfono, fax y direccién para contacto.



E) Aspectos éticos — Carta de los autores revelando
eventuales conflictos (profesionales, financieros y
beneficios directos o indirectos) que puedan influenciar
los resultados de la investigacién. En la carta debera
constar aun la fecha de aprobacién del trabajo por el
Comité de Etica en Investigaciones de la institucién
la cual se encuentran vinculados los autores.

ESTRUCTURA DEL TEXTO

Los Articulos Originales deben contener,
obligatoriamente:

A) Introducciéon: Debe indicar el objetivo del
trabajo y la hipotesis formulada;

B) Métodos (Procedimientos Basicos): Breves
descripciones de los procedimientos empleados;

C) Resultados: Sintesis de los dos hallazgos,
pudiendo ser presentados con figuras o tablas que
ilustren puntos importantes;

D) Discusion: Incluye el hallazgo, la validez y el
significado del trabajo;

E) Conclusion: consideraciones finales.

Referencias de "resultados no publicados" y
"comunicaciéon personal” deben aparecer, entre parén-
tesis, siguiendo lo(s) nombre (s) individual (es) en el
texto. Ejemplo: Oliveira AC, Silva PA y Garden LC
(resultados no publicados). El autor debe obtener
permisién para usar “comunicaciéon personal.

SUMARIO y SUMMARY

Son obligatorios para los Articulos Especiales,
Articulos Originales, de Revision, Relato de Experiencia
o Investigacion, Disertacion, Tesis y Monografia,
debendo contener en el maximo 250 palabras. Tras el
sumario deberdn ser indicados en el maximo seis
palabras llave (se recomienda el vocabulario controlado
del “"Decs-Descriptores en Ciencias de la Salud”,
publicacién de la Bireme (www.bireme.br/
terminologiaemsaude). El1 Summary (traducciéon del
sumario para el inglés) debe acompaiar el mismo
modelo del sumario y ser seguido de key words
(traduccién de las palabras llave para el inglés).

AGRADECIMIENTOS

Solamente a quien colabore de manera signifi-
cativa en la realizacién del trabajo. Deben venir antes
de las Referencias Bibliograficas.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Las referencias deben ser dispuestas por orden
de entrada en el texto y numeradas consecuti-
vamente de manera sobrescrita, siendo obligatoria
su citacion. Ejemplo: como ya manifestaran
diversos autores®®!. Deben ser citados todos los
autores del trabajo si su numero no es superior a
seis; cuando superan este numero, se citan los seis
primeiros seguidos de et al. El nombre de la revista
debe ser abreviado segun el Cummulated Index
Medicus o, si ello no fuere posible, segun la
Associacéo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).
Ejemplos de tipos de referencias:

1. Estandar ( Solamente un autor)

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

2. Estdndar (Entre dos y seis autores)

Wippel MLM, Goulart DE Moreira ALGB, Bozza

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

3. Estdndar (Mds de seis autores)

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

4. Ausencia de autor

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

5. Organizacién como autor

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

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

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

7. Capitulo en un libro

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

8. Disertacién/Tesis

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

9. Referencia en formato electrénico

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

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

FIGURAS, TABLAS Y GRAFICOS

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

ABREVIAMIENTOS / NOMENCLATURA/
NOTAS DE RODAPIE

El uso de abreviamientos debe ser minimo. Cuando
expresiones extensas deben ser repetidas, se recomienda
que sus iniciales las reemplacen tras la primera
mencion. Esta debe ser seguida de las iniciales entre
paréntesis. Notas de rodapié solamente se estrictamente
necesario. Deben ser senialadas em el texto y presentadas
em hojas separadas, o tras las referencias bibliogréficas,
com subtitulo nota de rodapié.



NORMAS PARA PUBLICACAO

A Revista Psicopedagogia, 6rgdo de comunicacao
da Associacdo Brasileira de Psicopedagogia, indexada
em: LILACS (Literatura Latino - Americana e do
Caribe em Ciéncias da Saude), Bibliografia Brasileira
de Educacao (BBE), Latindex (Sistema Regional de
Informaciéon en Linea para Revistas Cientificas de
América Latina, el Caribe, Espana y Portugal), CLASE
(Citas Latinoamericanas em Ciencias Sociales y
Humanidades), EDUBASE (Faculdade de Educacao,
Universidade de Campinas), INDEX PSI (Conselho
Federal de Psicologia), Catdlogo Coletivo Nacional
(Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e
Tecnologia) e Descrigcdo Bibliografica da Fundacéo
Carlos Chagas (DBFCC) tem por objetivo publicar
artigos inéditos na &rea de psicopedagogia, em
especial: resultados de pesquisa de carater teérico/
empirico; revisdes criticas da literatura de pesquisa
educacional temdtica ou metodolégica e reflexées
criticas sobre experiéncias pedagogicas que ampliem
e aprofundem o conhecimento na 4rea e que néo
tenham sido publicados em outros periédicos. A
Revista Psicopedagogia utiliza as normas Vancouver
(Uniform Requirements for Manuscript Submitted to
Biomedical Journals, organizadas pelo International
Committee of Medical Journals Editors, disponiveis
em http://www.icmje.org) e aceita para publicacao as
seguintes colaboracoes:

1. Artigo Original: relato completo de inves-
tigacdo. Limitado a 20 laudas, sua estrutura deve
conter: introducéo, métodos (procedimentos bésicos),
resultados, discussao e conclusao. Deve conter ainda:
resumo e summary, unitermos e key words.

2. Artigo de Revisao: revisao critica da literatura
abordando conhecimentos sobre determinado tema
de forma abrangente, mediante consulta, analise e
interpretacdo da bibliografia pertinente. Limite:
20 laudas e deve incluir resumo, summary, unitermos
e key words.

3. Relato de Pesquisa ou Experiéncia: andlise de
implica¢Oes conceituais/investigacao e descricao de
pesquisas originais. Limite: 20 laudas e deve conter:
resumo e summary, unitermos e key words.

4. Dissertacao, Tese e Monografia: Limite:
20 laudas e deve conter: resumo, summary, unitermos
e key words.

5. Leitura e Resenha de Livros: abordagem de
obra recém-publicada. Limite: 4 laudas. Dispensam
resumo, summary, unitermos e key words.

6. Ponto de Vista: temas de relevancia para o
conhecimento cientifico e universitario apresentados
na forma de comentario que favorecam novas idéias
ou perspectivas para o assunto. Limite: 4 laudas.
Dispensa resumo, summary, unitermos e key words.

7. Artigo Especial: textos elaboradoras a convite
do editor responséavel, de grande relevancia para a
especialidade, néo classificdveis nas categorias de
artigos listados anteriormente. Deve conter: resumo,
summary, unitermos e keywords.

INFORMACOES GERAIS
Os artigos e correspondéncias deverdo ser
enviados a:

Revista da Associacdo Brasileira de Psicope-
dagogia

Rua Teodoro Sampaio, 417 - Cj. 11

05405-000 - Sao Paulo - SP

Cada original deverd vir acompanhado de duas
vias, inclusive com disquete em sistema PC, fotografias,
graficos, etc. O conteudo do material enviado para
publicacdo na Revista Psicopedagogia nao pode ter
sido publicado anteriormente, nem submetido para
publicacdo em outros veiculos. A Revista Psicope-
dagogia possui os direitos autorais de todos os artigos
por ela publicados. A reproducéo total dos artigos em
outras publicacoes requer autorizacao por escrito do
Editor. Todos os artigos publicados sdo revisados por
membros do Conselho Editorial, e a decisdao sobre a
aceitacdo do artigo para publicacdo ocorrerd, sempre
que possivel, no prazo de trés meses a partir da data de
seu recebimento. Na selecdo dos artigos para
publicacéo, sdo avaliados a originalidade, a relevancia
do tema e a qualidade da metodologia cientifica
utilizada, além da adequacdo as normas editoriais
adotadas pela revista. Artigos recusados ndo serao
devolvidos ao autor. O Conselho Editorial reserva-se o
direito de fazer pequenas modificagées no texto dos
autores para agilizar seu processo de submissdo ou
publicacdo. Quando da publica¢do, provas impressas
serdo enviadas aos autores, devendo ser revisadas e
devolvidas no prazo de cinco dias. Caso os autores nao
as devolvam, indicando possiveis corregées, o trabalho
serd publicado conforme a prova.

PREPARACAO DOS TRABALHOS

Os artigos podem ser escritos em portugués ou
espanhol, e devem se enquadrar em uma das diferentes
secoes da revista. O trabalho deverd ser redigido em
corpo 12 (Times New Roman), numa s6 face do papel,
no méaximo em 20 laudas de 30 linhas cada, espaco 1,5
linha, com margem de 3cm de cada lado, no topo e no
pé de cada pagina. Os manuscritos devem ser apre-
sentados nesta seqiiéncia: pagina titulo, resumos em
portugués e inglés (summary), key words, unitermos,
texto, referéncias bibliogréaficas, tabelas e/ou ilustracdes.

PAGINA TiTULO

Deverd conter:

A) titulo do trabalho em portugués e inglés

B) nome, sobrenome do (s) autor (es) e instituicao
pertencente (s);

C) nome e endereco da instituicdo onde o trabalho
foi realizado;

D) titulo resumido (ndo exceder quatro palavras);

E) Carta de apresentacao, contendo assinatura de
todos os autores, responsabilizando-se pelo contetido
do trabalho, concordando com as normas de
publicacéao e cedendo o direito de publicacdo a Revista
Psicopedagogia, porém apenas um deve ser indicado
como responsavel pela troca de correspondéncia. Deve
conter telefone, fax e endereco para contato.

F) Aspectos éticos — Carta dos autores revelando
eventuais conflitos de interesse (profissionais,



financeiros e beneficios diretos ou indiretos) que
possam influenciar os resultados da pesquisa. Na carta
deve constar ainda a data da aprovacao do trabalho
pelo Comité de Etica em Pesquisa da instituicao a qual
estdo vinculados os autores.

ESTRUTURA DO TEXTO

Os Artigos Originais devem conter, obrigato-
riamente:

A) Introducdo: Deve indicar o objetivo de
trabalho e a hipdtese formulada;

B) Métodos (Procedimentos Basicos): Breves
descri¢oes dos procedimentos utilizados;

C) Resultados: Sintese dos achados, podendo
ser apresentados com figuras ou tabelas que
ilustrem pontos importantes;

D) Discussao: Inclui o achado, a validade e o
significado do trabalho;

E) Conclusao: consideracoes finais.

Referéncias de "resultados ndo publicados” e
“comunicacdo pessoal” devem aparecer, entre
parénteses, seguindo o(s) nome (s) individual (is) no
texto. Exemplo: Oliveira AC, Silva PA e Garden LC
(resultados nao publicados). O autor deve obter
permissdo para usar “comunicacao pessoal”.

RESUMO e SUMMARY

S&o obrigatorios para os Artigos Especiais,
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