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EDITORIAL

Trazemos, neste momento, a publico a revista Psicopedagogia edicao 77, de agosto de 2008, com
sete artigos de grande impacto para os profissionais da psicopedagogia e da educacéao.

Abre esse numero o instigante artigo de Renata Bonturi von Zuben e Rosely Palermo Brenelli, “As
estratégias do jogo Traverse em alunos com queixas de dificuldades escolares”, no qual se observou
a conduta cognitiva, durante o referido jogo, comparando dois grupos de alunos, um com dificuldades
escolares e outro sem tais queixas.

A seguir, temos a pesquisa de Dalva Godoy, que analisou a influéncia do ensino das
correspondéncias grafofonoldgicas sobre as diferencas no desenvolvimento da consciéncia fonoldgica
em pré-escolares: “Por que ensinar as relacoes grafema-fonema?"”

Corroborando a idéia de que a preocupacdo com a aprendizagem da leitura e escrita permeia o
trabalho psicopedagdégico, Michelle Brugnera Cruz e Adriana Corréa Costa apresentam, em seu artigo
“Criancas que escrevem, mas nao léem: dificuldades iniciais na alfabetizacdo”, um estudo sobre a
dicotomia que observaram na aquisicao da leitura e da escrita, por meio das vis6es distintas do processo
de aquisicao dessas habilidades: a Psicogénese da Leitura e da Escrita proposta por Ferreiro e Teberosky
e os estudos da Psicologia Cognitiva.

"0 abuso sexual e a inclusdao momentanea: as conseqiiéncias no processo de aprendizagem”, de
autoria de Kdtia de Conto Lopes e Ronalisa Torman, aborda um tema importante e atual, ainda pouco
comentado nessa publicacao e que nos traz reflexdes acerca da relacao do abuso sexual e a dificuldade
de aprendizagem que as vitimas de tal violéncia apresentam na escola.

Lucia Gracia Ferreira faz, em seu artigo intitulado “Duas visdes psicopedagogicas sobre o fracasso
escolar”, uma anélise reflexiva de duas visdes psicopedagoégicas (social/pedagogica e psicanalitica)
sobre o fracasso escolar e ressalta a importancia da abordagem psicopedagdgica para a compreensao
do insucesso do aluno na escola.

“20 anos depois: uma pesquisa sobre problemas de aprendizagem na atualidade” é um estudo
comparativo realizado por Michele Fabiane A. S. Garcia Paes e Rosa Maria Junqueira Scicchitano,
que nos presentearam com este belo e singular trabalho, no qual estudaram os motivos apresentados
para o encaminhamento de criancas aos psicopedagogos durante o periodo de duas décadas e teceram
uma reflexdo bem fundamentada sobre as abrangéncias em torno de cada um desses movimentos
realizados.

Encerramos este numero da Psicopedagogia com mais um importante registro histérico do percurso
da psicopedagogia e da ABPp em Goids, escrito por Candy Gifford, Janete Carrer e Luciana Barros de
Almeida: "Historiando os 18 anos da Psicopedagogia em Goias". Este artigo complementa e acrescenta
brilhantemente novos conhecimentos a uma série de outros trabalhos de mesmo cunho, apresentados
em numeros anteriores desta Revista.

Aos autores agradecemos e aos leitores deixamos nossos votos de que os textos que aqui seguem
lhes sejam tuteis e agradaveis.

A todos convidamos a visitarem as paginas desta publicacdo onde divulgamos o II Simpdsio
Internacional de Psicopedagogia da ABPp, que acontecera nos dias 5 e 6 de setembro, com um tema
interessantissimo: “Instrumentos Diagnésticos e Intervencéao: Novas Praticas Psicopedagogicas”.
Atéla !

Maria Irene Maluf
Editora
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ARTIGO ORIGINAL

AS ESTRATEGIAS DO JOGO 7RAVERSE EM ALUNOS
COM QUEIXAS DE DIFICULDADES ESCOLARES

Renata Bonturi von Zuben, Rosely Palermo Brenelli

RESUMO - Objetivou-se analisar os processos cognitivos de alunos que
apresentavam queixas de dificuldades escolares, por meio das condutas
apresentadas no jogo de regras Traverse, destacando a construcao das
interdependéncias espaco-temporais e de reciprocidade. Foram estudadas
as condutas apresentadas por 16 alunos, 8 deles com queixas de dificuldades
escolares, que compuseram o Grupo A, comparando-as com as de 8 alunos
que nao apresentavam queixas de dificuldades escolares, que passaram a
compor o Grupo B. Todos os participantes freqliientavam a 4" série do Ensino
Fundamental de uma escola particular. A coleta de dados realizou-se por
meio de trés partidas do jogo Traverse, jogadas entre cada participante e a
experimentadora. Os dados foram analisados em uma perspectiva piagetiana,
segundo categorias de condutas apresentadas pelos participantes no jogo e
os niveis de construcdo dialética propostos. Os resultados evidenciaram que
existem diferencas entre os procedimentos empregados no jogo, pelos
participantes dos dois grupos. As condutas mais complexas, as que levaram
em conta uma interdependéncia mais geral e mais constante entre as acoes
dos dois jogadores, pertenceram aos participantes do Grupo B, observando-
se diferencas, portanto, entre os alunos com queixas de dificuldades escolares.

UNITERMOS: Jogos experimentais. Aprendizagem. Transtornos de

aprendizagem.
Renata Bonturi von Zuben - UNICAMP - Doutoranda Correspondéncia
do Programa de Pdés-Graduacgdo, Faculdade de Renata Bonturi von Zuben
Educacgéo, Universidade Estadual de Campinas; Rua Eliseu Teixeira de Camargo 909, casa 6 — Gramado —
METROCAMP - Faculdades Integradas Metro- Campinas - SP - CEP 13094-765 - Fone: (19) 3254-3837
politanas de Campinas. E-mail renatavonzuben@terra.com.br

Rosely Palermo Brenelli - UNICAMP - Faculdade de
Educacdo - Universidade Estadual de Campinas.
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INTRODUCAO

Tem-se notado que uma parcela significa-
tiva de alunos do Ensino Fundamental vem
apresentando obstdculos em sua aprendizagem,
nado alcancando a compreensao conceitual em
diferentes dominios e o desenvolvimento de
competéncias e habilidades necessarias ao
prosseguimento dos estudos. Esta situacdao que
caracteriza as aprendizagens insatisfatdrias tem
sido comumente denominada de dificuldades de
aprendizagem.

O presente estudo analisou os processos
cognitivos de criancas que vém apresentando
estas dificuldades. No entanto, tendo em vista
as multiplas facetas que envolvem o conceito de
dificuldades de aprendizagem, salienta-se que
foi utilizado o termo “dificuldades escolares” para
se referir as dificuldades apresentadas pelos
alunos no contexto escolar, caracterizadas pelas
professoras, por meio de respostas dadas a um
questiondrio sobre as atitudes e o desempenho
escolar dos alunos.

Tratar da complexidade que envolve o ensinar
e o aprender é uma questao dificil e desafiadora,
mais ainda quando se entende que a pratica
pedagdgica nédo se restringe ao conhecimento
sobre os procedimentos didaticos e o dominio
dos conteudos, mas deve abarcar também o
conhecimento sobre o desenvolvimento e o
processo de aprendizagem dos alunos. Investigar
o ato de aprender requer que o profissional leve
em conta as formas de pensar do aluno para poder
melhor intervir. Neste sentido, avaliar e definir
formas de atuacdo no ambito escolar tem
proximidade com os conceitos da A&rea
psicopedagdgica, especialmente aqueles que
dizem respeito ao diagnoéstico e a intervencao, o
que vem confirmar uma intima relacdo entre a
Pedagogia e a Psicopedagogia. Nesta perspectiva,
as pesquisas na 4drea psicopedagégica tém
contribuido para a melhoria do trabalho docente,
ampliando as perspectivas de analise das
questoes pedagogicas e alternativas de trabalho
em sala de aula.

A teoria psicogenética de Piaget tem
subsidiado muitas pesquisas que buscam

compreender o processo de construcao do
conhecimento, em sujeitos que apresentam ou nao
dificuldades em suas aprendizagens. Dentre elas,
destacam-se principalmente aquelas que
utilizaram jogos de regras como meio para
diagnosticar ou intervir nos processos cognitivos
de criancas, por ser também, o jogo tema deste
trabalho'-18.

Apoiadas na teoria piagetiana e em seus
achados empiricos, essas pesquisas revelaram
que, no ato de aprender, ndo hé constatacoes
puras. O sujeito sempre faz inferéncias sobre a
realidade, que ultrapassam o nivel da observacao
pura, implicando um conjunto de coordenacdes
de acoes ou operacoes. Para conhecer, o sujeito
precisa ter esquemas desenvolvidos para poder
incorporar um novo conhecimento ou uma nova
aprendizagem e, por outro lado, essa nova
aprendizagem desencadeia a transformacao dos
esquemas anteriores, levando o sujeito a um novo
patamar de conhecimento. Esse é um processo
que depende de um fator de natureza endégena,
a equilibracdo, a qual se expressa por meio de
uma auto-regulacado, caracterizada por
compensacodes ativas do sujeito na medida em
que reage as perturbacoes impostas pelo meio.

Segundo Piaget'®, é o processo de equilibracao
que explica a construcao no sujeito de novas
interdependéncias resultantes das implicacoes
entre suas acoes ou operacoes. Esse movimento
de construcao de novas relacdes ou operacoes €
acompanhado de passos retroativos e proativos
que, além de enriquecer as aquisi¢cdes anteriores
j& efetuadas pelo sujeito, sdo responsaveis pela
criacdo de novidades reais e produtivas. Piaget'
designa esta fase de construcado do conhecimento
de "dialética construtiva”, por defender que a
dialética ndo se resume a classica triade hegeliana
de teses, antiteses e sinteses, mas "j& ha dialética
quando dois sistemas até entdo distintos e
separados, mas nao opostos um ao outro, fundem-
se em uma totalidade nova, cujas propriedades os
ultrapassam e até mesmo as vezes, em muito".
Diferencia, entdo, no processo de construcao do
conhecimento uma fase da “dialética construtiva”,
que constitui o aspecto inferencial de todo o
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processo de equilibracao e uma fase da “dialética
discursiva"”, quando o sistema cognitivo, uma vez
alcancado a estabilidade ou o equilibrio, da lugar
as inferéncias ou dedugdes discursivas. H4, para
o autor’, "uma alternancia continua entre estas
duas fases de construcao dialética e de exploracao
discursiva".

Os estudos sobre as construcoes dialéticas, sob
a oOtica piagetiana, tém contribuido para se
compreender o modo de pensar de criancas e
adolescentes. Em seu livro As formas elementares
da dialética, Piaget' apresenta alguns
experimentos utilizando jogos de regras, tipo Cara
a Cara, Xadrez Simplificado, Reversi, Batalha
Naval e outros, por intermédio dos quais procura
analisar as construcodes dialéticas, isto é, como se
constroem as novas formas de interdependéncias
no ato de aprender. Baseando-se neste referencial
teodrico e nos resultados de pesquisas (Rossetti?,
Queiroz?', Ortega??, Bariccatti?® e Silva?*!) que dao
énfase aos procedimentos com jogos de regras para
a compreensao dos processos mentais que atuam
na fase de construcao dialética, foi realizado o
presente estudo, no contexto do jogo de regras
Traverse.

Como objetivo central procurou-se destacar e
analisar, em alunos do ensino fundamental, as
condutas apresentadas no Traverse, relacionando-
as a construcao das interdependéncias entre dois
sistemas, o espacial e o temporal, em situacao de
reciprocidade, do sujeito e do adversario, a fim
de verificar as possibilidades de melhor conhecer
as criancas que apresentavam queixas de
dificuldades escolares. Por outro lado, para
melhor compreender estas criangas, buscou-se
comparar as condutas deste grupo com as de outro
grupo que nao apresentavam queixas de
dificuldades escolares e que freqlientavam a
mesma série escolar.

METODO

Participantes

Foram estudados 16 alunos que freqiientavam
a 4" série do Ensino Fundamental de uma escola
particular de Campinas, SE selecionados segundo

seu desempenho escolar em Portugués e
Matematica. Os participantes foram classificados
em dois grupos: Grupo A (n=8) - alunos que
apresentavam queixas de dificuldades escolares,
com idades entre 9;10 - 11;8 e que apresentavam
conceito “"Fraco" nas duas &reas de conhecimento
e Grupo B (n=8) - alunos que nédo apresentavam
queixas de dificuldades escolares, com idades
entre 9;10 — 10;9 e que apresentavam conceito
"6timo" nas areas discriminadas. Destaca-se que
para a realizacao da pesquisa todos os cuidados
éticos foram considerados: consentimento da
direcdo da escola, dos professores e dos pais,
com a assinatura do termo de consentimento
livre e esclarecido. Os alunos foram convidados
e ndo houve registro de nenhuma resisténcia a
participacdo. Foram garantidos o sigilo dos parti-
cipantes e a devolucéo a escola dos resultados
obtidos.

A fim de caracterizar as queixas de difi-
culdades escolares dos participantes do Grupo
A, aplicou-se um questiondrio as professoras
desses alunos, composto por questoes abertas que
abordavam aspectos relativos ao desempenho dos
discentes em atividades escolares.

As dificuldades apresentadas diziam respeito
as atitudes e a compreensao geral necessarias ao
desenvolvimento das atividades escolares, como
também aquelas referentes as aprendizagens
especificas de Lingua Portuguesa e Matemaética.
Dentre as dificuldades apontadas pelas pro-
fessoras em termos de atitudes e compreensao
geral, destacaram-se: a falta de concentracao nas
atividades até o seu término; falta de compreensao
imediata das instrucoes para realizar as tarefas;
dificuldades na compreensao de novas
informacoes e no relacionamento entre diferentes
informacoes trabalhadas nas diversas disciplinas.
Nos aspectos referentes as aprendizagens
especificas de Lingua Portuguesa, este grupo
apresentou dificuldades em relacdo a inter-
pretacao de textos e a compreensao de enun-
ciados; no relacionamento entre as informacoes
contidas em diferentes textos e na transferéncia
dos conhecimentos adquiridos na leitura para a
escrita. Quanto a producgao escrita de texto,
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destacaram-se as dificuldades de atendimento a
proposta solicitada; de seqiiéncia légica dos
fatos narrados e de desenvolvimento e clareza
das idéias escritas. Na Matematica, este grupo
de alunos apresentou dificuldades comuns,
tais como: dificuldades na compreensao do
Sistema de Numeracdo Decimal e na resolucao
de problemas. Quanto ao ultimo aspecto,
destacaram-se as dificuldades na leitura e
compreensao do que era solicitado e na elaboracao
de estratégias adequadas para a solucdo dos
problemas.

Procedimento de coleta de dados

O procedimento de coleta de dados
caracterizou-se pelas atividades propostas com o
jogo Traverse, realizadas entre os participantes

e a experimentadora, designadas Sessoes de
Jogo, com o objetivo de se obter dados sobre os
procedimentos apresentados pelos participantes
durante o desenrolar das partidas realizadas.

O Jogo Traverse envolve 2 participantes e é
composto por um tabuleiro de 30x30 cm,
comportando 100 casas de 3cm? cada uma, 64
delas sao de cor alternada, azul e branca,
destinadas ao deslocamento das pecas e 36 casas
que emolduram o tabuleiro sao brancas; e oito
pecas de cada cor (vermelha e azul), sendo: 2
triangulos, 2 losangos, 2 quadrados e 2 circulos,
conforme observa-se na Figura 1

O objetivo do jogo € o jogador mover todas as
suas pecas da fileira inicial, de um lado do
tabuleiro, para a fileira de destino, no lado oposto.
As pecas podem ser movidas um espaco de cada

Figura 1 - Jogo Traverse
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vez, em direcdo a um espaco adjacente vazio. Os
jogadores devem jogar um de cada vez, movendo
uma peca por jogada. Nao é permitido passar a
vez. Duas pecas ndao podem ocupar o mesmo
espaco ao mesmo tempo. As pecas de formato
diferente devem ser movidas em direcoes
diferentes, dependendo do ntimero de seus lados
e a direcao em que eles estdao apontando. Assim,
quadrados movem-se vertical e horizontalmente;
losangos podem ser movidos na diagonal;
triangulos movem-se para frente, na diagonal e
para trds, em linha reta; e os circulos podem ser
movidos em qualquer direcao. O jogador pode
“pular" qualquer peca (sua ou do outro jogador),
desde que essa seja vizinha a sua e possa ocupar
a casa seguinte adjacente. As pecas “puladas”
ndo sdo capturadas, nem voltam ao inicio do
tabuleiro, servindo apenas como “trampolim" para
o salto (exceto no caso dos circulos). Podem ser
executados procedimentos mais complexos, tais
como "passe longo" (passando por cima de uma
peca que nao seja adjacente a sua, desde que
haja simetria entre os espacos antes e depois da
peca pulada e mais uma casa que a peca do
jogador deverd ocupar no final do passe), e, "'série
de pulos”, que se caracteriza por uma série de
passes consecutivos, desde que cada passe esteja
de acordo com as regras do jogo. Os circulos sao
pecas especiais e, se o jogador passar por cima
do circulo do adversario, ele devera ser colocado
na fileira inicial para que recomece a travessia.
O jogador poderd pular seu préprio circulo, porém
esse nao deve ser recolocado no inicio novamente.
Ao chegar na fileira de destino, as pecas nao
podem mais voltar ao tabuleiro, nem serem
movidas na propria fileira de chegada. O jogo
termina quando um jogador conseguir atravessar
suas oito pecas para o lado oposto do tabuleiro.

A andlise deste jogo, numa perspectiva
piagetiana, revela um sistema de deslocamentos
espaco-temporal, exigindo a elaboracao de
estratégias adequadas para que se possa venceé-
lo. Melhor explicando, o jogador devera
movimentar suas pecas, uma por vez, em funcao
da colocacao de todas as pecas em jogo no
tabuleiro (deslocamento espacial) e apenas

poderéa fazer uma nova jogada, apos a jogada do
adversario (deslocamento temporal). Assim
sendo, para jogar bem, deverd articular a
distribuicao das pecas no tabuleiro no momento
e as possiveis jogadas do adversario que serdo
realizadas pelo adverséario (coordenacédo espaco-
temporal).

Neste jogo sao colocados em evidéncia trés
fatores que indicam a presenca de construcgoes
dialéticas, segundo Piaget'’: a construcdo de
interdependéncias entre dois subsistemas
(espacial e temporal), como explicado anterior-
mente; a relativizacdo constante das signifi-
cacdes, uma vez que a cada jogada o tabuleiro e
as pecas se apresentam de uma nova forma; e ha
exigéncia da utilizacdo continua de implicacdes
entre as acoes tanto do jogador como as do
adversario, revelando as interdependéncias de
reciprocidade.

As Sessdes do Jogo constaram de trés partidas,
as quais foram filmadas e os dados registrados
pela experimentadora em protocolo, para que se
pudesse proceder a andlise. A primeira partida
teve como objetivo levar os participantes ao
conhecimento das regras do jogo, da movi-
mentacdo das pecas e seu funcionamento.
A segunda partida foi de observacao e ques-
tionamento sobre os procedimentos apresen-
tados pelos participantes no jogo. Nesta partida,
a experimentadora introduziu, durante o jogo,
jogadas que provocassem desafios, a fim de
observar se o jogador os percebia e quais os meios
que utilizava para conseguir supera-los. Como,
por exemplo, em um momento a pesquisadora
organizou suas pecas de tal maneira que o jogador,
utilizando-se uma “série de pulos”, poderia levar
sua peca ao lado oposto do tabuleiro. Em outros
momentos, os participantes foram questionados,
baseando-se no método clinico-critico (Piaget®),
com o objetivo de verificar as justificativas do
procedimento adotado que permitiram observar
juizos e inferéncias estabelecidos por eles. Em
varias situacoes, a pesquisadora questionou o
jogador sobre sua jogada, solicitando que
explicasse qual era a sua estratégia ou o que ele
estava pensando no momento.
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Durante a terceira partida, nao houve
questionamento por parte da pesquisadora e o
objetivo foi o de observar se houve tomada de
consciéncia dos participantes, isto é, se
conseguiram rever seus procedimentos e criar
novos, em funcao da observacdo de jogadas
anteriores, verificando-se assim se ocorreram
novas aquisicoes.

Procedimento de andlise

As condutas dos participantes no jogo foram
analisadas em dois momentos. Primeiramente,
procurou-se observar as estratégias que o jogador
utilizava, de forma geral, isto €, como o jogador
coordenava os observaveis do jogo. O objetivo
foi verificar o nivel de construcao dialética espaco-
temporal e de reciprocidade que o jogador
apresentava, ao jogar o Traverse, baseando-se
naqueles apresentados por Piaget!® em um jogo
de xadrez bastante simplificado, dada a
similaridade estrutural entre o jogo apresentado
pelos autores e o utilizado nesta pesquisa, como
pode ser observado na andlise dos resultados.

Em um segundo momento, a andlise do jogo
Traverse foi realizada de acordo com as condutas
e procedimentos apresentados pelos jogadores.
Destacou-se um conjunto de oito categorias
que enfocaram os observaveis do jogo e como os
jogadores procederam a respeito das coorde-
nacoes conferidas nos observaveis. Para cada
categoria destacaram-se trés procedimentos —"a";
“b" e "c" — em ordem qualitativa, sendo os
procedimentos “a" considerados os mais simples
e os "'c" os mais complexos, o que se pode verificar
na analise dos resultados.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Analise das construcgoes dialéticas espaco-
temporais no jogo Traverse

Para esta andlise recorreu-se, como ja foi
assinalado anteriormente, a classificacdo proposta
por Piaget' em relacdo ao jogo de xadrez
simplificado, procurando relaciona-los com as
estratégias apresentadas pelos participantes da
pesquisa no jogo Traverse.

Nivel IA — Segundo Piaget!®, “neste nivel o
sujeito ndo faz nenhum jogo de conjunto e se
limita a deslocamentos individuais das pecas, sem
relacao entre si; portanto, sem ainda nenhuma
implicacdo entre acoes."

Ao jogar o Traverse, nenhum dos participantes
apresentou condutas do Nivel IA, pois houve, em
todas as partidas, implicagoes entre acoes, sendo
estas mais simples em alguns casos e compostas
ou "transformacionais" em outros, as quais serao
melhor explicadas a seguir.

Nivel IB — Neste nivel de construcéo dialética,
aparecem as implicac6es entre acoes de forma
direta (AB), mas ainda nao articuladas. Isto ¢, as
implicagdes se baseiam exclusivamente em
relacoes espaciais de posicao, deslocamento e
vizinhanca das pecas, sendo negligenciada, pelos
sujeitos, a sucessao temporal dos deslocamentos.
No presente estudo, ndo se encontrou nenhum
participante cujas condutas no jogo pudessem
ser enquadradas neste nivel. Em todos os
participantes, as condutas apresentaram
implicacoes espago-temporais, uma vez que
levavam em conta tanto as relacoes espaciais entre
as pecas e o tabuleiro, como a ordem de sucessao
das jogadas dos dois jogadores.

Melhor explicando, todos os participantes do
estudo, ao jogarem, demonstraram compreender
a movimentacdo permitida a cada peca (salvo
alguns erros locais) e a captura dos circulos, o
que ja constitui uma implicacao entre acoes: “se
A entdao B". Por outro lado, também demonstraram
compreender a alternancia entre as acdes dos
parceiros.

Nivel ITA - Este nivel se caracteriza pelas
implicacdes que se coordenam entre si e sequndo
relacoes espaco-temporais. Essas implicagoes
modificam localmente o estado do jogo, iniciando
uma dialética entre os jogadores, ou seja, ndo ha
de saida, um programa de conjunto tratando-se
apenas de coordenacoes realizadas em "projetos
locais".

Doze participantes, oito do Grupo A e quatro
do Grupo B (Tabela 1) foram classificados no nivel
ITA por apresentarem, no Traverse, jogadas em
que se pdde observar uma movimentacdo de suas
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Tabela 1 - Sintese das estratégias apresentadas pelos grupos de
participantes, os niveis de construgdo dialética e subetapas

Niveis de construcdo dialética espago-temporal

Numero de
participantes

Grupos

12 subetapa: prevé as vdrias situagdes
que se organizam sucessivamente,

considerando apenas duas pecas

22 subetapa: deduz o resultado de duas
condi¢des que se realizariam ao mesmo

tempo (dupla condicional)

Grupo A: com queixas
de dificuldades escolares

37 subetapa: como se fosse um projeto em
conjunto em que os resultados das atualizagdes
eventuais ainda ndo ndo dedutiveis pelo sujeito

4® subetapa: enumeragdo preliminar

caracterizadas por “projetos locais”

das possibilidades a titulo de

NIVEL IIA: implicagdes que se coordenam
entre si, segundo relagdes espago-temporais

comparacgdo antecipatéria

Grupo B: sem queixas
de dificuldades escolares

NIVEL IIB: implicagdes que se coordenam entre si,
segundo relagdo espago-temporal em um
“programa de conjunto”

pecas em funcao também das pecas e jogadas do
adversario, demonstrando que levavam em
consideracdo suas pecas, as do adversario e a
ordem de sucessao das jogadas. Exemplo disso
pode ser observado quando o sujeito movia uma
peca, prevendo que o adversdrio pudesse utilizar-
se dela para fazer uma jogada, ou movia uma
peca defendendo uma casa para o adversario nao
entrar na fileira de destino, ou movia seu circulo,
defendendo-o para nao ser capturado ou, entao,
preparava uma jogada para capturar o circulo do
adversario.

Observou-se, entretanto, que os deslocamentos
e as previsdes aconteciam em alguns setores do
jogo, com determinadas pecas, ndo demonstrando
que estas jogadas fizessem parte de um plano mais
geral. Tratava-se, apenas, de "projetos parciais”
nao havendo, ainda, por parte do jogador, um
“programa de conjunto” ou uma estratégia geral
que fosse anteriormente planejada.

No entanto, segundo Piaget', as condutas do
nivel ITA compreendem também uma construcdo

progressiva entre possibilidades. E essa
construcdo progressiva entre possibilidades de
jogadas que vem marcar as diferencas entre as
condutas apresentadas pelos jogadores do Grupo
A e do Grupo B, situados neste mesmo nivel de
construcao dialética. Melhor explicando, € a partir
do nivel ITA que se puderam observar diferencas
qualitativas nas condutas apresentadas pelos
participantes dos Grupos A e B, no jogo, as quais
podem ser observadas no quadro sintese,
expresso na Tabela 1.

Nivel IIB — Neste nivel, o sujeito ja tem um
“programa de conjunto” para o jogo, o que
constitui uma dialética real entre o jogo do sujeito
e aquilo que ele nao se limita a constatar, mas
que antecipa sem parar nas acdes do adversario.
H4a uma abertura aos co-possiveis e, com isso,
uma relativizacao das situacoes com uma procura
de otimizacéao.

Neste nivel de construcdo dialética, foram
classificados quatro participantes, que pertencem
ao Grupo B (Tabela 1), isto é, aqueles que néo
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apresentam queixas de dificuldades escolares. As
jogadas dos quatro participantes puderam ser
caracterizadas como pertencentes ao Nivel IIB,
pois se observaram, nas partidas realizadas por
eles, implicacoes constantes entre as jogadas e
suas antecipacoes futuras. Esses sujeitos, além
de armar suas estratégias levando em
consideracao as possiveis jogadas do adversario,
tentavam impedir que o outro alcancasse seu
objetivo. Observou-se, também, que poucas vezes
realizavam jogadas desnecessdrias para atingir
0 seu objetivo, procurando buscar sempre uma
otimizacdo de suas acoes.

Nivel IIT — H4, neste nivel, um certo aspecto
de negacao ou de excluséo, ou seja, ha a deducéo
das consequéncias que teriam tido a efetivacdo
de uma acdo possivel, mas que de fato nédo foi
realizada, tanto nas jogadas do sujeito como nas
do adversario. Nao foram observados, nos par-
ticipantes, condutas ou juizos que demonstrassem
tomada de consciéncia das caracteristicas
negativas das acoes, pois sabe-se que as negacgoes
sao constituidas tardiamente, devido o seu carater
formal.

Analise do jogo Traverse por meio das
condutas apresentadas pelos participantes

Realizou-se uma andlise qualitativa do jogo
Traverse, tendo como referéncia categorias de
condutas no jogo, elaboradas considerando-se os
desempenhos dos participantes nas partidas.

De acordo com os procedimentos apre-
sentados, pode-se destacar um conjunto de
categorias que enfocam os observaveis do jogo,
que correspondem as pecas do sujeito, pecas
do adversario e o tabuleiro, e como procedem a
respeito das coordenacdes conferidas aos
observaveis, tais como: antecipacao das jogadas
e o planejamento das estratégias possiveis.
Em alguns momentos, foram solicitadas
justificativas do procedimento adotado, as quais
permitiram observar os juizos e inferéncias,
estabelecidos pelos jogadores durante as
partidas.

Organizaram-se oito categorias de condutas
descritas, a seguir:

* Categoria 1 - Movimento das pecas: a)
movimentos escassos centrados em algumas
pecas; b) movimentos que abrangem a
exploracdo de um maior numero de pecas,
porém sem esgoté-los; c) movimentos variados
e abrangentes;

* Categoria 2 - Coordenacado entre pecas/
tabuleiro do sujeito e do adversario: a)
coordenacdo momentanea diante de fatos
constatados; b) prolongamento da coordenacao
momentdnea diante da constatagdo; c)
coordenacdao invariante;

* Categoria 3 - Ataque/defesa: a) ataca e
defende somente seu ‘circulo”; b) ataca e
defende em algumas situagoes; c) ataca e
defende ao mesmo tempo;

* Categoria 4 - Estratégia de conjunto: a) "pecas
isoladas"; b) “projetos locais"; c) "programas
de conjunto”;

* Categoria 5 - Os possiveis no jogo: a)
possiveis analdgicos; b) co-possiveis concretos
atualizaveis; c) principio dos co-possiveis
abstratos;

* Categoria 6 - Organizacéao inicial das pecas:
a) organizacdo aleatéria; b) organizacéao
planejada em relacdo a movimentacao das
pecas; c) organizacdo em funcdo de um
planejamento da partida;

* Categoria 7 - Procedimentos de "passes
longos" e "série de pulos"”: a) auséncias
destes procedimentos; b) procedimentos
momentdneos ou locais; c) procedimentos
planejados;

* Categoria 8 - Tomada de consciéncia dos
"erros': a) auséncia da tomada de consciéncia;
b) tomada de consciéncia parcial; c) tomada
de consciéncia constante da acao.

Os resultados das observacdes dos proce-
dimentos gerais utilizados pelos componentes
dos Grupos A e B puderam ser sintetizados na
Tabela 2.

Para se proceder a analise do quadro-sintese
das categorias de condutas e seus respectivos
procedimentos (Tabela 2) é necessdrio,
primeiramente, reiterar que, durante o processo
de equilibracdo, os desequilibrios acarretam
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Tabela 2 - Categorias de condutas e procedimentos,
CATEGORIAS
8 PARTICIPANTES 1 Movimento 2 Coordenacao 3 Ataque/ 4 Estratégias
% das pecas pecas/tabuleiro Defesa de conjunto
®) do sujeito
e adversdrio
PAO a a a a
é DEN a a a a
[Sa o}
8 E n FEL a a a a
S 52
o= & MAT b a a a
55
@)
ORe) THI b a a b
<Ef
A CAD b a a b
Qw
> A MAN b a a b
© LUI b a a b
MAR c b b b
g N AMA c b b b
M m
200 FRE c b b b
C <Q: m
>3 %‘ MATH c c c b
an i)
OO
aRe) NAT C C ¢ C
=) % A
ua}
g g FER c c c c
~ BRU C C ¢ C
@)
LEO C C c c

perturbacoes no sistema cognitivo e o sujeito
reage a elas por meio de regulagens que visam a
compensar tais perturbacdes. Os modos como
essas perturbacoes sdo concebidas, enfrentadas
e reguladas diferem entre os sujeitos, levando-
os a diferentes reacdes compensadoras. Para
Piaget?, esses comportamentos compensadores
sdo os instrumentos de assimilacao possiveis de
que o individuo dispde e revelam sua maneira
cognitiva para compreender e se adaptar ao
mundo em que vive. Sendo a equilibracdao um

processo continuo, na busca de um enri-
quecimento cognitivo cada vez maior e melhor,
observam-se mudancas evolutivas no compor-
tamento compensador do sujeito, e o que &€
perturbacdao em um momento pode, pos-
teriormente, integrar as transformacgoes virtuais
de seu sistema cognitivo, deixando de ser
perturbacao.

No caso do Traverse, os desafios do jogo
acarretaram perturbacoes em seus jogadores que
reagiram a elas, procurando compensa-las. Os
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grupos de participantes e o nivel de construcédo dialética
CATEGORIAS o
i 6 <
5 Possiveis 6 Organizacao 7 "Passes 8 Tomada g 5 [L:)
no jogo inicial longos" e de consciéncia 5] ﬁ [
I Lo " 1" " > |72
das pecas Séries de pulos dos "erros N g
ZonQ
O
a a a a
a a a a
a a b a
a a b a
b a b a
b a b a <
b b b a =
b b b a
b a b b
b a b b
b a b b
C b C c
c a ¢ c
c a c c m
C b C c =
c c c c

procedimentos “a", "b" e "c", de cada categoria
de conduta no jogo, podem ser analisados de
acordo com as formas de compensacao "o , "B"
e "Y', propostas por Piaget®.

A forma de compensacao designada "o se
caracteriza por uma anulacdo da perturbacao,
colocando-a de lado ou ignorando-a simples-
mente. No caso do jogo, os procedimentos "a"
revelaram condutas lacunares, como por exemplo,
a utilizacdo de movimentos escassos centrados

em algumas pecas; a coordenacdo momentanea
apenas das pecas do jogador, ignorando as
do adversdrio; apresentacdo de estratégias
de ataque e defesa somente de uma Unica peca;
uma movimentacdao geral do jogo por meio
de movimento com “pecas isoladas", apresen-
tando um unico possivel diante de uma dada
situacdo; uma organizacado inicial aleatéria
das pecas; auséncia de procedimentos mais
complexos como os "passes longos" e “série de
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pulos” e, finalmente, uma auséncia de tomada
de consciéncia dos "erros”.

As reacgOes compensatoérias do tipo “B"
integram, no sistema, o elemento perturbador
surgido do exterior. Neste caso, a compensacao
consiste ndo em anular ou rejeitar o elemento
novo, mas sim, procura assimilar o fato
inesperado, modificando o sistema por deslocacao
do equilibrio. Esta reacdo “B", integrando no
momento a perturbacdo, modifica o préprio
esquema de assimilacdo para acomoda-lo ao
objeto perturbador e seguir nova orientacéo.
No caso do jogo, foram os procedimentos “b"
das condutas que revelaram as reagdes com-
pensatoérias do tipo “B". Isto aconteceu, por
exemplo, quando o jogador ja alcancava a
coordenacdo entre suas pecas e as do adversario,
utilizando-se de estratégias de ataque e defesa e
de procedimentos mais complexos como os
“passes longos" e “série de pulos". Vale, porém,
ressaltar que, estes procedimentos nao se
mantinham constante durante todo o jogo e o
jogador sé os realizava no momento da jogada,
uma vez que nao haviam sido previstos, nem
programados anteriormente. Os procedimentos
“b", no jogo, indicavam que o jogador assimilou
o elemento perturbador em algumas situacoes,
mas somente o levou em conta no momento em
que ele apareceu.

Pode-se observar no quadro sintese que nos
participantes do Grupo A houve um predominio
dos procedimentos do tipo “a" e “b", significando
que suas condutas ou ignoravam as perturbacoes
ou apresentavam coordenagdes momentaneas
entre os observaveis do jogo, realizadas apenas
mediante constatacdo observada.

As reacoes compensatoérias tipo “y" antecipam
as variacoOes possiveis, as quais perdem, na
medida em que sdo previsiveis e dedutiveis, o
seu cardter de perturbacdo e se inserem nas
transformacoes virtuais do sistema. Isto significa
que a perturbacao passa a ser antecipada e,
portanto, o sentido da compensacao néao é
mais a eliminacdo da perturbacdo, mas uma
compensacao completa virtual. No caso do jogo
Traverse, os procedimentos “c" apresentaram

caracteristicas de reacoes compensatoérias do
tipo “y", significando que o jogador se utilizava
de previsoes, antecipacoes e retroacoes, con-
siderando a situacao do jogo como um "programa
de conjunto”. Movimentava todas as pecas, nas
suas mais variadas possibilidades, utilizava-se
de estratégias de ataque e defesa, ao mesmo
tempo planejava varias possibilidades de
jogadas, tomando consciéncia da acdo efetuada
para modificar, se necessario, seu comportamento
em jogadas posteriores, buscando assim uma
otimizacao para o jogo.

Nos participantes do Grupo B, observaram-se
alternancias dos procedimentos “b" e “c" com
predominancia dos “c", significando que as
reacdes compensatorias demonstravam uma
incorporacao da perturbagdao no processo
assimilador/acomodador do jogador, levando a
um grau de equilibrio mais moével que os
procedimentos apresentados pelos participantes
do Grupo A.

CONCLUSOES E CONSIDERACOES

FINAIS

A partir de uma visdo construtivista, esta
pesquisa possibilitou caracterizar e analisar como
se configuram as condutas, no jogo de regras
Traverse, na perspectiva dialética espaco-
temporal e de reciprocidade, em alunos com
queixas de dificuldades escolares, que
freqiientam a 4" série do Ensino Fundamental,
permitindo classifica-los segundo os niveis
constitutivos da dialética piagetiana. Com esta
andlise, péde-se também observar como as
interdependéncias vao se constituindo, uma vez
que a dialética implica uma progressiva
construcdo de interdependéncias, resultante de
implicacdes entre acoes significativas, as quais
sdo expressas, no jogo, por meio da criacao de
estratégias necessdrias para vencer.

Assim sendo, pode-se dizer que o jogo de
regras constitui um recurso favoravel a
observacao de procedimentos que podem indicar
como se processam as construcoes dialéticas,
realizadas por meio de um processo inferencial
que leva o sujeito a interpretar dados que nao
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podem ser constatados pela experiéncia. Tendo
em vista que o processo inferencial ndo é
observavel, a andlise dos procedimentos
empregados no Traverse pode ser extremamente
util ao professor, auxiliando-o na compreensao
das construgdes cognitivas realizadas por seus
alunos. Esta compreensao podera lhe fornecer
dados para que possam melhor mediar o processo
de ensino-aprendizagem, propondo conflitos
cognitivos que nédo estejam nem aquém, nem
muito além das possibilidades de seus alunos e
possam, portanto, ser superados.

Foi, também, objetivo da presente pesquisa,
caracterizar as condutas, no jogo, dos
participantes que apresentavam queixas de
dificuldades escolares e compard-las com as dos
sujeitos que nao apresentavam queixas de
dificuldades escolares. Para tanto, num segundo
momento, enfocaram-se as condutas, segundo as
categorias construidas a partir dos procedimentos
apresentados pelos participantes. Os resultados
evidenciaram que existem diferencas entre os
procedimentos empregados pelos participantes
dos Grupos A e B. Tais condutas e seus respectivos
procedimentos expressaram 0S pProcessos
cognitivos empregados pelos participantes dos
dois grupos para elaborarem suas estratégias,
com a finalidade de vencer o jogo. Assim, também
por meio da andlise das condutas categorizadas,
0s processos cognitivos empregados pelos
sujeitos ao jogar puderam ser melhor
compreendidos.

Sendo assim, o presente estudo vem reafirmar
a importancia do jogo de regras para a
compreensao e desenvolvimento dos processos
cognitivos de seus jogadores. O jogo proposto,
ensejando uma situacado-problema a ser
enfrentada, requereu do jogador certas com-
peténcias cognitivas que ndo se diferenciam
estruturalmente daquelas presentes em qualquer

processo de construcdo do conhecimento. Assim
visto, pode ser um meio que vem contribuir para
o desenvolvimento dos processos cognitivos
necessdarios as aprendizagens escolares.

No que concerne a construcdo do conhe-
cimento, o jogo contribuiu para constatar as
interdependéncias efetuadas que espelharam as
condicdoes das aprendizagens escolares,
apontadas pelas professoras, na primeira parte
da investigacao. O jogo Traverse revelou tanto
as condicoes de aprendizagens dos sujeitos
estudados, como demonstrou certo paralelismo
de evolucbes entre as condutas dos niveis IIA e
IIB e os procedimentos apresentados. Desta
maneira, pode-se utilizar este jogo como recurso
de avaliacdo diagnostica para professores e
psicopedagogos.

Também foi procurando uma avaliacdo mais
real dos alunos que se propds a pesquisa com o
jogo de regras Traverse, pois se necessitava
compreender suas reais possibilidades como
recurso para uma "“ausculta mental” de seu
jogador. O jogo, como foi possivel verificar, foi
um instrumento que permitiu reconhecer os
processos de pensar e construir significados
escolares de seus participantes, abrindo novos
caminhos para se conhecer o aprendiz.

E mais ainda, com esta perspectiva, o jogo de
regras se insere no quadro de recursos que podem
ser utilizados numa avaliacao formativa, uma vez
que, pode, ainda, contribuir para otimizar as
aprendizagens. Contribui, de um lado, para que
o professor ou o psicopedagogo desvende o modo
de pensar de seu aluno, e de outro, ao provocar
conflitos cognitivos, proporciona regulagens
adequadas para as aprendizagens. O jogo de
regras pode ser compreendido como um recurso
psicopedagoégico a ser utilizado, ao mesmo
tempo, para avaliacao e intervencao do
psicopedagogo e do professor, respectivamente.
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SUMMARY
The strategies of game Traverse in pupils with complaints of
pertaining to school difficulties

The objective of this study was to analyze the cognitive processes of
pupils who presented complaints of school difficulties, by means of the
behaviors presented in the Traverse game of rules, detaching the
construction of spatio-temporal interdependences and reciprocity. The
behavior presented by 16 pupils has been studied, 8 of them with complaints
of school difficulties, that composed Group A, compared to 8 pupils who
did not present complaints of school difficulties, that composed Group B.
All the participants attended the 4™ grade of the Elementary in a private
school. The data collection was done by means of three matches of the
Traverse game, played between each participant and the experimenter. The
data has been analyzed in a piagetian perspective, according to the
categories of behavior presented by the participants in the game and the
levels of dialectic construction considered. The results have evidenced that
there are differences between the procedures utilized in the game, by the
participants of the two groups. The most complex behavior, the ones that
had considered more general and more constant interdependence between
the actions of the two players, belonged to the participants of Group B,
observing differences between the pupils with complaints of school
difficulties.

KEY WORDS: Games, experimental. Learning. Learning disorders.
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ARTIGO ORIGINAL

POR QUE ENSINAR AS RELACOES
GRAFEMA-FONEMA ?

Dalva Godoy

RESUMO - Este estudo objetivou observar se o ensino das
correspondéncias grafofonoldgicas favorece diferencas no desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica em pré-escolares. Questiona-se em que medida o
método de alfabetizacdo pode beneficiar o desenvolvimento da consciéncia
fonolégica, uma habilidade estreitamente relacionada ao sucesso na
aprendizagem da leitura e da escrita alfabética. Dois grupos de criancas,
com idade média inicial de 5 anos e 9 meses, expostos a dois métodos diferentes
de ensino, foram avaliados durante um periodo de um ano por meio de
tarefas de consciéncia fonoldgica aos niveis silabico e fonémico. Os resultados
mostraram evolucdo de ambas as habilidades entre os dois momentos de
avaliacdo, para os dois grupos, mas o crescimento das habilidades de
consciéncia fonémica foi mais acentuado. Foram observadas, no entanto,
diferencas significativas na evolucao desse crescimento entre os dois grupos.
O grupo que recebeu ensino das correspondéncias grafofonoldgicas
apresentou maior evolucao nos desempenhos em tarefas fonémicas.
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INTRODUCAO

A aprendizagem da linguagem escrita

Desde a década de 80, as concepgdes a
respeito de como a crianca aprende a ler e a
escrever sofreram transformacdes. Na América
Latina, os trabalhos de Ferreiro e Teberosky!
trouxeram uma nova abordagem para a
compreensdo dos processos envolvidos na
aprendizagem da leitura e da escrita. Uma
mudanca fundamental promovida por esses
trabalhos foi a de colocar o sujeito no centro do
processo de aprendizagem. Dessa forma, a
crianca, do ponto de vista teérico, passou a ser o
agente do seu conhecimento e a ndo mais
depender da acao exclusiva da escola para
aprender a ler e a escrever. As pesquisas de
Ferreiro e Teberosky demonstraram que muito
tempo antes de entrar na escola a crianca ja
apresenta idéias e hipoteses sobre o mundo da
escrita. Para o construtivismo, o ponto de partida
de toda aprendizagem é o sujeito, que por meio
de interacgoes sucessivas com o objeto — a escrita
— transforma-o, e ao fazer uso de esquemas
internos de assimilacdo e de acomodacao percorre
momentos de equilibrio e de desequilibrio que
marcam, efetivamente, diferentes estagios de
aquisicao.

Ferreiro e Teberosky! propuseram cinco
estdgios de aquisicao da escrita que descrevem
diferentes niveis de representacdo da crianca
frente a esse objeto do conhecimento. Desde os
estagios iniciais de aquisicdo, os primeiros
grafismos, a atividade escrita torna-se uma
representacdo simbolica e, apesar de a crianga,
inicialmente, perceber que a escrita representa
algo, ela ainda néao percebe que a escrita
representa, de alguma forma, a cadeia sonora da
fala. E quando a crianca alcanca o estagio sildbico
que, pela primeira vez, trabalha com a hipdtese
de que a escrita representa partes sonoras da fala.
Nesse estdgio, a crianca utiliza uma letra para
representar cada uma das silabas de uma palavra,
o que significa dizer que ela se torna capaz de
recortar a fala através da atividade metacognitiva
e representa-la por meio de um objeto, as letras.
Segundo a concepc¢dao construtivista, é o contato

com as formas convencionais da escrita que
levard a crianca a entrar em conflito com essa
representacdo sildbica e a buscar novas hipoteses,
alcancando assim o estagio alfabético em que as
letras representam fonemas. Sob a o6tica
construtivista, para que a crianca chegue ao
estdgio alfabético, nao é necessario ensinar-lhe,
sistematicamente, as correspondéncias grafo-
fonoldgicas. A escola deve permitir a crianga
explorar distintos tipos de materiais escritos,
levando-a a ler diferentes tipos de registros e a
escrever com diferentes propoésitos, a fim de que
a aprendizagem da lingua escrita nao esteja
restrita a um processo de codificacao e
decodificacdo de letras e sons. Assim, a crianca é
incentivada a utilizar inteligentemente as
informacgoes contextuais de maneira a antecipar
o conteudo escrito?.

Do ponto de vista das teorias lingtisticas,
Cagliari® questiona a validade desses estagios
de desenvolvimento propostos por Ferreiro e
Teberosky'. Segundo ele, a caracterizacdo, por
exemplo, do estdgio sildbico pode refletir a
representacdo que a crianca faz daquilo que lhe
parece mais saliente do ponto de vista auditivo
ou articulatério, no caso das vogais ou consoantes
representando as silabas. Ao representarem “aou”
para a palavra “cachorro”, por exemplo, as
criangas estdo, segundo Cagliari®, transferindo
para a escrita suas observacoes fonéticas e nao
atribuindo a cada uma das letras que escrevem o
valor de uma silaba, como interpreta Ferreiro e
Teberosky!.

Um outro ponto discutido por Cagliari® é o de
que a escrita alfabética, o ultimo estdgio de
aquisicdo proposto por Ferreiro e Teberosky?, é
apenas o ponto de partida do sistema de escrita
alfabético. Como acentua o autor, a escrita que
utilizamos néao € alfabética, e sim ortografica; nao
basta dominar o principio alfabético, é preciso
dominar o principio ortografico, que tem como
pressuposto o conhecimento das regras e
convencoes que dirigem a escrita.

Do ponto de vista do desenvolvimento
lingtistico infantil, observa-se que o pré-escolar,
freqiientemente, apresenta bom dominio de sua
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lingua materna, ainda que algumas aquisi¢coes mais
complexas como o entendimento de oracodes
adjetivas encaixadas ou oracdes na voz passiva
possam néo estar completamente sedimentadas*.
Além disso, a crianca por volta dos 5 ou 6 anos,
quando entra para a pré-escola, traz consigo alguns
conhecimentos sobre a linguagem escrita, frutos de
sua interacdo social com esse objeto. Nesse sentido,
alguns trabalhos tém evidenciado o letramento
emergente em criangas em idade precoce’.

O conhecimento que o pré-escolar possui da
linguagem oral serve-lhe de suporte para
construir o conhecimento a respeito da escrita. O
conhecimento fonolégico, lexical, sintatico,
semantico e pragmadtico que a crianca utiliza para
falar serd igualmente utilizado na linguagem
escrita para compreender um texto ou produzi-
lo. No entanto, indiscutivelmente, para aprender
a ler e a escrever, é necessario que a crianca
transforme a informacdo visual em uma
informacao linguistica; em ultima instancia, é
preciso transformar os signos graficos em uma
representacdo fonoldgica capaz de acessar os
processos lingtiisticos. Em um sistema alfabético
de escrita, no entanto, em que os grafemas
representam a menor unidade sonora distin-
tiva da lingua, o fonema, é preciso que o
conhecimento fonolégico da crianca seja a tal
ponto analitico que possa descobrir os fonemas
na cadeia sonora da fala. Esse conhecimento,
denominado consciéncia fonolégica, tem sido
evidenciado como uma habilidade indispensavel
para a aprendizagem alfabética.

CONSCIENCIA FONOLOGICA E APREN-

DIZAGEM ALFABETICA

A consciéncia fonoldgica foi definida por
Gombert® como o conhecimento explicito da
estrutura fonoldgica interna das palavras e pelas
habilidades de manipular intencionalmente as
unidades sublexicais que as constituem. A
consciéncia da estrutura fonoldgica pode se dar
em trés diferentes niveis: a consciéncia de
unidades silabicas, intra-silabicas e fonémicas.
A consciéncia sildbica é a habilidade de detectar
e manipular as silabas de uma palavra, enquanto

a consciéncia intra-sildbica é a habilidade de
detectar e manipular o onset e a rima das silabas.
J& a consciéncia fonémica é a habilidade para
detectar e manipular os fonemas. Assim, a
consciéncia fonoldégica, em cada nivel
correspondente, engloba um conjunto de
habilidades que pode ser exemplificado pela
identificacdo e producdao de rimas e pela
identificacdo, andlise e sintese dos segmentos ao
nivel sildbico e ao nivel fonémico. Ao nivel sildbico
e fonémico, tais habilidades sdo requeridas,
fundamentalmente, por tarefas de contagem,
adicao, substituicdo, subtracdo e inversao de
segmentos.

A consciéncia fonoldgica ¢ uma habilidade
observada em criancas a idade de, aproxi-
madamente, 4 anos. Algumas habilidades como a
sensibilidade em detectar rimas podem ser
observadas em criancas de 3 anos, e a habilidade
de segmentar uma palavra em silabas, a idade de
4 anos’. As habilidades presentes antes de se
iniciar o processo de alfabetizacao, como a
percepcao e a producao de rimas, estdo estrei-
tamente correlacionadas ao sucesso posterior em
leitura, conforme mostrou o trabalho de Bradley e
Bryant®. O trabalho de Lundberg et al.® demonstrou
que o treinamento de habilidades fonolégicas em
pré-escolares, por meio de jogos linguisticos,
conduz essas criancas a bons desempenhos em
leitura. Nesse sentido, algumas habilidades de
consciéncia fonoldgica configuram-se como
precursoras das habilidades de leitura.

O trabalho de Liberman et al.'°, no entanto,
constatou que as habilidades de perceber e
produzir rimas, bem como as habilidades de
contar o numero de silabas de uma palavra, estao
presentes em criancas por volta dos 4 anos de
idade. Mas a capacidade de contar o nimero de
fonemas de uma palavra apresentada oralmente,
ou seja, a consciéncia fonémica, s é observada a
idade de 6 anos, quando se inicia o processo de
alfabetizacao.

Os trabalhos de Morais et al.'*'? concluiram,
de maneira inequivoca, que a consciéncia
fonoldgica, ao nivel fonémico, s6 é observada em
sujeitos alfabetizados. Nesses estudos, os

Rev. Psicopedagogia 2008; 25(77): 109-19

111



Gopoy D

iletrados apresentavam apenas habilidades
fonoldgicas ao nivel sildbico.

Tais pesquisas vieram demonstrar que
algumas habilidades fonoldgicas desenvolvem-
se de forma espontdnea, através da experiéncia
lingtistica, enquanto outras habilidades decorrem
da aprendizagem de um sistema alfabético de
escrita. As habilidades de analisar as palavras
ao nivel da silaba, ou da unidade subssilabica,
se desenvolvem antes de a criancga iniciar a
escolarizacdo e decorrem da experiéncia
lingtistica, ao passo que as habilidades de
analisar as palavras ao nivel fonémico dependem
do aprendizado de um sistema alfabético!*15. As
habilidades fonolégicas de nivel fonémico sao as
ultimas a se desenvolverem e sdo consideradas o
nivel mais alto de consciéncia fonologica'®.

Vale acentuar que esses diferentes niveis de
consciéncia fonoldgica se relacionam de forma
distinta com a aprendizagem da leitura e da
escrita. Durante os ultimos 30 anos, o
desenvolvimento das habilidades de consciéncia
fonolégica tem sido amplamente estudado em
funcao da estreita relacdo dessas habilidades com
a aprendizagem da leitura e da escrita. Diversos
trabalhos tém indicado uma correlacao positiva
entre as habilidades de consciéncia fonolégica e
as habilidades de leitura e escrita e ressaltado a
habilidade de consciéncia fonémica como fator
preditivo dos desempenhos em leitura e em
escrita. Tais trabalhos demonstraram que bons
niveis de consciéncia fonémica, ao inicio da
escolarizacao, sao capazes de predizer o sucesso
na aprendizagem da leitura e da escrita em um
estdgio posterior. De maneira consensual, a
consciéncia fonémica é apontada como uma
habilidade essencial para aprender a ler e
escrever em um sistema alfabético®17-22,

Por outro lado, um conjunto de experimentos
relatados por Byrne® constatou que nao sé a

consciéncia fonoldégica é importante para a
aprendizagem da leitura e da escrita. Apds a
realizacdo de diversos experimentos, Byrne?
concluiu que criancas nao alfabetizadas sao
incapazes de descobrir o principio alfabético sem
instrucao explicita das correspondéncias grafema-
fonema. Para o autor, o conhecimento dessas
correspondéncias e a consciéncia fonémica atuam
de maneira complementar no processo de aquisicao
do principio alfabético. Para a aprendizagem da
leitura e da escrita, a consciéncia fonémica, embora
seja uma competéncia fundamental e um fator
preditivo de sucesso, ou fracasso, ndo é a unica
habilidade necessaria. Para dominar os principios
do sistema alfabético, o conhecimento, em paralelo,
das correspondéncias grafema-fonema se faz
também necessario.

Considerando o corpo dessas pesquisas, o
presente trabalho* entende que a relacao entre
consciéncia fonolégica e aprendizagem da
linguagem escrita é de causalidade reciproca. De
acordo com Alegria et al.**, a consciéncia
fonoldgica e a leitura sdo compostas por um
conjunto de subhabilidades que se relacionam
entre si e possuem mutua causalidade. Assim, as
habilidades fonoldgicas presentes em pré-
escolares predizem e favorecem a habilidade de
leitura inicial, enquanto o desenvolvimento da
atividade de leitura favorece a andlise ao nivel
fonémico, que, por sua vez, permite bons
progressos na leitura. Além disso, considera-se
aqui que, apesar de a consciéncia fonologica, e
principalmente a consciéncia fonémica, ser
apontada como fator preditivo de sucesso dessa
aprendizagem, o ensino das correspondéncias
grafema-fonema ¢é, também, fator fundamental
para o progresso nessa aprendizagem. Por isso,
o presente estudo se propde a investigar em que
medida a aprendizagem das correspondéncias
grafofonoldgicas pode suscitar diferencas no

*Este trabalho € parte de um estudo longitudinal, realizado ao longo de dois anos, sobre a aprendizagem inicial da leitura e da escrita no portugués
do Brasil que procurou investigar o impacto do método de alfabetizag¢do sobre o desenvolvimento das habilidades fonoldgicas, de leitura e de escrita
e sobre as estratégias de processamento da leitura e da escrita (Godoy D M A. Aprendizagem inicial da leitura e da escrita no portugués do Brasil:
influéncia da consciéncia fonolégica e do método de alfabetizagdo [Tese de Doutorado]. Florianépolis:Universidade Federal de Santa Catarina;2005.
Disponivel no URL: http://www.tede.ufsc.br/teses/PLLG0348.pdf ). Neste artigo, sdo apresentados apenas os dados referentes as duas primeiras fases

da pesquisa original.
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desenvolvimento da consciéncia fonolégica em
pré-escolares.

Parece claro que o conhecimento lingtistico
que as criancas possuem ao entrarem na preé-
escola, referente a consciéncia fonolégica, como
discutido anteriormente, deve servir de suporte
para construir o conhecimento sobre a escrita.
Mas é possivel também que o ensino explicito
das correspondéncias grafofonoldgicas possa
favorecer o desenvolvimento das habilidades
fonoldgicas, principalmente ao nivel fonémico.
Além disso, considera-se que a concepcao
construtivista, apesar de ndo priorizar o ensino
das correspondéncias grafofonoldgicas, ao
propiciar uma rica experiéncia dos alunos com a
lingua escrita, conseqientemente os faz
descobrir, e progredir, com relacdo ao sistema de
escrita. Uma outra questao a que se propoe este
estudo é observar se, como de fato algumas
pesquisas indicam, o desenvolvimento da
consciéncia fonémica decorre da aprendizagem
alfabética ou se estd associado ao ensino das
correspondéncias grafofonolégicas.

Considerando tais aspectos, observou-se o
desenvolvimento das habilidades fonologicas de
dois grupos de pré-escolares que iniciavam um
periodo de pré-alfabetizacdo. Um dos grupos foi
exposto ao ensino sob a concepcao construtivista,
ou seja, ndo houve instrucao sobre as corres-
pondéncias grafofonoldgicas. O outro grupo foi
exposto a um ensino que tinha como meta o
ensino das correspondéncias grafema-fonema,
mesmo nesse periodo de pré-alfabetizacdo. Dessa
forma, o presente estudo espera observar se a
atividade escolar propiciada por duas concepcoes
distintas de ensino pode favorecer diferencas
significativas no desenvolvimento da consciéncia
fonolodgica, ao nivel sildbico e fonémico.

METODO

Participaram do estudo 43 criancgas**, com
idade média inicial de 5 anos e 9 meses, de duas
escolas da rede particular de ensino da cidade

de Florianépolis, de equivalente nivel
socioecondmico. Uma das escolas, denominada
Grupo A, aplicava os principios construtivistas, e
a outra escola, denominada Grupo B, enfocava o
ensino das correspondéncias grafema-fonema. As
criancas foram avaliadas durante o periodo de
um ano, por meio das mesmas tarefas fonoldgicas,
de subtracdo e inversdo ao nivel sildbico e
fonémico, em dois momentos do ano escolar:
e T1 - ao inicio do ano escolar, antes de ser
iniciada a pré-alfabetizacao;
* T2 -ao final do ano letivo, ao término da pré-
escola***.

Os instrumentos utilizados para a avaliacao
da consciéncia fonoldgica foram retirados da
bateria BELEC de Mousty et al.”” e adaptadas ao
portugués por Godoy?®. As provas foram
realizadas individualmente e os estimulos foram
pré-gravados e apresentados pelo examinador.
As respostas foram gravadas. A avaliacdo constou
de quatro provas:

1. Subtracao sildbica

A prova foi constituida de 10 itens com
estrutura CVCV (consoante-vogal-consoante-
vogal), todos pseudopalavras (palavras
inventadas, sem significado, que seguem as
mesmas regras fonotaticas da lingua). A tarefa
da crianca consistia em dizer o que restava do
estimulo ao ser subtraida a silaba inicial. Foram
apresentados 4 estimulos para treino. O escore
maximo alcancado nesta prova foi de 10 pontos.
Exemplo: "bazu" (estimulo/pseudopalavra) —"zu"
— (resposta/pseudopalavra).

2. Inversao silabica

A prova foi constituida de 10 itens com
estrutura CVCV. Os dois primeiros estimulos eram
palavras e os demais pseudopalavras. A tarefa
da crianca consistia em dizer o que resultava da
inversdo das silabas do estimulo apresentado.
Foram apresentados 4 estimulos para treino. O
escore maximo alcancado foi de 10 pontos.

**A participa¢do das criangas, em todas as etapas da presente pesquisa, deu-se por consentimento explicito dos pais e/ou responsaveis.
***Na época de realizagdo desta pesquisa (2002/2003), a pré-escola acolhia criangas que completavam 6 anos até o més de margo do corrente ano letivo.
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Exemplos: "boca" (estimulo/palavra) — "cabo” ou
"cabd" (resposta/palavra); “zoma" (estimulo/
pseudopalavra) — “maz6" ou "mazu" (resposta/
pseudopalavra).

3. Subtracao fonémica

A prova foi constituida de 10 itens com
estrutura CVC, todos pseudopalavras. A crianca
deveria subtrair, mentalmente, o fonema inicial
de cada estimulo apresentado e dizer o que
restava. Foram apresentados 4 estimulos para
treino. O escore maximo obtido foi de 10 pontos.
Exemplo: “pes” (estimulo/pseudopalavra) — “es"
(resposta).

4. Inversao fonémica

A prova foi constituida de 5 itens com estrutura
CV e 5 itens com estrutura VC, todos
pseudopalavras. A tarefa da crianca consistia em
inverter os fonemas mentalmente e dizer o que
resultava. Foram apresentados 4 itens para treino.
O escore maximo obtido foi de 10 pontos.
Exemplo: "is" (estimulo/pseudopalavra) — “si"
(resposta).

RESULTADOS

A Tabela 1 mostra os desempenhos médios dos
dois grupos de criancas em cada uma das tarefas
aplicadas, nos dois momentos de avaliagao. Em
T1, pode-se observar que as criancas, de ambos
0s grupos, apresentavam bons desempenhos em

tarefas fonoldgicas ao nivel sildbico e baixos
desempenhos em tarefas ao nivel fonémico. Em
T2, no entanto, houve um crescimento desses
desempenhos, para ambos os grupos, tanto ao
nivel sildbico como ao nivel fonémico, mas é
observado um desenvolvimento mais acentuado
nos desempenhos ao nivel fonémico.

Com a finalidade de determinar se a evolu-
cao dessas habilidades, entre os dois momentos
de avaliacao, foi significativa, a média dos
desempenhos alcancados no momento T2 foi
subtraida da média dos desempenhos alcancados
em T1 (T2 —T1), para cada um dos grupos. Essa
média resultante, que representou, efetivamente,
a evolucdo no desempenho das quatro tarefas
fonolégicas, foi transformada em porcentagem
média de ganho e foi comparada, entre os dois
grupos, por analise de variancia.

Com relacao as tarefas fonoldgicas ao nivel
sildbico, a andlise de varidncia (ANOVA) mostrou
que a diferenca com relacdao aos ganhos
alcancados entre os dois grupos, no intervalo T2-
T1, néo foi significativa (p < 0.05), tanto para a
tarefa de subtracdao como para a tarefa de inversao
silabica. A Figura 1 ilustra a porcentagem média
de ganho, para cada grupo, nessas tarefas.

Quanto as tarefas fonolégicas ao nivel
fonémico, houve um crescimento acentuado
dessas habilidades, para ambos os grupos, como
pode ser observado na Tabela 1. Essa evolucéo,
no entanto, foi diferente entre os dois grupos.

Tabela 1 - Ntimero de sujeitos, média e (desvio padrao) para os desempenhos alcangados em tarefas fonolégicas
de nivel silabico e fonémico, em cada um dos momentos de avalia¢do (T1 e T2), por grupo
T1 T2
Tarefas Fonoldgicas Grupo A Grupo B Grupo A Grupo B
(N=20) (N=23) (N=20) (N=23)
Nivel Silabico
subtragdo (10 itens) 7,40 (2,79) 8,39 (2,53) 9,50 (1,67) 9,87 (0,45)
inversdo (10 itens) 7,65 (3,77) 7,13 (3,91) 9,80 (0,69) 9,43 (2,08)
Nivel Fonémico
subtracdo (10 itens) 4,40 (3,93) 2,04 (3,62) 7,45 (4,04) 8,61 (3,11)
Inversdo (10 itens) 4,30 (4,29) 1,65 (3,51) 7,30 (3,58) 8,09 (2,99)
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Figura 1 - Evolugdo dos desempenhos (T2-T1)
em tarefas de consciéncia fonoldgica ao
nivel sildbico, por grupo

Figura 2 - Evolug¢do dos desempenhos (T2-T1)
em tarefas de consciéncia fonoldgica ao

nivel fonémico, por grupo

0 T A

W i B

% média de genFos

Sy el i el

Tty S il

e B Grupn &
mingo b

N OMEE e Rl s

by i ey

Tipein cs EnréPlm

A ANOVA mostrou que a diferenca com relacao
aos ganhos alcancados entre os dois grupos,
no intervalo T2-T1, foi significativa (p > 0.05),
tanto para a tarefa de subtracdo como para a
tarefa de inversdo fonémica. A Figura 2 ilustra
a porcentagem média de ganho, para cada
grupo, nessas tarefas.

Os resultados demonstraram que houve um
crescimento das habilidades fonolégicas, tanto ao
nivel sildbico como ao nivel fonémico, para os
dois grupos estudados, entre os dois momentos
de avaliacao. Entretanto, o crescimento das
habilidades fonémicas foi mais acentuado para o
Grupo B comparativamente ao crescimento dessa
habilidade para o Grupo A durante esse periodo.

DISCUSSAO

O objetivo do presente estudo foi inves-
tigar se o ensino das correspondéncias gra-
fofonolégicas pode favorecer o desenvolvimento
da consciéncia fonolégica em pré-escolares. Uma
outra questado foi observar se a consciéncia
fonoldgica, ao nivel fonémico, se desenvolve
como resultado da aprendizagem alfabética ou
se esse desenvolvimento pode estar também
associado ao ensino das correspondéncias
grafofonolégicas.

Considerando as habilidades fonolégicas como
um grupo de habilidades organizadas em

diferentes niveis, os resultados quanto ao
desenvolvimento da consciéncia fonolégica, ao
nivel silabico, mostraram que, apesar de as
criancas apresentarem bons niveis de desempenho
antes do inicio da pré-alfabetizacdo, essa
habilidade continua a se desenvolver durante esse
periodo, mas o crescimento observado nao é
significativo. Esse resultado pode ser explicado
em funcéo de as criancas, de ambos os grupos, ja
apresentarem, a entrada da pré-escola, niveis bem
desenvolvidos de consciéncia sildbica, ao redor de
75% de respostas corretas, o que implicou um
crescimento pouco significativo dessa habilidade
ao longo desse periodo. Esses resultados parecem
refletir a facilidade com que as criancas brasileiras
adquirem a consciéncia sildbica a partir da
experiéncia lingtistica. Tal facilidade pode ser
compreendida em funcdo de a estrutura fonoldgica
do portugués apresentar os limites silabicos bem
definidos, um ntimero pequeno de tipos de silabas
e a estrutura CV como a mais freqliente?’. Segqundo
Céamara Junior?, a silaba é a base para a aquisicao
e a estruturacdo fonoldgica da lingua na mente
infantil.

Ainda com relacdo ao desenvolvimento da
consciéncia silabica, ndo houve diferencas entre
os dois grupos quanto ao ganho obtido na
realizacdo dessas tarefas entre os dois momentos
de avaliacao. Esse resultado demonstra que essa
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habilidade continua a se desenvolver na pré-
escola, mas esse crescimento ndo parece depender
das caracteristicas particulares do ensino alfabético
proporcionado por cada um dos métodos de ensino
aqui estudados. Parece que o periodo de pré-
alfabetizacdo, essencialmente com relacdo ao
periodo a que se refere este trabalho, tem pouca
influéncia sobre o desenvolvimento da consciéncia
sildbica, confirmando que essa habilidade se
desenvolve independentemente da alfabetizacao.

Quanto ao desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica, ao nivel fonémico, a entrada da pré-
escola os dois grupos exibiam baixos desem-
penhos em tarefas fonémicas, confirmando assim
que esta habilidade parece nao se desenvolver
através da maturacao linguistica, corroborando
as pesquisas na area. O progresso exibido
pelos dois grupos, apds poucos meses de
pré-alfabetizacdo, parece comprovar que o
desenvolvimento da habilidade fonémica esta
relacionado a aprendizagem alfabética: inde-
pendentemente da abordagem de ensino, os dois
grupos progrediram, sensivelmente, com relacao
ao desempenho das tarefas fonémicas propostas
durante o periodo investigado. Como discutido
anteriormente, a consciéncia fonoldgica, ao nivel
fonémico, parece depender da aprendizagem de
um sistema de escrita alfabético e ser uma
habilidade fortemente relacionada a aquisicao da
leitura e da escrita®10.1213.17.18.2129,

Entretanto, ao comparar a evolucao do
desenvolvimento da consciéncia fonémica entre os
dois grupos, houve diferencas. Os resultados
mostraram que o Grupo B apresentou crescimento
significativamente maior do que o do Grupo A em
tarefas fonémicas. Esse resultado indica, por um
lado, que a aprendizagem alfabética favorecida
pela abordagem construtivista também desenvolve
a consciéncia fonémica, mas, por outro lado, mostra
que o grupo de criancas estimulado pelo ensino
das correspondéncias grafofonolégicas desen-
volveu de forma significativamente mais acentuada
a consciéncia fonémica.

Nesse sentido, convém ressaltar que no inicio
desse estudo (T1) o Grupo A apresentava médias
de desempenhos superiores aos do Grupo B com

relacédo as tarefas de nivel fonémico (Tabela 1).
Os desempenhos do Grupo A eram duas vezes
maiores que os do Grupo B. Essa diferenca, no
entanto, nao foi estatisticamente significativa
(F < 1). Nomomento T2, é observada a evolucgao
nos desempenhos dos dois grupos, mas o
desenvolvimento do Grupo B supera, de forma
significativa, o desenvolvimento do Grupo A. Esse
resultado parece evidenciar a influéncia do ensino
das correspondéncias grafofonoldgicas sobre o
desenvolvimento da consciéncia fonémica.

Corroborando essa hipétese, Byrne? afirma que
a consciéncia fonémica e o conhecimento grafémico
sao duas habilidades necessarias a aprendizagem
da leitura e da escrita e Castles e Coltheart??, em
um trabalho de revisao de estudos que inves-
tigavam a relacdo entre consciéncia fonoldgica e
aprendizagem da leitura e da escrita, discutem a
possibilidade de que a associacdo causal, observada
nesses estudos, entre consciéncia fonoldgica e
aprendizagem da leitura e da escrita seja o reflexo
da participacdo do conhecimento ortogréafico na
execucao das tarefas fonoldgicas. Os autores
questionam a existéncia da consciéncia fonémica
como uma habilidade puramente de lingquagem que
possa estar separada do conhecimento grafémico.
A hipotese levantada por Castles e Coltheart? é a
de que talvez ndo seja possivel adquirir consciéncia
fonémica sem instrucdo das relacdes grafo-
fonoldgicas.

No presente estudo, foram observadas
diferencas no desenvolvimento da consciéncia
fonolodgica, ao nivel fonémico, entre os dois
grupos de criancas expostos a diferentes
abordagens de ensino. Os resultados indicaram
que a aprendizagem da lingua escrita determina
o desenvolvimento da consciéncia fonémica,
entretanto, o ensino sistemdatico das corres-
pondéncias grafofonoldgicas favorece o cres-
cimento significativo dessa habilidade, o que
denota a relacdo intrinseca entre consciéncia
fonémica e conhecimento grafémico. O desen-
volvimento da consciéncia fonémica decorre da
aprendizagem alfabética, mas, ao mesmo tempo,
estd associado ao ensino das correspondéncias
grafema-fonema.
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CONSIDERA(;()ES FINAIS

Aprender a ler e a escrever, longe de ser uma
tarefa simples, envolve inumeras habilidades e
exige diferentes capacidades. Do ponto de vista
cognitivo, tal atividade envolve percepcao,
memoria, pensamento, inteligéncia e linguagem.
Do ponto de vista lingiistico, a atividade de
leitura e de escrita requer um conjunto de
capacidades fonoldgicas, sintdticas, semanticas
e pragmaticas que também fazem parte da
linguagem oral. O conhecimento de mundo, a
capacidade intelectual, o conhecimento enci-
clopédico ou a capacidade de fazer inferéncias
contribuem, igualmente, para o processo de
compreensao da linguagem escrita, e também da
linguagem oral. Ler e escrever depende ainda
de diversos fatores, tais como: a motivacao e o
interesse, a representacao desse objeto como
significativo, o contato e a exposicdo a essa
linguagem e, sem duvida, de uma explicitacao
do cédigo escrito.

Uma importante contribuicao das pesquisas
na area de aquisicdo da linguagem escrita dos

ultimos trinta anos foi demonstrar, de forma
inequivoca, que a consciéncia fonémica esta
estreitamente relacionada ao sucesso da
aprendizagem da leitura e da escrita alfabética.
Essa habilidade, ainda que nado seja um pré-
requisito para a alfabetizacao, determina a
formacao de bons ou de maus leitores. Porisso, a
habilidade de consciéncia fonémica é um valioso
instrumento que permite diminuir as dificuldades
das criancas ao enfrentarem o grande desafio de
aprender a ler e a escrever. Nesse sentido, o
ensino, claro e sistemético, das correspondéncias
grafema-fonema favorece o desenvolvimento da
consciéncia fonémica, fato que, indepen-
dentemente do método de ensino, ndo pode ser
desprezado. Para aqueles que estao envolvidos
no processo de alfabetizacdo, bem como aqueles
que se dedicam ao trabalho clinico-terapéutico
relacionado as dificuldades de aprendiza-
gem, tais dados podem significar a diferenca.
Abstraindo-se das discussdes a respeito dos
métodos de ensino, por que ndo ensinar as
relacoes grafema-fonema?

SUMMARY
Why teaching the relations between graphemes and phonemes?

This study aimed to observe if the teaching of grapheme-phoneme
correspondence favors differences at the development of phonological
awareness at pre-school classes. It is questioned to what extent the literacy
method can benefit the development of phonological awareness, an ability
narrowly related to a successful learning of reading and alphabetical
writing. Two groups of children, with average initial age of 5 years and 9
months, exposed to two different teaching methods, were evaluated during
one year through tasks of phonological awareness at syllabic and phonemic
levels. Results showed evolution of both abilities between the two moments
of evaluation, in both groups, but the phonemic awareness abilities
presented a bigger growth. It was observed, however, significant
differences at this growing evolution between the two groups. The group
who received grapheme-phoneme correspondence teaching presented
more evolution at phonemic tasks performances.

KEY WORDS: Education. Learning. Evaluation. Child development.
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RELATO DE PESQUISA

CRIANCAS QUE ESCREVEM, MAS NAO LEEM:
DIFICULDADES INICIAIS NA ALFABETIZACAO

Michelle Brugnera Cruz; Adriana Corréa Costa

RESUMO - O presente relato de experiéncia trata das dificuldades iniciais
na alfabetizacdo, apresentando um estudo sobre a dicotomia na aprendizagem
da leitura e da escrita. A revisdo tedrica procura explorar duas visoes distintas
do processo de aprendizagem dessas habilidades: a Psicogénese da Leitura
e da Escrita proposta por Ferreiro e Teberosky e os estudos da Psicologia
Cognitiva, buscando uma complementaridade entre essas abordagens. O
estudo foi realizado com sete criangas de uma escola de educacao infantil da
rede privada de Porto Alegre, com idades entre 5 e 6 anos, que escreviam
alfabeticamente, mas ndo liam palavras em diferentes contextos. Partindo-se
de evidéncias pedagodgicas, foi constatado que as atividades e as propostas
da escola envolviam o conhecimento das letras, das unidades silabicas e da
consciéncia fonémica, detendo-se principalmente em atividades de escrita.
Porém, nenhuma das atividades envolvia a construcdo do significado das
palavras, ficando apenas na correspondéncia letra-som. O estudo apresenta
atividades de intervencédo psicopedagogicas desenvolvidas no contexto da
sala de aula, em que a construcao do significado das palavras na leitura foi
instigada.
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INTRODUCAO

A Psicopedagogia é uma area do
conhecimento relativamente nova, que surgiu
para avaliar e intervir nas Dificuldades e Trans-
tornos de Aprendizagem, bem como refletir e
pesquisar sobre o fracasso escolar. Sendo assim,
os estudos e praticas psicopedagdgicas nao
contribuem apenas para a atuacao clinica e
remediativa, mas também para a pratica
pedagdgica escolar, de modo a avaliar, prevenir
e, principalmente, transformar a acdao docente,
para que o fracasso seja evitado!?.

A histéria da educacao revela como as
diferentes praticas pedagogicas adotadas pela
escola representam promessas de melhora
educacional®. Apesar das diferentes concepgoes
tedricas, os casos de dificuldade continuam a
acontecer, denunciando que tais mudancas ainda
sdo superficiais, ndo representando transfor-
macoes reais de resposta as dificuldades dos
alunos. Uma alternativa que, nos ultimos anos,
tem se mostrado promissora é a intervencao
psicopedagdgica desde a Educacao Infantil,
com o objetivo de buscar acdes que déem
subsidios aos professores, a fim de repensarem a
sua pratica, promovendo alternativas para o
desenvolvimento da totalidade afetiva, psico-
motora e cognitiva com um cardter preventivo e
formativo.

O presente relato busca descrever um processo
interventivo realizado no contexto pedagdgico,
que propiciasse o desenvolvimento das capa-
cidades e habilidades envolvidas especificamente
no ato da leitura, facilitando o acesso a compre-
ensao global das palavras, por meio da via lexical.
Também visa mostrar como a Psicopedagogia
pdde contribuir de forma pratica neste processo,
fazendo com que o espaco pedagdgico, permeado
pelas contribuicdes desta ciéncia, buscasse dar
conta das dificuldades iniciais apresentadas por
esse grupo de criancas.

Pretende-se, dessa forma, contribuir para o
avanco dos conhecimentos teodricos e das praticas
pedagodgicas de ensino inicial da leitura e da
escrita, uma vez que, no cotidiano escolar, é
relativamente comum a queixa de que a criancga,

no final da alfabetizacdo, escreve, mas nao 1é suas
proéprias producoes.

O embasamento teorico é alcancado através
de duas linhas de investigacado, a Psicogénese e
a Psicologia Cognitiva, buscando uma comple-
mentaridade entre esses dois paradigmas teéricos.
A primeira linha analisa a forma como as criancas
pensam a linguagem escrita e concebem as
relacoes que se estabelecem entre ela e a
linguagem oral*; a sequnda procura descrever os
processos cognitivos envolvidos nas tarefas de
ler e escrever’.

APRENDIZAGEM DA LEITURA E
DA ESCRITA: CONTRIBUI(;()ES DA
PSICOGENESE

Pelas pesquisas de Ferreiro e Teberosky*, sabe-
se que a crianca pensa sobre a escrita antes
mesmo da alfabetizacdo formal, isto é, a aquisicao
da representacao escrita se dd por um processo
de assimilacdao e acomodacao de novas apren-
dizagens, levantamento de hipdteses e resolucao
de problemas. Ou seja, tal aquisicao ocorre muito
antes das criancas ingressarem na primeira série
do ensino fundamental.

As sociedades urbanas modernas se
constituem em uma comunidade letrada, que faz
uso da leitura e da escrita em praticas sociais, e
as criancas que convivem nesse meio logo
percebem a importancia e o sentido dessas
praticas. Ferreiro e Teberosky* investigaram o
caminho percorrido pela crianca até a
compreensdo do sistema alfabético. Em suas
pesquisas®’, perceberam que esse caminho ocorre
em etapas muito semelhantes aquelas
desenvolvidas pela humanidade na aquisicao do
sistema alfabético:

E extremamente surpreendente ver como a
progressdo de hipéteses sobre a escrita reproduz
algumas das etapas-chaves da evolug¢ao da
histéria da escrita na humanidade, apesar de
que nossas criangas estejam expostas a um tinico
sistema de escrita®.

Pode-se perceber na escrita espontanea das
criancas o uso dos pictogramas (hipétese pré-
sildbica), quando procuram representar na escrita
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0 objeto. Posteriormente, ocorrem os primeiros
processos de "fonetizagdo"4, quando iniciam a
representacao dos sons da linguagem oral, num
primeiro momento, com uma representacao sildbica
(hipotese sildbica), e depois de uma complexa
etapa de transicdo (hipédtese silabico-alfabética), a
crianca passa a utilizar o sistema alfabético
(hipdtese alfabética) inventado pelos gregos.

Cagliari® também concorda que o desen-
volvimento da escrita reproduz etapas impor-
tantes do desenvolvimento da humanidade e
acrescenta que, “sem duvida, a invencao da
escrita foi o momento mais importante da histéria
da humanidade". Tal aprendizagem permitiu que
o saber fosse acumulado e mais facilmente
transmitido de geracao para geragcao. Como visto,
as criancas passam por grandes estdgios de
progressdo da escrita, constituindo-se uma
filogénese das etapas que a humanidade passou.

Dentro desse contexto, € papel da escola
infantil oportunizar as criancas um ambiente
alfabetizador, que estimule a construcao da leitura
e da escrita, do pensamento letrado, da utilizacao
da leitura e da escrita cotidianamente de uma
forma lidica, uma vez que as criancas nao sao
aprendizes passivos, mas constroem hipoteses e
elaboram conceituacgoes sobre a escrita, isto &, sdo
protagonistas dessa construcao*.

A LEITURA E SUAS DIFICULDADES: UM
OLHAR DA PSICOLOGIA COGNITIVA
Paralelo as pesquisas desenvolvidas pela
psicogénese, uma outra linha de investigacao
busca identificar e descrever os processos
cognitivos envolvidos na leitura. A partir das
pesquisas dentro desta perspectiva, os estudiosos
passam a entender a leitura como uma atividade
complexa na qual intervém um conjunto de
processos cognitivos que conduzem o leitor a
atribuir significado a um texto escrito. Esses
processos vao desde a percepcao visual das letras
até a obtencédo de um significado do texto®°.
Para Sanchez'’, a leitura é um grande e
trabalhoso processo de aprendizagem, em que
devemos adquirir e automatizar um ntimero de
habilidades que vao operar de uma forma

ordenada. Dessa forma, durante a leitura, ha
basicamente duas habilidades principais: o
reconhecimento ou identificacdo das palavras
escritas e a compreensao dos textos.

O reconhecimento das palavras sao as
atividades envolvidas em atribuir um significado
(lingtuistico-lexical) aos simbolos gréficos, isto
€, sdo as atividades envolvidas no aprender a
ler'?, constituindo-se de duas formas de reco-
nhecimento: 1) para a leitura de palavras
familiares, o reconhecimento é imediato, pois ja
h4a um 1éxico interno para essa palavra e o
reconhecimento é acompanhado do significado;
2) para a leitura de palavras nao familiares, em
que o reconhecimento é lento, é necessaria a
transformacéao das unidades ortograficas em sons
que compoem a palavra. Neste caso, o reco-
nhecimento ndo é, necessariamente, acom-
panhado do significado.

Na literatura, existe um conjunto importante
de modelos que buscam explicar os processos
envolvidos no reconhecimento da palavra escrita.
Nesse estudo, levaremos em conta a proposta de
Jorm e Share adaptados por Rueda®. O modelo
proposto é chamado de modelo dual, pois
descreve duas vias independentes para explicar
como o leitor enfrenta a leitura de palavras.

Conforme a Figura 1, durante a leitura
intervém e interatuam duas vias de identifica-
cdo da palavra: a via fonolégica(b) e a lexical(a).
Leitores competentes utilizam habilmente as
duas vias. A via fonoldgica, também chamada de
sublexical ou indireta, é freqliientemente usada

Figura 1 - Representag¢do grafica do modelo
dual segundo versdo de Jorm e Share
(apud Rueda’®, 1995,p.25)
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no inicio da alfabetizacédo e na leitura de pala-
vras desconhecidas, pressupondo a associacao
das letras aos seus sons. Dessa forma, o reco-
nhecimento de palavras supoe a mediacao da
linguagem oral, pois concebem a palavra por tal
modalidade, mas ndo na forma escrita. A leitura
nado é necessariamente acompanhada de
significado(c)!.

Por sua vez, na via lexical, também chamada
de visual ou direta, o reconhecimento e o acesso
ao significado ocorrem simultaneamente,
como se a escrita de uma palavra fosse o seu
desenho!*!'. Para que o reconhecimento seja
imediato, é necessaria a memorizacao global das
palavras, sendo, portanto, utilizada nas palavras
mais freqlientes e conhecidas. Essa via é usada
por leitores hébeis, que adquiriram um bom
repertorio de palavras.

Para compreender um texto, no entanto, sao
necessarias diversas operacoes além das descritas
anteriormente. Tendo em vista que o objetivo
primordial da leitura é a compreensao'?, o conhe-
cimento que o leitor possui da linguagem e do
mundo lhe ajudam a dar um sentido ao texto escrito,
ou seja, contribui para a compreensao da leitura,
além das habilidades exigidas para estabelecer
relacdes, como conhecimento prévio do tema e a
elaboracao de hipdteses, entre outras™.

Como visto anteriormente, dada a comple-
xidade de fatores envolvidos na leitura, € possivel
encontrar diferentes tipos de problemas:

1) Dificuldades centradas no reconhecimento
ou identificacao de palavras, em que as difi-
culdades na prontncia e identificacdo das
palavras do texto afetam a fluéncia na leitura,
caracterizando-se por numerosas interrupcgoes,
lentidao e dificuldades na construcao de
significados!!1314,

2) Dificuldades centradas na compreensao e
nos processos que a envolvem, como acesso ao
significado, estabelecimento de relacoes entre as
idéias, atribuicdo de sentido, levantamento de
conhecimentos prévios, auto-regulacao e
elaboracao de hipdteses, os quais afetam a forma
de ler e o controle da compreenséao, realizando
lacunas na construgdo do sentido do texto'! 13,

3) Dificuldades nos dois processos, no reco-
nhecimento e na compreensdo, que caracte-
rizam uma leitura lenta e vacilante, bem como
uma ineficiéncia na atribuicdo de sentido ao
texto.

A nao-aprendizagem da leitura também pode
estar relacionada com o simbélico da questéo.
Aprender a ler representa crescimento diante
da familia e do mundo, exige autonomia e des-
centramento, que ainda estdo sendo construidos
pela crianca pequena'®. Ler é estar em contato
com outro, o outro autor, de cujo discurso nao se
possui controle, e é através de praticas leitoras
que a crianca define o seu lugar no mundo como
leitor e participe de uma comunidade letrada.
Vencer esse desafio é primordial para a
aprendizagem inicial da leitura.

LEITURA E ESCRITA:

DISTINTOS

Vérias pesquisas’'’-?! tém demonstrado um
descompasso na aprendizagem inicial da leitura
e da escrita, indicando que tais processos possam
ser distintos, apesar de operarem sobre o mesmo
cédigo alfabético.

Uma pesquisa em lingua inglesa foi desen-
volvida com criancas na fase inicial de apren-
dizagem de leitura e escrita (idades entre 6 e 7
anos) por Bryant e Bradley!. Os autores soli-
citaram que as criancas lessem e escrevessem
uma lista de palavras regulares (correspondéncia
biunivoca som-letra, por exemplo, bola) e
irregulares (sem correspondéncia direta, por
exemplo, tdxi). As criancas foram divididas em
grupos conforme os resultados alcancados: 1)
aquelas que podiam tanto ler quanto escrever;
2) aquelas que ndo podiam nem ler, nem escrever;
3) aquelas que podiam ler, mas ndo podiam
escrever a palavra ditada; e 4) aquelas que podiam
escrever, mas ndo podiam ler a palavra escrita.
O primeiro aspecto a destacar era que as criancas
mais jovens geralmente eram capazes de
escrever, mas nao de ler. Fato contrario ocorreu
com as mais velhas: podiam ler todas as palavras
que podiam escrever. Indicando que, no inicio
do processo de aprendizagem da leitura e escrita,

PROCESSOS
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tais processos sao encarados de forma distinta. A
explicacdo levantada pelos autores é que as
criangas iniciam escrevendo fonologicamente (via
fonoldgica), mas elas tentavam ler a palavra
globalmente (via lexical).

Pinheiro' estudou a relacdo entre a apren-
dizagem inicial da leitura e da escrita em criancas
brasileiras e encontrou resultados divergentes. Seus
resultados sugerem que, no inicio do processo de
alfabetizacao, tanto a leitura quanto a escrita sao
analisadas fonologicamente (via fonolégica) com a
ocorréncia simultdnea de leituras pela via lexical.
Assim, Pinheiro'® aponta para uma sobreposicdo dos
processos fonoldgicos e lexicais nos estagios iniciais.
Interessante, que neste grupo de criancas era mais
facil ler palavras reais (ao invés de escrevé-las) e
escrever palavras inventadas.

Sousa e Maluf' investigaram as habilidades
de leitura e escrita de 73 criancas de 12 e 22 séries
do Ensino Fundamental de uma escola publica
de S&o Paulo. As criangas foram categorizadas
conforme as hipéteses de leitura e escrita
utilizadas*. Os resultados mostraram uma
discrepancia entre a aprendizagem da leitura e
da escrita, sendo que a primeira era mais facil
que a segunda. Entretanto, aqui ja havia a
preocupacao com a ortografia.

Recentemente, Salles e Parente? investigaram
o uso das vias de leitura em alunos com
dificuldades no aprendizado da leitura e escrita
(grupo 22 série), assim como em estudantes no
inicio do processo de escolarizacado (grupo 12
série), emparelhados com o grupo de dificuldades
pelo desempenho leitor. As autoras identificaram
uma variabilidade no uso das vias de leitura, com
um predominio de uso de uma em detrimento da
outra. Nos casos de 12 série, foi constatado
predominio do uso da via fonolégica, alguns casos
com dificuldades em ambas as vias e pouco uso
preferencial da via lexical. Em contrapartida, nas
criancas da 22 série, com dificuldades na leitura,
a maioria apresentava dificuldades no uso das
duas vias, alguns casos com predominio da via
lexical e pouco uso preferencial da via fonologica.

Como é possivel observar, hd divergéncias nas
pesquisas acima apresentadas quanto a

aprendizagem inicial da leitura e da escrita. Tais
controvérsias podem ser justificadas pelos
diferentes modos como a pesquisa foi realizada:
amostras diversificadas (criancas iniciantes na
leitura e criancas mais fluentes, criancas com e
sem dificuldades); diferentes critérios de
classificacdo dos resultados; abordagens distintas
para a interpretacao dos dados colhidos. Contudo,
todos os autores, de um modo geral, parecem
concordar que a leitura e a escrita sao processos
distintos e que algumas criancas desenvolvem
mais uma via em detrimento da outra.

Apesar de ser um assunto ja investigado, ainda
hé muito a pesquisar sobre os processos de leitura
no inicio da alfabetizacéo, buscando subsidios para
a acdo pedagdgica. Com o presente relato preten-
de-se contribuir com os estudos investigativos
nesta 4rea, visando a melhoria da pratica em
sala de aula, desde o principio da alfabetizacao.

CONTEXTUALIZANDO A EXPERIENCIA:

QUESTOES METODOLOGICAS

Neste estudo, participaram 7 criancas (Tabela
1), 5 meninos e 2 meninas, com idades entre 5 e
6 anos, escolhidos por escreverem alfabeticamente
e nado lerem em diferentes contextos, apesar de
pertencerem a um contexto social letrado. A escola
seqguia a linha construtivista e especificamente
na alfabetizacdo, os estudos da Psicogénese da
Lingua Escrita®.

A partir de observacgoes da dindmica da sala
de aula e da revisao de registros pedagogicos,
foi constatado que as atividades propostas para
esse grupo envolviam o conhecimento das letras
e a consciéncia fonémica, detendo-se princi-
palmente na elaboracéo de hipdteses de escrita.
Porém, nenhuma das atividades envolvia a
elaboracao de hipoteses de leitura e a construcao
de significados, incentivando exclusivamente o
uso da via fonolégica.

A avaliacao da leitura ocorreu no primeiro
semestre de 2006, e foi desenvolvida a partir de
uma perspectiva de avaliacdo formativa® que
se d& em todo o processo de aprendizagem, exi-
gindo que a pesquisadora se posicione em um
lugar analitico, observador e articulador da teoria
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Tabela 1 — Criangas que participaram do estudo
Nome Idade (anos e meses) Sexo
B 53 Masculino
E 5,10 Masculino
G 5,11 Feminino
GA 5,5 Masculino
JG 5,8 Masculino
M 5,6 Feminino
\Y4 6 Masculino

com a pratica*'. Realizou-se uma avaliagdo inicial
observando as acoes das criancas quando eram
incentivadas a ler palavras regulares (em que hé
uma correspondéncia letra-som), palavras
irregulares (em que a correspondéncia alfabética
nédo ocorre) e a relacionar palavras com seu
significado por meio de listas de palavras, livros,
cartazes e jornais do cotidiano escolar.

A partir do estudo dos conceitos da Psicologia
Cognitiva, levantou-se como hipdtese que as
dificuldades na leitura inicial poderiam estar
relacionadas com o uso exclusivo da decodifi-
cacdo grafema-fonema, ou seja, da via fonoldgica.
Acredita-se que, possivelmente, tais criancas nao
adquiriam fluéncia na leitura e, conseqliente-
mente, ndo atribuiam significado ao que liam por
ndo usarem a via lexical.

ESTRATEGIAS DE INTERVEN(;AO PSICO-

PEDAGOGICA

A avaliacdo inicial e a revisao tedrica foram
utilizadas como instrumentos de reflexao sobre a
pratica pedagdgica, buscando estabelecer um
processo interventivo, cujo propdsito era dar
respostas concretas as dificuldades dos alunos,
embasando as estratégias de ensino a partir do
nivel de aprendizagem inicial. Verificou-se a
necessidade de elaborar atividades que
instigassem as criangas a desenvolverem uma
outra via de leitura, ndo apenas a decodificacao
letra-som, construindo significados para as
palavras de forma ludica e significativa.

As propostas foram elaboradas por meio de
jogos, por entendermos que tal situacao é

desafiadora, impulsiona a vencer obstaculos, a
crianca se arrisca e coloca em jogo suas hipoteses
e conhecimentos construidos®. A intervencao foi
realizada por meio de pequenos grupos, em que
a aula foi organizada de tal modo que fosse
possivel dispor tarefas e atividades diversificadas,
para que a pesquisadora pudesse dispor de
momentos para aplicar os jogos com algumas
criangas mais diretamente.

Os jogos aqui propostos foram divididos em
dois grupos principais, de acordo com a estratégia
ou objetivo a ser desenvolvido: 1) aquelas que
visam a construcao de um vocabuldrio mental e
2) aquelas que visam a associacdo da palavra
armazenada no vocabuldrio mental com seu
significado. Usamos como referéncias principais
os jogos propostos por Alfonsin e Costa®, Santos
e Costa?®, Moojen? e Adams e colaboradores?.
As atividades executadas na intervencao foram
basicamente as apresentadas abaixo:

ESTRATEGIAS QUE VISAM A CONS-

TRUCAO DE UM VOCABULARIO MENTAL

O objetivo desse grupo de estratégias € que a
crianca construa a imagem mental da palavra
escrita através da exposicao repetida de
vocadbulos, ou seja, assegurar que a crianca
construa um banco de palavras minino®, que serd
fundamental para desenvolver a fluéncia na
leitura para uma rdpida identificacdao do
significado e, conseqlientemente, para uma maior
compreensdo®. Para tanto, foram desenvolvidos
os seguintes jogos expostos na Tabela 2.

ESTRATEGIAS QUE VISAM A ASSOCIACAO

DA PALAVRA COM SEU SIGNIFICADO

Com esse grupo de estratégias espera-se que
a crianca leia com fluéncia, ativando o repertoério
mental de palavras, associando-as ao seu
significado. Para tanto, foram desenvolvidos os
jogos expostos na Tabela 3.

APLICAQAO DO PROJETO DE INTER-

VENCAO: VIVENCIAS DO GRUPO

Os jogos foram aplicados de agosto a outubro
de 2006, em sessdes de aproximadamente 30
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minutos, duas vezes por semana. A intervencao
néo ocorria em momentos pré-fixados, mas era
proposta de acordo com o planejamento peda-
gdbgico e com o cotidiano do grupo. Contudo, os
jogos passaram a fazer parte das vivéncias do
grupo e, dessa forma, foi possivel jogar muitas
vezes cada jogo, o que garantiu o avanco das
criancas na leitura.

Inicialmente, nas primeiras sessoes, 0 grupo
ficou bastante agitado e algumas criancas se
mostraram resistentes, afirmando que “néao
sabiam ler"”. No entanto, passaram a participar
mais ativamente conforme entendiam a proposta
e a dinamica do trabalho. A aplicacdo do
processo gerou muitas transformacoes, tanto em
nivel de estruturacdo linglistica, como na
convivéncia grupal, pois as regras dos jogos, as
interacdes, e até brigas e disputas foram
mediadas e se constituiram muitas apren-
dizagens. Os avancos lingliisticos ocorreram
progressivamente na medida em que as crianc¢as
foram instigadas a superar suas dificuldades
no contexto interativo e competitivo que o jogo
proporciona.

Os jogos Qual é a palavra e Tapa certo da
leitura foram os mais apreciados, pois
envolveram acoes, como bater com as maozinhas
nas cartas e fazer mimica e gestos. Qual é a
palavra representou um grande desafio as
criancgas, ja que teriam que ler o cartdo com a
palavra e representar através do préprio corpo
o seu significado. G. sentiu dificuldades em
representar um rob6 e um celular, mas sua
parceira M. logo concluiu quais eram as
palavras. Esse jogo possibilitou muitas risadas
e dicas dos colegas, que ndo conseguiram
respeitar a regra de nao “soprar” a resposta para
a outra dupla.

O jogo Na trilha da leitura necessitou de
alteracodes, pois em sua primeira versao nao estava
incluso o dado, sendo que, o jogador deveria
andar o nimero de casas conforme a quantidade
de letras decodificadas, o que tornou o jogo lento,
em que as criancas se sentiam cansadas. Com a
inclusdao do dado, a regra foi modificada e os
jogadores passaram a lancar o dado caso lessem

a palavra e lhe atribuissem sentido, tornando o
jogo mais dindmico.

Como regra geral, apds as partidas, cada
jogador registrava por escrito as palavras que
conseguia ler, compondo o album dos jogos. Com
o tempo, as criancas passaram da etapa inicial
da simples decodificacao letra-som, para a busca
de sentido da palavra como no caso de E., que
ao ler a palavra girafa em um cartdo do jogo, disse:
- Gi... rra.. fa. Girrafa, girrafa... Ah! Girafa!

Algumas crianc¢as avancaram um pouco mais,
identificando o sentido da palavra antes mesmo
de finalizar a decodificacdo da mesma, como no
caso de J.G. (5 anos e 8 meses), que em uma
partida do jogo Palavra Secreta, conseguiu
identificar a palavra boneca, mesmo antes de
decodificar toda a palavra. Ou seja, ao
decodificar a primeira silaba ( /BON/), logo
disse: -Boneca!

Durante o processo interventivo, foi possivel
observar que houve um avanco quanto a construcéo
de sentido na leitura das palavras, para além da
associacdo grafema-fonema. Assim, foi plausivel
observar e descrever trés niveis distintos de avanco
na leitura inicial: 1) decodificagdo sem atribuicao
de sentido, que caracteriza a associacao grafema-
fonema, fundamental para o desenvolvimento da
via fonolédgica; 2) decodificagdo e atribuigdo de
sentido, que caracteriza uma via fonolégica bem
desenvolvida, principiando o desenvolvimento da
via lexical; 3) atribuicdo de sentido antes de
finalizar a decodificacdo, que é o principio da via
lexical, fundamental para a fluéncia na leitura. A
Figura 2 ilustra esses niveis. Acredita-se que €
com a pratica leitora, com uma rica vivéncia na
cultura escrita que essas criancas desenvolverdao
futuramente a via lexical de leitura, que
caracterizaria a 4® etapa desse processo: a leitura
direta das palavras.

Os resultados da intervencao foram analisados
sob o ponto de vista da evolugao psicolingtistica
das criancas, através do avanco na fluéncia da
leitura e compreensdo das palavras; do
enriquecimento do vocabulario mental; bem como
da tomada de consciéncia do processo
comunicativo envolvido na leitura.
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Tabela 2 — Jogos que buscam desenvolver estratégias de constru¢do de um vocabuldrio mental

Nome do jogo

Participantes

Material necessario

Regras

Leitura de
muito ouro

2 a 6 jogadores

- Saquinho de tecido

- Fichas amarelas,
representando “moedas
de ouro”

- Fichas com palavras

- Cada jogador, na sua vez, retira uma
palavra da pilha de fichas. A cada leitura
da palavra, recebera uma moedinha

- Vence o jogador que tiver o maior
namero de moedas

Na trilha da 2 a 6 jogadores - Um tabuleiro de trilha - Os jogadores decidem quem serd o
leitura - Pinos primeiro a jogar
- Um dado - O jogador escolhido tira uma ficha de
- Fichas* com palavras palavra e devera 1é-la o mais rapido
frequentes, mas que que puder
ainda nao fazem parte - Se 0 jogador for capaz de reconhecer a
do vocabulério mental palavra imediatamente, joga o dado e
dos alunos anda o ntimero de casas correspondente.
Caso ndo leia pela via lexical, passa a vez
- Vence quem chegar primeiro a
altima casa
Palavra Secreta 2 a 6 jogadores. - Fichas com palavras - Os jogadores decidem quem serd o

(Moojen, 2006)

Este jogo pode ser
realizado com
toda a turma
dividida de duas

a trés equipes

escritas em letras
maitsculas

- Envelope com abertura
lateral

- Folhas de papel e 14pis
para anotar os pontos

primeiro a jogar

- O jogador ou equipe escolhida retira
uma ficha de palavra do monte e entrega
a professora, sem ler, que colocara
dentro do envelope

- A professora questiona: o que vocé
acha que est4 escrito? Mostrando a
primeira letra da palavra, por exemplo
R. Quais sdo as palavras que comegam
com a letra r’, ou com o som /R/?

- O jogador ou a equipe dever4 levantar
suas hipoteses e escreveé-las

- Depois, mostra-se mais uma letra da
palavra, por exemplo, RA, quais sdo as
palavras que tu conheces que comegam
com RA?

- O jogador (equipe) deverd confirmar
ou nao suas hipoteses e se for necessario,
levantar outras

- A professora mostrara outra letra e os
alunos seguem levantando hipéteses até
a palavra ser descoberta

- Se o0 jogador ou equipe adivinhar o que
estd escrito antes da palavra ser
descoberta, recebe um ponto. Caso ndo
descubra, passa a vez

- Vence o jogador ou equipe que tiver
mais pontos por palavras adivinhadas
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Tabela 3 — Jogos que buscam desenvolver estratégias de associa¢do da palavra com seu significado

Nome do jogo

Participantes

Material necessario

Regras

Qual ¢ a palavra?
(adaptado do
jogo Imagem e

2 a 6 jogadores
O jogo serd
realizado em

- Fichas com palavras
- Folhas e lapis

- Cada dupla, na sua vez, ird retirar uma
palavra do monte de fichas
- Uma das criangas da dupla devera

Acdo da Grow) duplas representar a palavra através de uma
mimica ou desenho para o companheiro
adivinhar
- Ganha a dupla que acertar o maior
nuamero de mimicas ou desenhos

Tapa Certo da 2 a 6 jogadores - Fichas com figuras e - As cartas com as figuras sdo espalhadas

Leitura (adaptado fichas com palavras em cima da mesa e as cartas com as

de um jogo correspondentes palavras formam um monte para ser

industrializado - “Bracinhos” compridos, | comprado

- Grow) com uma mdo na ponta, | - Cada jogador recebe um “bracinho”

que possam bater nas
figuras, mesmo a uma
certa distancia

- Um jogador de cada vez tira uma carta
com palavra do monte e 1€ aos outros a
palavra sorteada

- Vence o jogador que terminar com o

maior ntimero de figuras

Acerte a Palavra

3 a 6 jogadores

- Fichas com figuras e
trés palavras escritas em
letras maitisculas, sendo
que uma indica a imagem
- Caixa colorida

- Os jogadores devem estar dispostos

em circulo

- A caixa passa de mdo em mao ao som
da musica O /imdo Entrou na roda,

com a versdo A carxinha Entrou na Roda
- Quando a musica terminar, o jogador
que ficar com a caixinha na mao deverd
retirar um cartdo do envelope e tentar
identificar qual palavra identifica a figura
- Vence quem identificar o maior nimero

No final da proposta, 5 criangas alcancaram o
2°nivel, atribuindo sentido as palavras que liam,
e 2 criancas o 3° nivel, dando sentido as palavras
antes mesmo de finalizar a decodificacao, como
mostra a Figura 3.

REFLEXOES FINAIS

Ao final deste relato de pesquisa, parece-nos
importante retomar o problema inicial: por que
algumas criancas sdo hdbeis em escrever
alfabeticamente, mas ainda nao sao capazes
de ler? Em primeiro lugar, parece-nos claro

que nos estdgios iniciais a aprendizagem
da leitura e da escrita sdo processos distintos
que se complementam, mas ndo sdo concomi-
tantes, sendo que algumas criancas podem
apresentar ritmos distintos na construcao dessas
habilidades.

Uma possivel justificativa para este grupo de
criancas serem capazes de escrever e nao ler suas
producdes, é que as mesmas utilizam habilmente
a via fonoldgica, ou seja, buscam transformar sons
em letras (principio da escrita) e letras em sons
(principio da leitura). Entretanto, este processo
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Figura 2 — Niveis de avango na leitura inicial de
palavras do grupo estudado
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Figura 3 — Avango do grupo nas etapas de leitura
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inicial parece suficiente para a escrita, uma vez
que possibilita a comunicacdo. Ja na leitura, a
comunicacao nao ocorre, pois a atencao da crianca
estd muito dirigida a decodificacdo letra-som,
comprometendo o acesso ao significado e, conse-
quentemente, o objetivo primordial da leitura
(compreensdo) ndo é alcancado. Este estudo
inicial demonstrou que o desenvolvimento da via
lexical pode ser uma 6tima alternativa, pois
garantiu maior fluéncia na leitura e possibilitou
a comunicacao para este grupo.

As contribuicoes deste relato sdo muitas e os
resultados aqui encontrados tém implicacoes
tanto tedricas, quanto praticas, rompendo com a
dissociacdo entre esses dois ambitos. No campo

tedrico, os resultados apontaram para uma
discrepancia no aprendizado inicial da leitura e
da escrita, demonstrando que, pelo menos
inicialmente, a crianca enfrenta estes dois
processos de forma distinta, explicando porque
algumas criancas comecam a escrever de um
modo e a ler de outro. A essa discrepancia, o
desenvolvimento da via lexical mostrou-se uma
alternativa promissora, que devera ser melhor
investigada e controlada em pesquisas
posteriores.

As contribuicoes deste relato caracterizam-se
também pelo pragmatismo, pois sua realizacao
se sustenta na aplicacdao desses conhecimentos
no contexto de sala de aula, unindo teoria e
pratica. A diferenca que algumas criancas
apresentam na leitura e na escrita pode indicar
simples atrasos na aprendizagem, ou se consti-
tuir nos primeiros sinais de um transtorno,
justificando, pois, a intervencdo pedagoégica
precoce e o olhar atento do professor a esses
aspectos.

O fato das criangas desenvolverem estratégias
distintas na leitura e na escrita indicou a
necessidade de intervencoes especificas para o
desenvolvimento de habilidades na leitura,
através de um processo ludico, que representou
uma melhoria na qualidade de ensino e
aprendizagem destas criancas. Os resultados,
ainda que restritos, apontam para uma evolucao
na leitura em etapas diferentes da evolucao
da escrita, indo ao encontro da abordagem
cognitiva, que concebe a leitura e a escrita como
atividades que possuem processos distintos e
interdependentes.

Para aprofundar mais essas contribuicoes,
sentiu-se a necessidade de criar um instrumento
de avaliacao especifico, com o objetivo de analisar
as vias de leitura e atribuicdo de sentido as
palavras por criancas em hipoétese alfabética de
escrita, permitindo indicios para o processo de
intervencao e de ensino. Esse é um desafio para
futuros estudos e pesquisas.

A aplicacao dos jogos mostrou o quanto
é necessario propor atividades de leitura e
de escrita em equilibrio, sem sobrepor um
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conhecimento ao outro. Indicam também, que é
possivel intervir em dificuldades iniciais, evitando
futuros fracassos. Nesse sentido, o olhar do
professor é fundamental, pois néo é o jogo em si
que proporciona a construcao de conhecimentos,
mas as relacoes que se estabelecem no jogar.
Estudos especificos sobre avaliacdo e intervencao

precoce nas dificuldades iniciais conferem maior
autonomia e capacidade ao professor na atuacao
diante da complexidade da alfabetizacao,
fundamentando-o na criacao de propostas que
vao ao encontro das necessidades de aprendi-
zagem dos meninos e meninas que estdo se
aventurando no mundo da leitura e da escrita.

SUMMARY
Children who write, but don't read: difficulties on basic literacy

This case study is about difficulties children face when learning basic
literacy, presenting a study regarding the dichotomy in this learning process.
The theoretical support used intends to explore two distinct views of the
learning process of basic literacy: the Psychogenesis of reading and writing
proposed by Ferreiro e Teberosky and the studies of Cognitive Psychology,
having in mind a complementary function of these two theories. This study
was carried out with seven children (five and six years old) from a private
school, in Porto Alegre. They could write words correctly, but could neither
read nor understand them in different contexts. Based on pedagogical
evidences, it was discovered that the activities proposed by the school
concerned learning the alphabet, syllables, as well as phonemic awareness,
with emphasis to writing tasks. However, none of these tasks focused on
building up the contextualized meaning of the words, regarding only linking
letter and sound. Therefore, this study presents activities with pedagogical
base, developed in classroom environment, in which the understanding of
contextualized meaning of words was encouraged by reading tasks.

KEY WORDS: Dyslexia. Reading. Language disorders. Education.

Underachievement.
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RELATO DE EXPERIENCIA

O ABUSO SEXUAL E A INCLUSAO MOMENTANEA:

AS CONSEQUENCIAS NO PROCESSO
DE APRENDIZAGEM

Kétia De Conto Lopes; Ronalisa Torman

RESUMO - O artigo a sequir é fruto de pesquisa realizada no Nucleo de
Atendimento e Extensdo em Psicopedagogia (NAEP) do Centro Universitario
Feevale, onde a cada dia nos defrontamos com mais casos de pacientes com
dificuldades de aprendizagem que sofreram abuso ou violéncia sexual. O
abuso sexual se apresenta sem distingcdo de idade, raca ou classe social. As
vitimas, principalmente as criancas, acabam por sofrerem caladas as terriveis
consequiéncias fisicas e psicoldgicas da violéncia sofrida. A aceitacao da dor
do trauma a que foram submetidas ¢ um processo complexo e longo, que
precisa ser verbalizado e trabalhado, a fim de sentirem-se compreendidas e
acolhidas no meio onde estejam inseridas. A Psicopedagogia, sendo uma
area de conhecimento que trabalha com o aprender e o ndo aprender, tem
como objetivo investigar a relacao destes sujeitos que sofreram abuso sexual
com a falta de desejo de aprender. A pesquisa demonstra que a problematica
apontada quanto a dificuldade de manejar e de tratar adequadamente o
sujeito vitima de abuso sexual e sua familia indica a necessidade de capacitar
diversos profissionais, a fim de abordar o assunto sob um ponto de vista
interdisciplinar. A partir dessa realidade, sdo realizadas algumas reflexdes
acerca do abuso sexual sofrido por estes pacientes, da dificuldade de
aprendizagem que os mesmos apresentavam e da situacdo de inclusao
momentanea que todos estavam vivenciando.

UNITERMOS: Psicopedagogia. Violéncia sexual. Maus-tratos sexuais
infantis. Aprendizagem.
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INTRODUCAO

O NAEP é o Nucleo de Atendimento e
Extensao em Psicopedagogia do Centro Univer-
sitdrio Feevale, que oferece atendimento psico-
pedagogico para criancas, adolescentes e adultos
com dificuldades de aprendizagem, oriundos
das Redes Municipal, Estadual e Particular de
Ensino.

Nos tultimos cinco anos de funcionamento
deste projeto de extensao, o NAEP vem recebendo
uma gama diversificada de pacientes, que trazem
consigo um universo amplo de singulares
histérias de vida, que acabam perpassando a
construcdo de aprendizagem que realizam. Essa
diversidade provocou um olhar investigativo da
equipe de psicopedagogas clinicas, dando inicio
a uma discussao sobre as diferentes demandas
que a Psicopedagogia vem se defrontando.

A partir desta constatacdo, a equipe de
profissionais do NAEP iniciou em julho de 2006,
encerrando em julho de 2007, uma pesquisa cujo
objetivo, era, estabelecer a relacao entre o abuso
sexual e as dificuldades de aprendizagem
apresentadas pelos pacientes atendidos no
Nucleo, visto que, em um levantamento estatistico
realizado pelas psicopedagogas, foi constatado
que um numero significativo de pacientes havia
sido abusado sexualmente. Numa amostragem de
dezoito pacientes, constatou-se que entre estes,
seis sofreram abuso sexual, ou seja, 33% da
amostra. Destes, trés eram do sexo masculino e
trés do sexo feminino, cinco foram abusados no
periodo da infancia e um foi abusado na
adolescéncia. Naquela ocasido os pacientes
apresentavam idade entre nove e vinte e um anos.
Todos freqiientavam o ensino fundamental. E
importante salientar que, desta amostra, cinco
pacientes foram abusados por alguém préximo
da familia e um foi abusado por familiar.

Pretende-se estabelecer relacoes entre o abuso
sexual sofrido pelos pacientes que receberam
atendimento psicopedagdgico, a dificuldade de
aprendizagem que os mesmos apresentavam e a
situacdo de inclusdo momentdnea que todos
estavam vivenciando. Partindo-se do pressuposto
que toda crianca, jovem ou adulto, para construir

seu processo de aprendizagem, deve estar em
condicoes psiquicas saudaveis, estes sujeitos uma
vez que abusados sexualmente, ndo apresen-
tavam, no momento do atendimento psico-
pedagdgico, essas condicdes, o que os remetia a
inclusdo, pois demandavam necessidades
educacionais especiais.

Primeiramente, torna-se importante definir o
que é abuso sexual:

“O termo abuso é utilizado para definir uma
forma de violéncia contra criangas e adolescentes,
repetitiva e intencional, na qual alguém
geralmente préximo a crianga usa do poder e/ou
da for¢a fisica para envolvé-la em atos aos quais
ndo estd apta em nivel bioldgico, psicoldégico ou
cultural”.

H4 muito tempo o abuso sexual contra
criancas, jovens e adultos deixou de ser apenas
uma preocupacao e um motivo de intervencao de
um grupo restrito de profissionais. No campo da
saude, somente a partir dos anos 60 é que se
percebeu um real interesse para a questao da
violéncia contra criancgas, principalmente por
parte da pediatria, influenciada pelo movimento
feminista que denunciou as agressoes ocorridas.
No entanto, foi a partir dos anos 80 que se passou
a perceber, realmente, uma modificacao no modo
delidar com a infancia e a adolescéncia no Brasil.
O momento politico de abertura democrdtica
propiciou pesquisas e discussoes sobre os direitos
das criancas e dos adolescentes, surgindo, entéo,
varias associacoes, servigcos e profissionais que
desenvolveram trabalhos voltados as vitimas de
violéncia sexual.

O abuso, entre os tipos de violéncia contra a
crianca e o adolescente, é considerado o mais
grave em termos de prejuizos psicologicos:

“O abuso sexual pode ser considerado uma
Sindrome de Segredo, pois, na maioria das vezes,
as crian¢as encontram dificuldades em revelar
o que lhes aconteceu. Uma das razées para isso
é a falta de preparo de quem recebe a denuncia
para lidar com o tema. [...] é necessdrio que o
profissional tenha capacidade pessoal e
profissional para lidar com o assunto, assim como
uma estrutura de apoio®”.
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Refletir, falar e discutir sobre o abuso sexual
contra criancas é um grande tabu. Os pais ou
responsaveis muitas vezes permanecem calados,
impotentes frente a situacdo. Este relacionamento
familiar torna-se um relacionamento perverso e
cruel, que pode ser chamado de relacdo familiar
patolégica. A atitude de silenciar desorganiza
os papéis ocupados por cada elemento da familia,
que a partir do abuso se colocam inconscien-
temente frente a uma incapacidade de discri-
minacao de limites, evidenciando entdo uma
relacao de poder, seducédo e submissao:

“O abuso sexual deixa a maioria das pessoas
incomodada. E triste pensar que adultos causem
dor fisica e psicoldgica nas criangas para
satisfazer seus prdprios desejos, especialmente
quando esses adultos sGo amigos ou confidveis
membros da familia®”.

O segredo pode permear o ambiente familiar,
seja por medo, por vergonha ou mesmo por
descaso. Este segredo refere-se nao tanto ao
desconhecimento, mas a impossibilidade de
citar ou comentar um fato, a partir da ndo possi-
bilidade de simbolizar esta situacdo. Aquele
que guarda o segredo pode apresentar proble-
mas de aprendizagem da ordem do sintoma e
as dificuldades em tal caso surgirdao das mais
diversas formas:

“Ndo poderiamos dizer que o aprender estd
atrapado em sua totalidade, mas nesta dialética
que a aprendizagem normal implica entre o mostrar
e o guarday, se somente se entender o guardar, sem
sentir-se com direito a mostrar, pode culpabilizar-se
extensivamente todo o guardar como se fosse um
esconder, e entdo ir se perdendo paulatinamente
também a possibilidade de guardar*”.

A escola é um local onde as criancas revelam
aos adultos o que sabem, mas os segredos fami-
liares representam um conhecimento do qual elas
nao podem sequer saber que sabem. Esta situacao,
na qual a crianca nao pode permitir a si mesma
saber o que sabe, ou dizer o que conhece, leva
freqiientemente ao fracasso escolar, a inibicao
cognitiva ou a oligotimia.

A crianca ou o adolescente abusado sexual-
mente pode perder o desejo pela aprendizagem,

apresentando condutas diferentes daquelas que
até entdo mostrava. Muitas vezes, a dificuldade
de atencao, de socializacao e de aquisicao de
conhecimentos sao alguns sinais que o abusado
apresenta apos o fato ocorrido. Dentre os sintomas
dos pacientes, alguns freqiientemente citados na
literatura da &rea nao foram percebidos pelas
psicopedagogas, tais como problemas no sono
(pesadelos, vigilia), desejo de fugir de casa ou
evitar voltar para casa apos a escola, repelir o toque
de outras pessoas, desenvolvimento de fobias, etc.
De qualquer maneira, apenas detectar alguns
sintomas parece néo ser suficiente para identificar
a ocorréncia do abuso sexual. E necessario um
conhecimento aprofundado para que o psicope-
dagogo saiba identificar um conjunto de sintomas,
além de avaliar o contexto do sujeito, como:
quando comecaram a ocorrer tais sintomas, se foi
um processo, se foi de repente, se esses sintomas
tém permanecido por um periodo longo.

Outros sintomas apresentados pelos pacientes
que fizeram parte desta pesquisa realizada no
NAEP foram: isolamento, quietude, agressividade,
medo, vergonha, tristeza, caréncia, irritacao,
desconfianca, apatia, comportamentos regressivos
e sexualizados.

Geralmente é por meio dos problemas de
aprendizagem que os pacientes mostram seu
embotamento emocional e ou cognitivo, fruto desta
violéncia sofrida. A experiéncia traumatica de ter
sofrido abuso sexual influencia os processos de
aprendizagem e a formacao da personalidade do
sujeito, sendo necessdrio o atendimento
profissional adequado:

“Se a crianc¢a apresenta problemas de
aprendizagem é porque ndo distingue todas as
ordens, porque confunde o que quer com o que
é; o processo de identificacdo (da dimens@o
dramdtica) e o de assimilag¢do (da dimensdo
cognitiva) ndo podem ser confundidos. A
possibilidade de fazer estas distingcées é a base
da saude. Qualquer tipo de perturbacdo entre o
que é objetivo e o que é o universo interno, o que
é a lei de fora e o que é a lei prépria, qualquer
confusd@o entre estas ordens produz transtornos
porque ndo permite ao sujeito uma boa leitura
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da realidade, e nem uma boa leitura das
possibilidades dele mesmo. Ndao sendo capaz de
conhecer suas proprias leis, o individuo as projeta
sobre o outro e sobre as coisas que vé de si
mesmo”. (Pain, In: Parente®)

Quando o sujeito ndo consegue “traduzir-se”,
algo nao vai bem, uma das instancias, corpo,
inteligéncia, organismo ou desejo, estd fraturada
ou fragmentada, prejudicando o todo. O sintoma
€ a representacdo daquilo que nédo estd bem,
estando sempre contextualizado, fazendo parte
de um todo maior. Este sujeito precisa do olhar e
da escuta do psicopedagogo, como alguém que
o acolha, que crie vinculos e que, por meio do
processo de diagnostico e de intervencao,
oportunize que o sujeito ressignifique seu
processo de ensino e aprendizagem. No entanto,
para que isso aconteca é preciso desvelar onde
se encontra o desejo e o prazer de saber neste
sujeito, que deve ser resgatado em sua
singularidade, através do olhar do outro.

Conforme Cordié®, quando a pulsdo do saber
¢é interditada, o desejo fica abandonado. Assim,
teremos um sujeito que simplesmente néao
aprende, pois aprender implica um desejo, um
projeto, uma perspectiva.

Os pacientes que representavam a amostra
desta pesquisa, e que recebiam atendimento
psicopedagoégico no NAEP estavam em uma
situacao de inclusdao momentanea na escola onde
estavam inseridos, pois, apresentavam uma
impossibilidade de aprender.

“[...] a fdbrica de pensar néo se situa nem
dentro nem fora da pessoa; localiza-se “entre”.
A atividade de pensar nasce na inter-
subjetividade, promovida pelo desejo de fazer
proprio o que é alheio, mas também é nutrida
pela necessidade de nos entender e de que nos
entendam’”.

Por seu turno, a proposta de inclusao é muito
mais abrangente e significativa, pois, para além
de um entendimento mutuo, o simples fazer parte
da mesma passa necessariamente pelo fato de
assegurar e garantir sua ativa participacdo em
todas as atividades do processo de ensino-
aprendizagem.

Os alunos com dificuldades de aprendizagem
que sofreram abuso ou violéncia sexual sao
aqueles que ndo apresentam uma deficiéncia
"real"”, e que quase sempre continuam sem as
respostas educativas de que necessitam, o que
os torna, potencialmente, sujeitos excluidos,
ainda que presentes nas escolas.

Esta escola se tornara inclusiva para o aluno
em situagdo de inclusao momentanea, na medida
em que, além de acolhé-lo, se dispuser a
efetivamente analisar as varidveis que repre-
sentam barreiras para a aprendizagem:

“Independentemente do locus das barreiras,
elas devem ser identificadas para serem
enfrentadas, ndo como obstdculos intransponiveis
e sim como desafios aos quais nos lan¢amos com
firmeza, com brandura e muita determinagéo’®.

Esse sujeito que no momento nao apresenta seu
desejo canalizado para a aprendizagem e,
inconscientemente, desloca-o para a seducao, a culpa
e omedo, tem uma imagem distorcida de si mesmo.
Ele pode encontrar em seu abusador e agressor esse
mesmo registro e encontra muitas vezes no aprender
uma possibilidade de ressignificacdo da sua auto-
imagem e, consequentemente, de sua construcao de
conhecimento.

Criancas e adolescentes expostos a violéncia
intencional e repetitiva registram estes abusos
como '"verdades', e estas verdades internas,
padroes mentais representacionais afetivos, serdo
mediadoras de suas relacoes sociais.

Uma crianca submetida a um adulto perverso
terd dificuldades de se relacionar com a propria
sexualidade, com os limites da sociedade e com
a discriminacdo de si e do outro, elementos estes
importantes para a convivéncia social e para a
aprendizagem de maneira geral. O abuso deixa
a crianca muito confusa entre o bom e o mau,
pois as vezes o ser mais amado ¢é justamente o
abusador, que é encontrado muitas vezes na
propria familia. Naquelas nas quais acontece o
incesto, segundo Flores & Caminha', percebe-se
uma disfuncionalidade e caracteristicas bastante
sugestivas como: violéncia doméstica, pai e/ou
maée abusados ou negligenciados em suas familias
de origem, pai alcoolista, pai autoritario demais
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ou excessivamente moralista, mae demasiada
passiva e ausente, cOnjuges com relacao sexual
inadequada, familias reestruturadas (presenca de
padrasto ou madrasta); pais que acariciam seus
filhos ou exigem determinado tipo de caricias dos
mesmos, violando a privacidade sexual, pais que
permanecem muito tempo a sds com seus filhos,
filhas desempenhando papel de mae, filhas
promiscuas ou que apresentam comportamento
autodestrutivo, criancas isoladas e retraidas, com
poucos amigos, ou criangas que apresentam
comportamento sexual inadequado para sua etapa
de desenvolvimento.

A crianca que foi abusada pode sentir um
profundo amor pela figura de quem abusa dela e
esse amor pode ser mais forte do que o medo ou
desgosto pela violéncia sofrida. Ela pode temer mais
o abusador do que propriamente o ato em si. Os
pacientes geralmente se identificam com o agressor.
Identificar significa ser e ndo ver alguém. E preciso
reter a informacao que os pais podem apresentar
uma compulsdo inconsciente, poderosa, de repetir
as circunstancias de suas proprias infancias.
Regularmente descobrimos que abusadores sdo
aqueles que sofreram abusos de seus pais quando
eram criancas. Criancas sdo muito faceis de seduzir
porque elas querem ser seduzidas. E nos
aprendemos que em circunstancias terriveis de falta
de amor continuo dos pais, de indiferenca e de 6dio,
as criancas voltam-se para a seducao, para
provocacao de espancamento, a fim de receber
alguma atencao, para preencher a necessidade
imperativa de serem cuidadas.

As vitimas do abuso sexual, principalmente
as criancas, acabam por sofrerem caladas as
terriveis conseqiiéncias fisicas e psicolégicas da
violéncia sofrida. A aceitacdo da dor do trauma a
que foram submetidas é um processo complexo e
longo, que precisa ser verbalizado e trabalhado,
a fim de sentirem-se compreendidas e acolhidas
no meio onde estejam inseridas. Caso nao haja
um olhar especifico para esta vitima, a hostilidade
€ geralmente deslocada para pessoas de fora da
familia, muitas vezes desviada para aqueles que
j& sdo vitimas de perseguigdo, para grupos ou
pessoas que sofrem algum tipo de discriminacao.

A situacdo traumatica caracteriza-se por um
excesso de excitacdo que invade o aparelho
psiquico. Torna-se patolégica quando a
experiéncia remete o sujeito a um desamparo que
0 aprisiona e o imobiliza, impossibilitando a
reorganizacao psiquica. Ao querer manter o
segredo, sentindo-se culpabilizado, o sujeito
aprisiona o desejo de conhecer. Para os sobre-
viventes de abuso ou violéncia sexual, essa culpa
evolui para uma forte necessidade de punicao. E
facilimo matar tanto as almas quanto os corpos
das criancas, matar as almas implicaria em
suprimir a alegria da vida que depende de ter
sido gostado e de ser capaz de gostar de outro
ser humano. Deve haver um minimo de carinho
e algum tipo de aceitacao por parte dos pais para
que o abusado sobreviva.

“Assassinato da alma envolve a deliberada
traumatiza¢do ou privag¢do por parte de uma
autoridade (parental) de quem esta é
encarregada (crianga). A vitima é roubada de
sua identidade e da habilidade de manter
sentimentos auténticos. [...] a necessidade de
identificar-se (com) e de manter a ilusdo de um
bom progenitor aumenta a dificil resisténcia da
negacdo. Paradoxalmente, a fim de sobreviver e
de se ajustar, algumas destas pessoas tdo
traumatizadas quando crian¢as desenvolvem
forcas e talentos incomuns™.

A necessidade de um pai/mae carinhoso e
salvador é tdo intensa que a crianca precisa romper
com o registro do que ela sofreu e, ilusoriamente,
estabelecer dentro de sua mente a existéncia de
um pai/mae amoroso que vai cuidar dela e que
deve realmente estar certo. O sujeito que sofre
violéncia sexual por parte dos familiares ou por
alguém préximo da familia precisa freqlientemente
chamar pelos mesmos para socorro e protecao.
Quando a situacao de violéncia ocorre na familia,
um dos progenitores €, muitas vezes, fraco demais
ou ausente, ou um cumplice inconsciente do
abusador, podendo esta situacdao ser uma
conspiracdo inconsciente ou uma cooperacao entre
0s pais, mesmo que apenas seja o agente ativo.

Abusca por solucoes depende muito do desejo
e da coragem da familia de enfrentar esta
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situacao, e a Psicopedagogia se apresenta como
uma possibilidade, sendo que € um campo de
conhecimento que percorre diferentes caminhos
na busca do motivo do nao aprender, dos sujeitos
que trazem a marca do sofrimento fisico e psiquico
do abuso sexual.

Como pudemos constatar nos atendimentos
psicopedagogicos a pacientes que sofreram abuso
sexual, lidar com essa problemédtica é uma tarefa
ardua, pois envolve ndo sé aspectos emocionais
do profissional que estd atendendo a crianca ou
o adolescente, como também questdes referentes
a sua qualificacao cientifica.

O fato de néo realizar dentncia, por parte de
qualquer profissional que acompanhe a crianca
ou o adolescente vitima de abuso ou violéncia
sexual, pode estar relacionado a trés hipéteses:
ao desconhecimento do Estatuto da Crianca e do
Adolescente, que néo so6 coloca a denuncia como
obrigato6ria, como também prevé pena ao
profissional que se omite da denuncia; o medo
de represdlias dos pais ou responsaveis pela
crianca ou adolescente; e, por ultimo, crencas
inadequadas sobre o papel deste profissional,
relativas ao envolvimento em problemas familiares
dos pacientes.

Um aspecto a ser ressaltado é que as psico-
pedagogas participantes da pesquisa sentiram-
se temerosas ao se deparar em sua pratica clinica
com um caso de abuso sexual.

A correspondéncia entre o "dizer"” e o “fazer”
j& foi amplamente discutida. Fica claro que entre
o dizer e o fazer estd a formacdo pessoal e
profissional daquele que realiza o atendimento.
E necessério frente a esta constatacdo que os
profissionais envolvidos tenham suporte para que
possam articular as acdes necessarias para manter
a sua saude psiquica e, por conseguinte, a de
seu paciente:

“Como um problema multidisciplinar, requer
a estreita cooperacdo de uma ampla gama de
diferentes profissionais com diferentes tarefas.
Como um problema legal e terapéutico, requer,
por parte de todos os profissionais envolvidos, o
conhecimento dos aspectos criminais e de
protecdo da crianga, assim como dos aspectos

psicolégicos. Envolve as criangas como seres
humanos estruturalmente dependentes, que sGo
pessoas com seus proprios direitos, mas que ndo
podem exercer esse direito elas mesmas,
precisando de prote¢do e do cuidado dos pais. A
natureza especifica do abuso sexual da crian¢a
como uma sindrome conectadora de segredo para
a crianga, a pessoa que cometeu o abuso e a
familia, e como uma sindrome de adic@o para a
pessoa que cometeu o abuso complica tanto a
intervencdo legal quanto a intervencdo protetora
da crianga, assim como a propria terapia®”.

CONSIDERAQ()ES FINAIS

Conclui-se que mesmo que uma crianca,
vitima de abuso sexual, ndo apresente sintomas
externos ou se esses sdo de pouca relevancia,
isto ndo quer dizer que ela nao sofra ou nao venha
a sofrer com os efeitos dessa experiéncia. Ela pode
manifestar um sofrimento emocional muito
intenso. Dessa forma, uma crianca que sofreu
abuso ou violéncia sexual deve sentir-se acolhida,
pois, caso contrario, estard em situacdo de maior
vulnerabilidade.

Verificou-se que ela pode apresentar sérios
problemas de aprendizagem, dificultando ou até
mesmo impedindo-a de aprender. O risco também
deve ser considerado nas criangas assintomaticas,
visto que as conseqiiéncias do abuso sexual
manifestam-se em algum momento do ciclo vital.
Contudo, dificilmente uma crianca sexualmente
abusada nao apresentara sintomas.

Propode-se o trabalho interdisciplinar, o que
proporcionaria maior compreensdao do caso, a
partir do engajamento de profissionais de
diferentes areas. Estes especialistas que atuam
diretamente com criancas que sofreram abuso
sexual sdo de fundamental importancia para que
as vitimas deste tipo de violéncia possam
vislumbrar uma vida psiquica saudavel.

E de suma importancia que os psicopeda-
gogos, quando se defrontarem com um caso de
abuso ou violéncia sexual, disponham de conhe-
cimentos sobre a dindmica do abuso sexual na
infancia e suas implicagdes na construcao de
conhecimento desta crianca.
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SUMMARY
Sexual abuse and momentaneous inclusion:
the consequences in the learning process

The following article is derived from the research achieved at the Service
Center and Extension in Psychopedagogy at University Center Feevale, where
everyday we face more cases about patients with difficulties of learning, who
suffered abuse or sexual violence. The sexual abuse presents itself without
distinction of age, race or social class. The victims, mostly the children, sufferin
silence the terrible physical and psychological consequences for the violence
suffered. The acceptance of the pain of trauma which they were submitted is a
complex and long process that needs to be verbalized and worked to let
themselves to feel understood and sheltered in the environment they are inserted.
The Psychopedagogy being a knowledge area that works with learning and the
not to learn, has as objective to investigate the relation of these individuals who
suffered sexual abuse to the lack of desire to learn. The research shows that the
problematic pointed out related to the difficulties to manage and treat properly
the individual victim of sexual abuse and his or her family, indicates the necessity
to enable several professionals to approach the issue in a point of view inter
discipline. From this reality, are carried out some reflections about the sexual
abuse suffered by these patients, the difficulties of learning that they showed
and the situation of momentary inclusion that everybody was living.

KEY WORDS: Psychopedagogy. Sexual violence. Child abuse, sexual.
Learning.
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ARTIGO ESPECIAL

DuAs VISOES PSICOPEDAGOGICAS
SOBRE O FRACASSO ESCOLAR

Lucia Gracia Ferreira

RESUMO - Esse artigo faz uma andlise reflexiva de duas visdes
psicopedagdgicas (social/pedagogica e psicanalitica) sobre o fracasso escolar.
Nesta andlise, procuramos compreender a aprendizagem e as dificuldades
de aprendizagem, esta ultima é possivel causadora do fracasso escolar.
Também ressaltamos a importancia da abordagem psicopedagogica para a
compreensao do insucesso do aluno na escola, pois esta abordagem se insere
na drea de estudos responsavel pela compreensdo das dificuldades de
aprendizagem. A partir desse estudo entendemos que a psicopedagogia da
respostas para alguns problemas que surgem no aluno, durante o processo
de aprendizagem, mas que o maior problema estd na educacéao. Portanto,
acreditamos que quando houver melhoria na educacao, também havera
melhoras no processo de aprender.
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INTRODUCAO

O presente artigo pretende oferecer alguns
subsidios para a reflexdo de duas visoes diferentes
e possiveis indicadoras do fracasso escolar. Com
o intuito de compreender porque o aluno nao
aprende, o artigo vem também apresentar uma
pesquisa analitica, calcada nos fundamentos de
autoras como Maria Lucia Weiss e Alicia
Fernandez, visto que estas autoras enfatizam em
suas obras os entraves no aprender, como uma
causa participante do Fracasso Escolar.

As dificuldades de aprendizagem acabam por
provocar o fracasso escolar e, a psicopedagogia,
como abordagem que estuda o processo de
aprendizagem, age para a superacao dessas
dificuldades sob um cardter institucional ou
clinico.

O fracasso escolar nos remete a um “olhar
atento”. Um olhar que procure vislumbrar o
sensivel que estda oculto. Veremos a visao
psicanalitica a respeito do fracasso, definida por
uma das autoras como sintoma, e diferencia-la
da segunda visdo que dad ao fracasso outro
conceito.

Falar em fracasso escolar ndao € muito atraente,
mas é uma questdo que precisa ser discutida e
solucionada. Por isso, esse estudo tem o objetivo
de analisar duas visdes psicopedagdgicas sobre
o fracasso escolar.

ENTENDENDO AS DIFICULDADES DE

APRENDIZAGEM

Faz-se necessario, para se reconhecer em
uma crianca a dificuldade de aprendizagem,
primeiramente entender o que é aprendizagem
e quais os fatores que nela interferem. Sisto!
define a aprendizagem como aquisicao de uma
habilidade ou informacao baseada nas estruturas
intelectuais existentes.

Pode-se dizer que a aprendizagem é um
processo complexo que se realiza no interior do
individuo e se manifesta em uma mudanca de
comportamento. Assim, é o desenvolvimento
cognitivo que determina a aprendizagem (Pain?).
A partir desse conceito, reconhecemos que no
processo de aprendizagem:

“0 sujeito que ndo aprende néGo realiza
nenhuma das fungées sociais da educag@o,
acusando sem duvida o fracasso da mesma, mas
sucumbindo esse fracasso. A psicopedagogia,
como técnica da conducgdo do processo
psicolégico da aprendizagem, traz com seu
exercicio o cumprimento de ambos os fins
educativos.”

Para a compreensao das Dificuldades de
Aprendizagem (DA's), torna-se necessario
conhecer a origem dessas, pois este € um fator
importante para compreendermos a crianca no
processo de aprender. Para Fonseca?, dificuldade
de aprendizagem é:

“Um termo geral que se refere a um grupo
heterogéneo de desordens manifestas por
dificuldades significativas na aquisi¢do e
utilizacado da compreensao auditiva, da fala,
da leitura, da escrita e do raciocinio mate-
matico. Tais desordens, consideradas intrin-
secas ao individuo, presumindo-se que sejam
devidas a uma disfun¢do do sistema nervoso
central, podem ocorrer durante toda a vida.
Problemas de auto-regula¢do do compor-
tamento, na percepgé@o social e interagao social
podem existir com as DA’s. Apesar das DA’s
ocorrerem com outras deficiéncias (por exemplo,
deficiéncia sensorial, deficiéncia mental,
distirbios socioemocionais) ou com influéncias
extrinsecas (por exemplo, diferencas culturais,
insuficiente ou inadequada ou inapropriada
instrugédo, etc.), elas nao sdo o resultado
dessas condic¢obes.”

Por meio desse conceito é possivel perceber a
complexidade do termo e o vasto campo de
atuacao das DA's. Essas crescem cada vez mais e
absorvem uma diversidade de problemas
educacionais e acontecimentos externos.

Sendo as DA's problemas enfrentados pelas
criancas no processo de aprender, que podem
estar relacionadas a prépria dindmica do
comportamento, Sisto! argumenta que o termo
dificuldades de aprendizagem engloba um
grupo heterogéneo de transtornos, manifes-
tando-se por meio de atrasos ou certos tipos de
dificuldades.
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O mesmo autor fala da importancia de olhar
os aspectos organicos, cognitivos, emocionais,
sociais, afetivos e pedagdgicos, que levam o
aluno a nao aprender. Segundo ele, os fatores
externos e internos sdo os responsaveis pelas
DA's. Ainda para o autor as dificuldades de
aprendizagem sdo vistas pelos pais e professores,
no primeiro caso porque sao 0s que convivem
constantemente com as criancas, e que tanto um
quanto o outro sdo pessoas que podem dar
informacodes que ajudardo no diagnoéstico e no
tratamento da mesma.

Segundo Fonseca?® as DA's podem ser
primdrias ou secunddrias: as primarias sao as
que nado tém causa atribuida a elementos
psiconeurolégicos bem esclarecidos — dis-
funcoes cerebrais e, dentro dessas disfuncoes,
teriamos Transtorno da Leitura, Transtorno da
Matematica, Transtorno da Expressao Escrita e
Transtornos da Linguagem Falada (englobam
o Transtorno da Linguagem Expressiva e o
Transtorno Misto da Linguagem Receptivo-
Expressiva) e, as secunddrias, que sdo origi-
nadas de fatores bioldgicos especificos e alte-
racoes comportamentais e emocionais — dentre
as alteracoes bioldgicas (neurolégicas) teriamos
as lesOes cerebrais, Paralisia Cerebral, Epile-
psia e Deficiéncia Mental. Acrescenta ainda os
sistemas sensoriais, através da Deficiéncia Audi-
tiva, hipoacusia, deficiéncia visual e ambliopia.
Ainda sobre as causas bioldgicas, as situa-
coes de DA sdo conseqiientes a outros pro-
blemas perceptivos que afetam a discrimi-
nacao, sintese, memoria e relacdo espacial e
visualizacao.

As principais causas das DA's sdo: causas
fisicas, sensoriais, neurolégicas, intelectuais ou
cognitivas, socioecondémicas e emocionais
(principal). As DA's levam as criancgas a ficarem
mais frageis, tendo um baixo nivel de estimulo e
confianca, que pode leva-las a falta de motivacéo,
isolamento, crises de angustia, estresse e, até
mesmo, a depressao.

Muitas vezes, as DA's sdo reagdes incom-
preendidas de criancas biologicamente (neu-
rologicamente) normais, mas que estédo

sendo obrigadas a adaptar-se as condicoes
antagobnicas das salas de aula. Ainda as DA's
tém como ponto desencadeador dois tipos de
problemas: o da escola (reativo) e o da crianca
(sintoma)?*.

A ABORDAGEM PSICOPEDAGOGICA

A Psicopedagogia é a abordagem que
investiga e compreende o processo de apren-
dizagem e a relacdao que o sujeito aprendente
estabelece com a mesma, considerando a interacao
dos aspectos sociais, culturais e familiares. O
psicopedagogo articula contribuicoes de areas
como a Psicologia, Pedagogia e Medicina, entre
outras, com o objetivo de por a disposicdo do
individuo a construcao do seu conhecimento e a
retomada do seu processo de aprendizagem. E,
ainda, busca possibilitar o florescimento de novas
necessidades, de modo a provocar o desejo de
aprender e ndo somente uma melhora no
rendimento escolar.

Os primeiros Centros Psicopedagogicos
originaram-se na Europa, a partir da segunda
metade do século XX, e atendiam pessoas que
apresentavam DA's, isso pela coeréncia de
conhecimentos pedagdgicos e psicanaliticos®.

Nessa época, nos EUA, esse movimento
entendia as DA's como sendo de fundo biolégico,
0 que possibilitou o surgimento de muitas
definicoes para distinguir aqueles que aprendiam
dos que nao aprendiam. E, assim, na Europa teve
origem a Psicopedagogia que influenciou a
Argentina, que passou a usar a reeducacao para
cuidar das pessoas portadoras de DA's, sendo que
nos EUA o movimento estimulou a Psicologia
Escolar.

De acordo com Bossa®, o objeto de estudo da
Psicopedagogia é o prdoprio processo de
aprendizagem e seu desenvolvimento normal e
patolégico em contexto. Estejam estes
relacionados com o mundo interno ou externo,
sem deixar de lado os aspectos cognitivos, afetivos
e sociais que estdo envolvidos no processo de
aprendizagem.

A autora afirma que o objeto de estudo deve
ser entendido a partir de dois enfoques: o enfoque
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de carater preventivo, que esclarece sobre as
caracteristicas das diferentes etapas do
desenvolvimento e o enfoque de carater
terapéutico, que identifica, analisa e elabora o
diagndstico e tratamento das DA's.

Scoz’ concebe o psicopedagogo como atuante
ora na 4area clinica, ora na institucional, mas
explicita que ambas estdo atreladas ao processo
de aprendizagem. Nesse sentido, este
profissional estd ligado historicamente a
educacao.

Visca® foi um dos primeiros psicopedagogos
que se preocupou com a epistemologia da
Psicopedagogia e propds estudos baseados no
que se chamou de epistemologia convergente,
resultado da assimilacdo reciproca de conhe-
cimentos fundamentados no construtivismo,
estruturalismo construtivista e no interacionismo.
Esses estudos deram subsidios a psicopedagogia
brasileira.

Hoje, a Psicopedagogia abre caminhos para a
articulacao de saberes, contribuindo para a
educacgdo do Terceiro Milénio, promovendo a
uniformidade e a juncao dos diferentes conhe-
cimentos sobre o ensinar e o aprender.

Entdo, a Psicopedagogia surgiu para
preencher um espaco vazio deixado pela Psico-
logia e pela Pedagogia no que tange as suas
dificuldades em explicitar questdes ligadas a
aprendizagem.

E evidente que a Pedagogia, ndo dando
conta da demanda, necessite de um saber
articulado a Psicologia, para superacao do saber
marginalizado - marginalizado porque a
sociedade despreza todo saber que néo atende a
uma determinada norma.

A VISAO SOCIAL SOBRE O FRACASSO

ESCOLAR

Para Weiss®, o ndao-aprender na escola é uma
das causas do fracasso escolar. A autora ressalta
que essa questao é também bem mais ampla. Ela
considera como fracasso escolar uma resposta
insuficiente do aluno a uma exigéncia ou
demanda da escola, e ela estuda a questdao por
diferentes perspectivas.

A primeira perspectiva € a sociedade, onde
levamos em consideracdo, como agentes
influenciadores na educacao, a cultura, as
condicdes e relagdes politico-sociais e econo-
micas vigentes, o tipo de estrutura social, as
ideologias dominantes, etc. A sociedade priva
muitos aprendentes de aprender, tirando-lhes
oportunidades de crescimento cultural, de
desenvolvimento da linguagem e da construcao
cognitiva.

Weiss?® afirma que se priva o aprendente do
desenvolvimento da linguagem, priva-o ao
mesmo tempo do acesso ao desenvolvimento
da leitura e da escrita, e que as condicoes
socioeconomicas e culturais influenciardo nos
aspectos fisicos de alunos pobres, pois eles estardo
expostos a varios tipos de doencas que poderdo
deixa-los com deficiéncia na aprendizagem.

A segunda perspectiva é a escola, que
contribui e muito para o fracasso escolar de seus
alunos. A falta de profissionais qualificados, a
caréncia de material didatico, caréncia na
estrutura fisica e pedagdgica, a ma qualidade
de ensino, tudo isso faz com que a escola
seja um agente contribuinte dos problemas de
aprendizagem e do fracasso escolar. Mas esse €
um problema que precisa da contribuicao social
e também educacional.

Temos que reconhecer que falta nas escolas
o estimulo para ensinar e aprender, e o reco-
nhecimento de que somos todos aprendentes.
Que, a cada minuto, todos os individuos contri-
buem para a construcdo da histéria geral, da
histéria do seu pais, da sua sociedade, da sua
escola, da sua familia, e principalmente para a
histéria do proéprio sujeito. Reconhecemos que
todos n6s somos capazes de produzir conhe-
cimento, e que a falta de oportunidade para
construir feri o ontoldgico de sermos sujeitos da
nossa historia.

O saber docente criado pela classe dominante
também é um agente que impede o saber
aprender, pois muitas vezes quem decide se 0s
saberes do professor valem ou ndo sdo grupos
distantes do dia-a-dia de sala de aula, ou seja,
sdao "profissionais de gabinete”, que mudam
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constantemente de opinido, provocando,
assim, a mad conducao do processo ensino-
aprendizagem. Essas interferéncias no processo
ensino-aprendizagem prejudicam ndo sé o
professor, que tem que se adaptar constantemente
as mudancas, mas também o aluno, que mesmo
sem saber tem que aprender a aprender e
aprender a se adaptar aos retoques e acréscimos
feitos por esses profissionais. Esses retoques e
acréscimos provocam no aluno dificuldades de
aprendizagem e, consequentemente, o fracasso
escolar.

O fracasso escolar € também oriundo da ma
conducéao do processo de ensino, pois o processo
educativo mal conduzido causa indisciplina. Isto
porque, por uma particular situacao vincular
ou social vivenciada pelo individuo, desenca-
deiam-se processos que levam a indisciplina,
principalmente em sala de aula, e a situacao
vivenciada pode também ter sido provocada pelas
caréncias da escola e pelo professor. A indisciplina
é prejudicial ao aluno a ponto de provocar o seu
fracasso na escola, pois a disciplina é um agente
necessario para a construcao do saber.

A terceira perspectiva estd ligada ao aluno
enquanto aprendente, isto é, as suas condicoes
internas de aprendizagem. A autora nos leva a
olhar para os aspectos organicos, cognitivos,
emocionais, sociais e pedagdgicos que levam o
aluno a nédo aprender. Segundo ela, os fatores
externos e internos sdo os responsaveis pelo
fracasso escolar.

A VISAO PSICANALITICA SOBRE O

FRACASSO ESCOLAR

Na visdo psicanalitica de Alicia Ferndndez?,
o individuo em processo de aprendizagem que
apresenta dificuldades no aprender pode estar
desenvolvendo um mecanismo Unico para
suportar as alteracoes de sua histéria emocional.
Assim, pode-se entender o fracasso como sendo
um sintoma escolar (segundo a autora), ou seja,
um tipo de obstdculo no aprender que desenvolve
uma intersecdo de aspectos sociais, culturais,
familiares, organicos, pedagdgicos, como também
fatores afetivos e intrapsiquicos.

Para Ferndndez*, no processo de apren-
dizagem, o sujeito aprendente estd em contato
com 0s recursos cognitivos, mas ndo somente
estes, e ndo somente mentais. Estdo em contato
também com a sua histoéria afetiva desejante, sua
corporeidade, sua estrutura organica, suas
relacdes com os colegas e professores.

Para ela, o problema de aprendizagem néao se
origina na estrutura individual. O sintoma se
funde em uma rede particular de vinculos
familiares, que se entrecruzam com uma também
particular estrutura individual. Esta condicdo
interna de aprendizagem estd ligada a histéria
pessoal e familiar do sujeito aprendente. O néo
aprender por parte do aluno tem a ver com
aspectos afetivo-relacionais vivenciados e que
afetam a construcao do conhecimento.

Para Fernandez*, muitas vezes, o fracasso
escolar pode intervir como fator desencadeante
de um problema de aprendizagem que, de outro
modo, nao teria aparecido.

Sara Pain? diferencia problema reativo de
aprendizagem de problema de aprendizagem
sintoma. As causas do problema reativo de
aprendizagem estao na estrutura fisica da escola,
na falta de material didatico, na mé motivacao
dos professores em funcdo dos saldrios e do
cansaco fisico, na exaustdo das criancas que
exercem tarefas em casa ou trabalham para ajudar
na renda familiar, enfim, numa situacao externa
aversiva pouco propicia ao estabelecimento de
um espaco pedagdégico que estimule a vontade
de aprender. Trata-se de uma rede de fatores
sociopoliticos. Entdo, problema reativo de
aprendizagem € o que decorre de uma reacao
desmotivadora em relacao ao aprender.

Fernandez* salienta que as causas do fracasso
escolar ndo podem ser delegadas exclusivamente
a fatores externos ao aprendiz. Trata-se de uma
situacdo na qual o aluno estd diante de um es-
paco fisico com certa estrutura e ndo apresenta
problemas organicos aflitivos, mas, em funcao dos
obstaculos de carater afetivo e relacional, a sua
dimenséo cognitiva (inteligéncia) é prejudicada,
atrapalhada em seu curso, o que faz com que este
sujeito apresente DA's ou até mesmo regrida em
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relacdo as competéncias jd alcancadas,
caracterizando assim o problema “sintoma"” de
aprendizagem. Vejamos que o problema de
aprendizagem sintoma é gerado através da
histoéria pessoal do sujeito, geralmente criado pela
rede vincular familiar, enquanto que o “reativo” €
criado dentro da prépria escola.

Ferndndez* salienta que:

“(...) o olhar, a escuta e a intervencgdo
psicopedagdgica devem estar direcionados a
modalidade de aprendizagem em relagc@o a
modalidade de ensino, que surge das posi¢oes
subjetivas entre o aprendente e o ensinante frente
ao conhecimento, no decorrer da construgcéao da
histéria de vida do sujeito no ato de aprender,
tendo como finalidade a autoria do pensamento,
que é a descoberta da originalidade, da
diferenca, da marca, e a partir dai, abrir espagos
para a criatividade.”

Ainda, para a autora?, "o sintoma problema
de aprendizagem toma a inteligéncia como
terreno onde o aprender e o pensar estao
comprometidos, a inteligéncia € uma prisioneira
muito particular”. Assim, entendemos que se
nao ha autoria de pensamento, a aprendiza-
gem fica lenta ou inexistente; aprisiona-se
inteligéncia.

Winnicott!® diz que "hé criangas cujo intelecto
éimpedido pela ansiedade e trabalha em regime
de sobrecarga, novamente devido a algumas
perturbacoes emocionais”. Ferndndez* afirma que
“os aspectos de amor e sustentacao, ainda que sé
sejam visiveis quando se colocam como obstaculo,
sdo as condi¢des necessarias para que qualquer
aprendizagem seja possivel".

Assim, os fatores internos, ou seja, fatores
afetivos sdo os principais responsaveis pelo
fracasso escolar, pois estes bloqueiam o aprender.

CONCLUSAO

Entdo, fazendo uma analise comparativa entre
as autoras, a psicopedagogia de orientacao
psicanalitica, segundo Fernandez*, é apre-
sentada como alternativa para o entendimento
da dimensao afetiva e desejante do sujeito
aprendente, e Weiss® adota a psicopedagogia de
orientacdo que é mais pedagdgica, e que se
apresenta como alternativa para entendimento
dos fatores externos e internos, que influenciam
tanto o sujeito aprendente, quanto o sujeito
ensinante. Mas ambas visdes apresentam
solucoes/tratamento para os problemas de
aprendizagem e também para o fracasso
escolar.

Devemos lembrar que as autoras citam em
suas obras o que elas acham que ocasionam o
fracasso escolar de acordo com pesquisas
psicopedagdgicas, que elas fizeram tanto em
seus consultorios, quanto em escolas. Mas isso,
na visado psicopedagoégica, é mais psico do que
pedagodgico.

Talvez se a parte pedagdgica das escolas
sofresse uma reforma ou fosse ao menos revisada,
grande parte dos problemas causadores do
fracasso escolar seria resolvida.

Houve, neste estudo, o empenho em delinear
uma reflexdo analitica de educacdo que, ao
propiciar emancipacao subjetiva, promova,
concomitantemente, satde psiquica e fisica,
estando ciente da necessidade de que ela precisa
resgatar no aluno o desejo de aprender e de
transformar a si e ao mundo.

A educacédo é importante também para a
continuidade na transmissao do saber. A
educacdo em si ndo é perfeita, como relata
Kupfer!' em sua bibliografia, expressando a
opiniao de Freud - educar € impossivel.
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SUMMARY
Two psychopedagogical points of view on the failure school

In this article, the author does a reflexive analysis of two
psychopedagogical points of view (social/pedagogical and psychoanalytic)
on the school failure. In this analysis, we tried to understand the learning
and the learning difficulties; this last one as possible origin of the school
failure. We also emphasized the importance of the psychopedagogic approach
for the understanding of the student's failure in the school, because this
approach interferes in the area of responsible studies for the understanding
of the learning difficulties. To leave of that study we understood that the
psychopedagogy gives answers for some problems that appear in the student,
during the learning process, but that the largest problem is in the education.
Therefore, we believed that when there is improvement in the education,

there will also be improvements in the process of learning.

KEY WORDS: Psychology, educational. Underachievement. Learning
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ARTIGO ESPECIAL

20 ANOS DEPOIS: UMA PESQUISA SOBRE
PROBLEMAS DE APRENDIZAGEM NA ATUALIDADE

Michele Fabiane A. S. Garcia Paes; Rosa Maria Junqueira Scicchitano

RESUMO - Em 1988, um estudo sobre o perfil da clientela do Centro de
Atendimento Psicopedagégico da Universidade Estadual de Londrina/PR
(CAPp/UEL) mostrou que era constituida principalmente de meninos, de 7 a
11 anos, que freqiientavam escolas publicas e particulares, encaminhados por
professoras, orientadoras educacionais e médicos (neurologistas, psiquiatras
infantis e pediatras). Os principais motivos da procura de atendimento
psicopedagogico eram trocas de letras na escrita e problemas de ortografia.
Vinte anos depois o estudo foi retomado, com base em dados documentais dos
prontudrios da clientela encaminhada ao CAPp/UEL, no periodo de 1989-
2005. Dados referentes a idade, sexo, série escolar, natureza da escola, quem
encaminha e motivo do encaminhamento foram analisados e discutidos. Assim,
foi possivel ter uma visdo dos problemas de aprendizagem ao longo de um
periodo de 20 anos: como tém sido vistos, reconhecidos e considerados. Nos
primeiros anos do século XXI (2001-2005), foram encaminhados com mais
freqiiéncia: meninos, de 7 a 14 anos, 1% a 82 séries e, principalmente, de 5% a
62 séries, de escolas publicas estaduais; professoras, orientadoras educacionais,
médicos neurologistas, fonoaudi6logos, psicélogos e psicopedagogos foram
os profissionais que mais encaminharam. Os principais motivos de
encaminhamento foram problemas de aprendizagem, problema de atencao/
concentracao, hiperatividade/agitacao, dificuldade em leitura, escrita e calculo,
reprovacao, nao estudar sozinho/néao fazer sozinho as tarefas, dificuldades na
alfabetizacdo e baixo rendimento escolar/notas baixas. Nao se observa, nos
ultimos 20 anos, mudanca significativa na tendéncia de se culpabilizar a crianca
e sua familia pelos problemas de aprendizagem. A persisténcia dos problemas
de aprendizagem na alfabetizacao, no desenvolvimento da escrita e da leitura
compreensiva aponta para a necessidade de se desenvolver acoes preventivas
como forma de enfrentamento do problema.
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INTRODUCAO

Em 1988, um estudo sobre o perfil da clientela
do Centro de Atendimento Psicopedagdgico da
Universidade Estadual de Londrina, PR, (CAPp/
UEL) foi realizado, com base em dados dos
prontuarios das criancas e adolescentes atendidos
de outubro de 1985' - época de sua criacdo — a
maio de 1988.

Esse estudo foi apresentado no I Congresso
de Psicopedagogos!.

Dados relativos a idade, sexo, escolaridade,
relacdo idade-série, procedéncia do encami-
nhamento, tipo de escola e, sobretudo, motivo
da procura do atendimento psicopedagégico e
dificuldades apresentadas foram analisados e
discutidos.

O estudo mostrou que:

* 65% da clientela atendida era constituida de
meninos;

e com idade entre 7 e 11 anos;

* que freqientavam de 12 a 32 série;

* 54,7% freqiientavam escola publica e 45,3%
freqiientavam escola particular;

* quem encaminhava com mais freqiiéncia eram
professoras, orientadoras educacionais e médicos
(neurologistas, psiquiatra infantil, pediatra).
Os motivos da procura de atendimento

psicopedagdgico (Queixa Principal)? eram:

* troca de letras na escrita;

* problemas de ortografia;

* dificuldade de aprendizagem;

* dificuldade de aprendizagem relacionada a
motivacao;

* dificuldade de aprendizagem relacionada a
problema emocional;

* dificuldade de atencéao;

e dificuldade em leitura e escrita;

¢ (dificuldade na leitura;

¢ dificuldade na escrita;

¢ (dificuldade em leitura, escrita e calculo;

¢ dificuldade em matemética;

* problema de comportamento em sala de aula;

* problema de coordenacao motora.

20 ANOS DEPOIS
Vinte anos depois, em 2005, este estudo foi

retomado, com base nos dados da Lista de Espera
do CAPp/UEL.

Poucos estudos e pesquisas com base em
dados documentais tém sido realizados no
Brasil sobre encaminhamentos e motivos da
procura de atendimento psicopedagdégico.

Muitas suposicoes sdo feitas, com base na
experiéncia dos psicopedagogos. Uma delas
é a de que, atualmente, a principal “queixa”
apresentada por quem encaminha ou por
quem procura o atendimento psico-
pedagdgico é "problema de atencdo e
hiperatividade".

Um estudo recente realizado por Rossini
e Santos? utilizou, como fonte da pesquisa
documental, dados de prontudrios das
criancas atendidas no Ambulatdrio de Distur-
bios de Aprendizagem (ADA) do Hospital de
Clinicas da Universidade de Campinas (HC/
UNICAMP). E um estudo de grande relevancia,
nao s6 por ser uma das poucas pesquisas
sobre este tema, mas também porque a partir
dos dados obtidos “tem-se o perfil da crianca
que nao possui outra dificuldade sendo para o
aprendizado escolar "2

O presente estudo utilizou como fonte de
pesquisa dados relativos dos encaminhamentos
ao CAPp/UEL, no periodo de 1989-2005, tal
como constavam na lista de espera.

Dados referentes a idade, sexo, série escolar,
reprovacoes, natureza da escola, quem enca-
minha e motivo do encaminhamento foram
analisados e discutidos.

Os dados foram organizados fazendo-se um
recorte no tempo:

* de 1989 a 1995;
* de 1996 a 2000;
* de 2001 a2005.

Assim, foi possivel ter uma visdo dos
problemas de aprendizagem ao longo de
um periodo de 20 anos: como tém sido vistos,
reconhecidos e considerados por profes-
sores, orientadoras educacionais, médicos,
psic6logos, psicopedagogos e outros
profissionais.
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Tabela 1 - Dados quantitativos dos encaminhamentos ao CAPp/UEL por série escolar, 1989-1995
Série escolar 1989 1990 1991 1992 1993 1994 1995 total
QTD QTD QTD QTD QTD QTD QTD QTD
até 12 série 26 10 9 13 10 10 7 85
22 série 12 11 11 8 3 18 8 71
32 série 15 2 3 7 0 10 5 42
42 série 4 1 3 4 6 10 4 32
52 série 6 1 2 5 7 13 4 38
62 série 0 1 2 0 0 5 0 8
72 série 1 0 0 0 3 2 0 6
82 série 0 0 0 1 3 2 0 6
Supletivo 1 0 0 0 3 0 0 4
Superior 2 0 1 0 0 1 0 4
Total 67 26 31 38 35 71 28 296
1989 -1995 * criancas de 7 a 12 anos;

Em 1989 (Tabela 1):

* 72%das criancas encaminhadas eram meninos;
* 58% tinham de 7 a 10 anos;
* amaioria freqliientava de 1 a 32 séries (34% a

12 série, 20,3% a 2@ série e 18,7% a 32 série);
* 39% eram alunos de escolas publicas estaduais,

26,5% eram alunos de escolas publicas

municipais e 12,5% de escolas particulares;

* quem mais encaminhava eram as professoras

e as orientadoras educacionais.

Os principais motivos de encaminhamento eram:
* problema de aprendizagem;

* troca de letras na escrita;

» falta de atencao/distracao;

* problema de comportamento em sala de aula;
* hiperatividade;

* problema de coordenacao motora.

“Problema de aprendizagem" e “troca de letras
na escrita” eram os principais motivos de
encaminhamento, sequidos de “falta de atencao/
distracao" e “problemas de comportamento em
sala de aula".

“Hiperatividade" aparece, pela primeira vez,
claramente especificado, como um dos principais
motivos de encaminhamento a atendimento
psicopedagogico.

De 1990 a 1995, eram encaminhadas com mais
freqtiéncia (Tabela 2):

* do sexo masculino;
* que freqliientavam 12, 22, 32 e 52 séries;
* de escolas publicas.

A maior porcentagem de encaminhamentos
era de criancas de 1% e 22 séries.

Em 1993, o encaminhamento de criancas de
22 série diminuiu (8,57%), voltou a aumentar em
1995 (25,35%).

Em 1990 e 1991, diminuiram acentuadamente
os encaminhamentos de criancas de 32 série (de
22,39% em 1989 diminuiu para 7,69% e 9,68%,
respectivamente). Em 1992, voltou a aumentar
para 18,42%. Em 1993, nenhuma crianga de 32
série foi encaminhada, mas em 1994 e 1995
voltaram a aumentar (14,08%).

Em 1989, eram encaminhados 5,97% de alunos
de 42 série e, em 1990, 3,85%. Essa porcentagem
aumentou a partir de 1992 (10,52%) e foi ainda
maior em 1993 (17,14%).

Também se observa um aumento significativo de
encaminhamentos de criancas de 5% série a partir de
1992 (13,16%, 20% em 1993, 18,31% em 1994 e 1995).

Em 1993, é significativa a porcentagem de alunos
de 72 e 82 séries e do ensino supletivo (8,57%)
encaminhados a atendimento psicopedagdgico.

E importante observar que os dados porcen-
tuais sdo relativos ao numero de encaminha-
mentos de cada ano.
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No periodo de 1990 a 1995, quem mais
encaminhou foi a professora e funciondrios da
UEL, méaes de criancas jd atendidas no CAPp/
UEL e médicos do Hospital Universitario/
UEL (HU) (pediatras e neurologistas).

“Problema de aprendizagem" foi o principal
motivo de encaminhamento (ou queixa) de
1990 a 1995 (69,67%), seguido de “problema
de atencao" (18,48%) (Tabela 3).

“Reprovacao”, "baixo rendimento”,
comec¢am a aparecer como motivo de
encaminhamento a atendimento psico-
pedagdgico.

1996-2000

De 1996 a 2000 foram encaminhados com mais
freqiiéncia ao CAPp/UEL (Tabelas 4 e 5):

* meninos (74%);

* de 7 a 11 anos e, principalmente, de 8 a 9
anos;

* da 1% a 5% série e, principalmente de 1% e 22
séries.

As reprovagdes no histérico escolar das
criancas encaminhadas ocorreram mais na 1% e
22 séries. Muitas das criancas encaminhadas
tinham duas ou trés reprovacdes na mesma
série.

Tabela 2 - Dados porcentuais dos encaminhamentos ao CAPp/UEL por série escolar, 1989-1995
Série 1989 1990 1991 1992 1993 1994 1995 total
escolar % % % % % % % QTD %
até 19série | 38,80% | 38,46% | 29,03% | 34,21% | 28,57% | 14,08% | 14,08% | 85 | 28,72%
24 série 17,91% | 42,31% | 35,48% | 21,05% | 8,57% | 25,35% | 2535% | 71 | 23,99%
3% série 22,39% | 7,69% | 9,68% | 18,42% — 14,08% | 14,08% | 42 | 14,19%
42 série 5,97% 3,85% 9,68% 10,53% | 17,14% | 14,08% 14,08% 32 10,80%
52 série 8,95% 3,85% 6,45% 13,16% | 20,00% | 18,31% 18,31% 38 12,84%
62 série — 3,85% 6,45% — — 7,04% 7,04% 8 2,70%
72 série 1,49% — — — 8,57% | 2,82% 2,82% 6 2,03%
82 série — — — 263% | 8,57% | 2,82% 2.82% 6 2,03%
Supletivo 1,49% — — — 8,57% — — 4 1,35%
Superior 2,98% — 3,23% — — 1,41% 1,41% 4 1,35%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 296 100%
Tabela 3 - Dados quantitativos e porcentuais das queixas ou motivos
de encaminhamento ao CAPp/UEL, 1990-1995
QUEIXAS 1990 | 1991 1992 1993 1994 1995 TOTAL TOTAL
QTD QTD QTD QTD QTD QTD QTD %

Problema de aprendizagem 22 30 8 18 56 13 147 69,67%
Problema de atengao 6 6 3 4 6 14 39 18,48%
Hiperatividade 0 3 0 0 3 0 6 2,84%
Reprovagdo,/baixo rendimento 0 0 3 3 3 3 12 5,68%
Na&o faz ativ. sozinho/

Organizag¢do 2 0 1 0 0 0 3 1,42%
Nao acompanha/lento 1 0 0 0 0 4 1,91%
Total 31 39 25 68 30 211 100%
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As escolas publicas foram as que mais
encaminharam (46% escolas estaduais, 26%
escolas municipais), mas a porcentagem de
encaminhamentos por escolas particulares foi
significativa (25%). Escolas especiais também
encaminharam criancas e adolescentes para
atendimento psicopedagégico.

Quem mais encaminhou foram professoras,
supervisoras, orientadoras educacionais e
coordenadoras pedagogicas, médicos (pedia-
tras e neurologistas), fonoaudidlogos, psico-

pedagogos, professores e funcionarios da UEL,
maes de criancas atendidas no CAPp/UEL.

Os principais motivos de encaminhamento
sdo apresentados na Tabela 6.

"Problema de aprendizagem" foi o principal
motivo de encaminhamento, seguido de
“problema de atencao”. Houve significativo
aumento de encaminhamento a atendimento
psicopedagdgico de criancas que “nédo acom-
panham" (a programacéo ou o ritmo de trabalho
em sala de aula).

Tabela 4 - Dados quantitativos dos encaminhamentos ao
CAPp/UEL, por série escolar, 1996-2000

Série escolar 1996 1997 1998 1999 2000 total
QTD QTD QTD QTD QTD QTD
até 12 série 14 9 8 6 5 42
28 série 10 21 4 3 4 42
32 série 5 2 5 4 1 17
43 série 1 3 2 5 2 13
52 série 5 7 4 3 0 19
62 série 4 1 0 0 4 9
72 série 0 1 0 0 3 4
82 série 1 1 2 0 0 4
Supletivo 1 0 0 0 0 1
Superior 1 0 0 0 0 1
Total 42 45 25 21 19 152

Tabela 5 - Dados porcentuais dos encaminhamentos ao CAPp/UEL, por série escolar, 1996-2000

Série escolar 1996 1997 1998 1999 2000 total
% % % % % QTD %

até 12 série 33,33% 20,00% 32,00% 28,57% 26,32% 61 28,11%
22 série 23,81% 46,67% 16,00% 14,28% 21,05% 53 24,42%
34 série 11,90% 4,44% 20,00% 19,06% 5,26% 27 12,44%
42 série 2,38% 6,67% 8,00% 23,81% 10,52% 22 10,14%
54 série 11,90% 15,55% 16,00% 14,28% — 26 11,98%
62 série 9,52% 2,22% — — 21,05% 13 6,00%
73 série — 2,22% — — 15,80% 7 3,22%
83 série 2,38% 2,22% 8,00% — — 6 2,77%
Supletivo 2,38% —_— —_ _— _— 1 0,46%
Superior 2,38% — — — — 1 0,46%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 217 100%
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2001-2005

Nos primeiros anos do século XXI (20013-
2005), foram encaminhados com mais freqiiéncia
ao CAPp/UEL (Tabelas 7 e 8):

* meninos de 7 a 14 anos;
* de 1? a 82 série — principalmente de 12 e 52
séries (21% e 19% respectivamente).

As reprovacoes ocorreram com mais freqiiéncia
na 5° série (14,2%, destes, 6,2% tém 2 reprovacoes
na mesma série), na 12 série (6,2%), na 62 e 82
séries e no 1° ano do ensino médio.

No periodo de 2001 a 2005, as escolas publicas
estaduais foram as que mais encaminharam,
chegando a 93,7% dos encaminhados em 2002.

Quem encaminhou com maior freqiiéncia
foram professores e orientadores educa-
cionais, médicos neurologistas, psicologos,
fonoaudiodlogos e psicopedagogos.

Os principais motivos de encaminhamento
estdo apresentados na Tabela 9.

E importante assinalar que, em 2004, uma
crianca fol encaminhada com a seguinte “queixa’:
"apresenta dislexia, disgrafia e disfonia que
dificulta a aprendizagem. Disturbio de atencéao e
memoria". Tratava-se de uma crianca de 6 anos,
da Educacao Infantil, iniciando a aprendizagem
formal da leitura e da escrita.

Tabela 6 - Dados quantitativos e porcentuais das Queixas ou
Motivos de encaminhamento ao CAPp/UEL, 1996-2000
QUEIXAS 1996 1997 1998 1999 2000 TOTAL | TOTAL
QTD QTD QTD QTD QTD QTD %

Problema de aprendizagem 18 16 17 12 10 73 47,10%
Problema de atengao 9 14 10 6 2 41 26,45%
Hiperatividade 5 0 0 4 1 10 6,45%
Reprovagdo/baixo rendimento 0 3 0 1 0 4 2,58%
Problemas emocionais 4 4 0 0 0 8 5,16%
Nao faz ativ. sozinho/

Organizagdo 0 3 0 0 0 3 1,94%
Nao acompanha/lento 4 6 5 1 0 16 10,32%
Total 40 46 32 24 13 155 100%

Tabela 7 - Dados quantitativos dos encaminhamentos ao CAPp/UEL, por série escolar, 2001-2005
Série escolar 2001 2002 2003 2004 2005 total
QTD QTD QTD QTD QTD QTD
até 12 série 2 7 11 4 1 25
22 série 2 6 5 4 1 18
32 série 1 7 2 1 0 11
42 série 0 7 0 1 1 9
52 série 1 2 13 2 7 25
62 série 0 1 8 5 0 14
72 série 0 1 4 1 0 6
82 série 0 1 4 1 0 6
Supletivo 0 0 2 1 0 3
Superior 0 0 0 0 1 1
Total 6 32 49 20 11 118

Rev. Psicopedagogia 2008; 25(77): 146-57

151




Paes MFASG ET AL.

DISCUSSAO

A partir dos dados deste estudo algumas
constatacoes e reflexdes podem ser feitas a
respeito dos problemas de aprendizagem nos
ultimos vinte anos.

Um estudo retrospectivo a respeito de como o
fracasso escolar foi pesquisado e considerado
desde o inicio do século XX, realizado por Patto?,
aponta uma tendéncia persistente de se culpa-
bilizar a crianga e sua familia pelos problemas
de aprendizagem.

Nos ultimos 20 anos, ndo foram observadas
mudancas significativas nessa tendéncia, como
mostram as “queixas” que acompanham os enca-
minhamentos a atendimento psicopedagoégico.

Exemplo: problema de aprendizagem,
dificuldade de aprendizagem, dificuldade para
aprender a ler e a escrever, problema de atencao,
hiperatividade e néo faz as tarefas/atividades
sozinha.

Padilha* lembra que "essa centracdo do
problema na crianca revela a concepcao
mecanicista (o defeito estd na maquina), bem
como organicista (a imaturidade da crianca, um
problema no organismo)" e assinala que tais
modelos ndao permitem interpretar adequada-
mente o fracasso escolar.

Ciasca (1994, in Rossini e Santos?) afirma que
as professoras tendem a "diagnosticar"” a crianca
que nao aprende segundo o “padrao adequado”

Tabela 8 - Dados percentuais dos encaminhamentos ao CAPp/UEL por série escolar, 2001-2005
Série escolar 2001 2002 2003 2004 2005 total
% % % % % QTD %
até 12 série 33,34% 21,88% 22 45% 20,00% 9,09% 25 21,19%
23 série 33,34% 18,75% 10,20% 20,00% 9,09% 18 15,25%
32 série 16,66% 21,88% 4,08% 5,00% — 11 9,32%
49 série — 21,88% — 5,00% 9,09% 9 7,62%
5% série 16,66% 6,25% 26,53% 10,00% 63,64% 25 21,19%
67 série — 3,12% 16,33% 25,00% — 14 11,86%
72 série — 3,12% 8,16% 5,00% — 6 5,08%
84 série — 3,12% 8,16% 5,00% — 6 5,08%
Supletivo —_ — 4,09% 5,00% — 3 2,54%
Superior _— _— —_ _— 9,09% 0,85%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 118 100%
Tabela 9 - Dados quantitativos e porcentuais das Queixas ou
Motivos de encaminhamento ao CAPp/UEL.2001-2005
QUEIXAS 2001 2002 2003 2004 2005 TOTAL | TOTAL
QTD QTD QTD QTD QTD QTD %
Problema de aprendizagem 9 30 31 11 7 88 54,32%
Problema de atengdo 6 3 8 0 3 20 12,35%
Hiperatividade/agitacdo 3 2 9 1 15 9,26%
Reprovagdo/baixo rendimento 4 0 18 6 5 33 20,37%
Nao faz ativ. sozinho/
organizagao 0 3 3 0 0 6 3,70%
Total 22 38 60 26 16 162 100%
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como portadora de problema neuroldégico ou
mesmo como deficiente mental.

Nao raro tem-se atribuido a causas organicas,
dificuldades de aprendizagem que, por vezes,
sao devidas a outros fatores. E o que tem sido
denominado de “patologizacdo do ensino” ou
“medicalizacdo do ensino": a busca de solucdes
para os problemas de aprendizagem na area
médica.

Rossini e Santos? afirmam que é possivel
levantar questionamentos sobre os compor-
tamentos e atitudes apresentados pelas criancas
no seu cotidiano escolar que as levam a ser
encaminhadas para andlise médico-psicologica
e para servicos de atendimento especializado em
disturbio de aprendizagem de hospital publico.
As autoras questionam também o porqué destas
criancas serem consideradas portadoras de
disturbios organicos apenas quando entram na
escola.

A escola tem sido o principal agente de
encaminhamento a atendimento psicopedagogico.

Mesmo considerando que é na escola que se
d4 a aprendizagem formal da leitura, escrita e
célculo e, portanto, é ali que se manifestam
dificuldades e problemas de aprendizagem, €
importante considerar que os dados desse estudo
apontam a acentuada e persistente tendéncia da
escola de considerar que as dificuldades e
problemas de aprendizagem devem ser
resolvidos fora dela.

Como assinala Padilha*, ao encaminhar a criancga
a um outro profissional a professora propoe uma
intervencao fora da escola, dando a esta intervencao
um carater de tratamento de uma doenga. Ao mesmo
tempo, o encaminhamento pela professora expressa
a solicitacao de "“um profissional competente"” para
atender a crianca e se constitui como mais um dos
intmeros pedidos com o mesmo carater, que tém
ocorrido por parte da escola.

A escola costuma justificar os encaminhamentos
pela formacéao insuficiente dos professores e pelo
numero exagerado de alunos por classe’.

Padilha* afirma ainda que "a crenca na neces-
sidade de criancas sanarem suas dificuldades
escolares em uma instituicao fora da escola parte

do pressuposto de que a escola consegue
desempenhar seu papel de ensinar somente a
quem 'pode’ aprender, ou seja, a quem aprende
sem dificuldade o que ela propoe, da forma como
propoe".

E importante lembrar que algumas dificul-
dades relativamente comuns no processo de
aprendizagem acabam se tornando problemas de
aprendizagem por ndo haver, nesse processo,
intervencodes pedagdgicas coerentes e eficazes
por parte da escola.

Os dados a respeito dos encaminhamentos
ao CAPp/UEL mostram que os médicos fazem
encaminhamentos ao atendimento psicopeda-
gdbgico de criancas e adolescentes encaminhados
a eles pela escola. Muito provavelmente, o fato
de o atendimento psicopedagégico na Univer-
sidade Estadual de Londrina ter sido reali-
zado no Hospital Universitario durante muitos
anos é uma das principais razdes destes
encaminhamentos.

Tal como em outros estudos, também no CAPp/
UEL o numero de encaminhamentos de meninos
é maior do que o de meninas.

Explicacoes de ordem cultural social tém sido
utilizadas para justificar essa diferenca. Pouco se
fala na quase auséncia de professores homens
nas séries iniciais do ensino fundamental, ou
mesmo, no quanto o ambiente escolar se constitui
como um “ambiente feminino”, com exigéncias
que podem ser mais dificeis para os meninos do
que para as meninas.

Observacdes com base no trabalho clinico
psicopedagodgico tém apontado maior enca-
minhamento de meninas no inicio da adolescéncia
e na adolescéncia. Uma hipétese fundamentada
no conhecimento psicanalitico pode serlevantada:
tornar-se mulher pode colocar as meninas
questodes dificeis que se manifestam também na
aprendizagem escolar.

Dados relativos a idade e a série escolar em
que ocorrem os encaminhamentos a atendimento
psicopedagogico no CAPp/UEL apontam que, nos
ultimos 20 anos, é possivel observar uma
persisténcia nos encaminhamentos de criancas
das séries iniciais do ensino fundamental,
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sobretudo da 12 e 22 séries. Nao obstante,
observa-se também um aumento na idade e série
escolar das criancas encaminhadas. Nos anos 80,
predominavam os encaminhamentos de criancas
de 18, 22 ¢ 32 séries, com idades de 7 a 10 anos. A
partir dos primeiros anos da década de 90, sdo
encaminhadas, em grande numero, criancas de
7 a 12 anos, de 12 a 52 séries. E notavel o aumento
nos encaminhamentos de alunos de 15-16 anos,
de 52, 78, 82 séries e 1° ano do ensino médio. No
inicio do século XXI (2001-2005), continua
significativa a porcentagem de encaminhamentos
de alunos de 7 a 14 anos, de 12 a 82 série.

Rossini e Santos? também constataram maior
porcentagem de encaminhamentos de criancas
de 7 a 10 anos. Smolka® assinala que a maioria
dessas criancas é considerada normal até os 7
anos, quando entra na escola e comeca e enfrentar
as exigéncias escolares.

Muito provavelmente, é porisso que Abaurre®
afirma que o psicopedagogo — que atua
diretamente com o educando que apresenta
“problemas" de aprendizagem e como mediador
entre a escola e a familia - lida com
perplexidades:

* a perplexidade da escola, que nao consegue
entender porque certas criancas nao aprendem
a ler e a escrever;

* aperplexidade das familias que, até enviarem
os filhos para a escola, ndo haviam
identificado, no comportamento habitual
dessas criancas, nenhum sintoma preo-
cupante, mas que assumem os "disturbios"
atribuidos as criancas, a partir do diagndstico
"patologizante” da escola;

* a perplexidade das préprias criancas, que
muitas vezes nao entendem a escola, o seu
discurso e as atividades que ali sdo chamadas
a desempenhar. Perplexas com o tratamento
que passam a receber na escola e, conse-
gientemente, em casa, acabam por incorporar
o rotulo a elas atribuido e por comportar-se
segundo expectativas geradas pelo préprio
rétulo.

O aumento de encaminhamentos de alunos
de 52 e 62 séries, nos primeiros anos do século

XXI (2001 a 2005), parece confirmar dados de
pesquisas como PISA, PROVA BRASIL, SAEB,
realizadas nos ultimos anos, que apontam a
dificuldade de alunos de escolas brasileiras lerem
com compreensao um texto simples, escreverem
um texto simples (como um bilhete, por exemplo)
com clareza e coeréncia e realizarem operacoes
e calculos matematicos simples.

Um dado que parece bastante significativo é
a porcentagem muito pequena de “Queixa"/
motivo de encaminhamento referente a
dificuldades na leitura. Tais queixas, na grande
maioria das vezes, vém associadas a problemas
na escrita: “a crianca apresenta dificuldade na
leitura e na escrita". Isso parece ser reflexo e, ao
mesmo tempo, “denunciar” o lugar pouco
valorizado da leitura na escola.

Os professores parecem esperar e “cobrar”
que os alunos “naturalmente” leiam e leiam bem.
Estudos como os de Dorneles’ e Scicchitano?®
mostram que a leitura ocupa um espaco pequeno
e pouco valorizado em termos de tempo dedicado
a ela na sala de aula: os alunos 1éem apenas os
enunciados dos exercicios ou a professora 1€ e
explica os problemas e exercicios propostos.

Poucas vezes h4, na sala de aula, um espaco
e um tempo para que a leitura ocupe um lugar
significativo na vida das criancas e dos
adolescentes.

Apenas em 2002 aparece, pela primeira vez
neste estudo, a queixa “dificuldade em leitura".

Em 2003, aparece "dificuldade na leitura e na
interpretacao de textos", como queixa especifica.

As queixas de “troca de letras" na leitura e na
escrita, “problema de ortografia”, “dislexia"”, tdao
freqlientes nos encaminhamentos a atendimento
psicopedagogico nos anos 80, diminuem muito
nos ultimos 20 anos.

Podemos hipotetizar que as contribuicoes da
Psicolingtistica e da Psicopedagogia possi-
bilitaram um novo olhar do professor para os
“problemas de escrita”, de tal modo que a escrita
ortograficamente correta continua ainda a ser
considerada importante, mas outras questoes
ligadas a construcado do texto — como seqlien-
ciacdo, coeréncia, coesdo textual — sdo também
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consideradas, e agora passam a ser trabalhadas
em sala de aula.

E notavel, nesse estudo, o nimero de criancas
de 12 e 22 séries encaminhadas a atendimento
psicopedagdgico por "dificuldade para aprender
aler e a escrever".

Dispomos hoje de uma grande producéao de
conhecimento a respeito de como a crianca
aprende a ler e a escrever. No entanto, o processo
de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita
parece ser, ainda, uma tarefa dificil para os
professores das séries iniciais do ensino
fundamental.

Pesquisa realizada, em 1991, por Scicchitano?®
possibilitou constatar que diferencas no ritmo de
aprendizagem da leitura e da escrita pelas
criancas sdo, muitas vezes, consideradas pelos
professores como dificuldades de aprendizagem.
A compreensao das diferencas que as criancas
apresentam no processo de construcao da escrita,
bem como o conhecimento do processo de
construcao da aprendizagem, poderia levar a uma
importante mudanca na atitude do professor
frente as criancas que permanecem longos
periodos de sua histéria escolar nos niveis iniciais
de concepcao sobre a escrita e, de modo especial,
frente a crianca que nao mostra progressos de
um nivel ao seguinte.

Problemas de atencao — “falta de atencao”,
“desatencao"” — estdo entre os principais motivos
de encaminhamento a atendimento psicope-
dagodgico, sobretudo a partir dos anos 90.

Observa-se, neste estudo, que nem sempre
“problema de atencao" e “hiperatividade" estao
associados na queixa de professores e orien-
tadores educacionais.

Nos anos 80-90, era significativo o nimero de
encaminhamentos ao CAPp/UEL com a queixa
de "problemas de comportamento em sala de
aula". Algumas dessas criancas apresentavam
problema de aprendizagem, outras nao. Estudos
como o de Cypel® assinalam que, nos anos 80
do século XX, alunos desatentos, indiscipli-
nados e ou hiperativos eram rotulados ou diag-
nosticados como criancas com Disfuncdo Cerebral
Minima (DCM) e j4 era comum a pratica de

encaminhamento ao neurologista e de medicacéo.

“Hiperatividade"” passa a ser um dos
principais motivos de encaminhamento a
atendimento psicopedagogico a partir de 2000-
2005.

Fernandez'® afirma que "a sociedade
hipercinética e desatenta medica o que produz”.

Cruz'! pergunta: “criancas desatentas ou
desatendidas?" e assinala que a sociedade
desatende a todos ou atende hipercineticamente
e, contudo, coloca como doenca o que as criancas
podem denunciar com sua inquietude e falta de
atencao.

Fernandez!® questiona: “o que ocorreu para
que uma quantidade de maes de criancas aceitem
e solicitem Ritalina para acalmar seus filhos ou
para que sejam exitosos” e, mais: "o que ocorreu
para que esses professores que tém 5 de seus
alunos medicados (para que lhes déem atencéao)
aceitem e busquem a justificativa do sintoma ADD
ou ADHD?"

Fernandez!'® assinala que experiéncias
psicopedagdgicas demonstram que a modalidade
de aprendizagem de um aluno, bem como seus
modos de responder e estudar na escola, ndo sao
conseqiiéncia de caracteristicas de organismo,
mas efeito de muitos fatores e, fundamentalmente,
efeito da modalidade de ensino dos professores.

A experiéncia clinica em Psicopedagogia tem
demonstrado que a grande maioria das criancas
rotuladas como portadoras de DDA ou DDAH,
com uma escuta e compreensao diferentes, pode
conseguir aprender criativamente, sem
necessidade de medicamentos.

Uma queixa, que também comeca a aparecer
no final dos anos 90, persiste no inicio do século
XXI e pode expressar um “sintoma” importante
na atualidade, tanto nas familias como nas
escolas € assim expressa: “néo consegue fazer
as atividades sozinho", “nao consegue se
organizar para estudar"”, "nao faz tarefa
sozinho". Uma questao que se levanta € que tais
queixas podem expressar o sentimento de
solidao das criancas e adolescentes na
atualidade e o estado de abandono tanto pela
familia como pela professora.
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CONSIDERACOES FINAIS

Um dado muito significativo nesse estudo é que,
ao longo dos 20 anos de abrangéncia da pesquisa,
as professoras sao as que mais encaminham criancas
e adolescentes ao atendimento psicopedagdgico.

E importante considerar, também, que a
persisténcia das dificuldades e problemas de
aprendizagem na alfabetizacdo inicial, na
aprendizagem e no desenvolvimento da escrita e
da leitura compreensiva, ao mesmo tempo que
evidencia tratar-se de um problema complexo,
aponta para a necessidade de se desenvolver agoes
preventivas como forma de enfrentar o problema.
A primeira e mais evidente acdo preventiva
envolve a qualificacao do professor para trabalhar
em sala de aula.

Uma acédo preventiva que pode ser desenvolvida
estd relacionada a atuacao do psicopedagogo nos
cursos de formacao de professores e na escola, junto
ao professor, ajudando-o a conhecer e compre-
ender melhor o processo de aprendizagem e de
desenvolvimento da leitura e da escrita de modo
a desenvolver estratégias de trabalho pedagogico
em sala de aula em que "as situacoes e as
atividades de leitura e escrita tenham uma funcao
e um sentido reconhecido pelo aluno'®.

Ha4, hoje, o consenso entre pesquisadores,
educadores e professores, de que nao é possivel
ensinar a todos do mesmo modo. Ensinar diferente
para alunos diferentes — esse é o desafio. E essa
parece ser uma tarefa muito dificil para os
professores.

SUMMARY
20 years later: a review about apprenticeship problems nowadays.

In 1988, a research about patients of the Centro de Atendimento
Psicopedagdgico da Universidade Estadual de Londrina/PR. (CAPp/UEL)
showed the most patients were composed by boys from 7 to 11 years old who
attended public and private schools and were oriented by teachers, educational
supervisors and doctors (neurologists, child psychiatrists and pediatricians).
The main reason for their searching for psychopedagogic treatment was
misspelling. Twenty years later the review was retaken based on data from the
reference books of the clients of CAPp/UEL from the period of 1989 to 2005.
Data of age, sex, scholar period, nature of school and motives were analysed
and debated. Therefore, it was possible to have a view of the learning problems
of these past twenty years: the way they were seen, recognized and considered.
In the first years of the XXI century (2001-2005) we could frequently see more
boys from 7 to 14 years old, from 1% to 8 grade and mainly from 5* and 6%
grade coming from public schools; teachers, educational supervisors, doctors
(neurologists), phonoaudiologists, phychologists and psychopedagogue were
the professionals who most oriented treatment for these children. The main
motive were learning problems, lack of attention/concentration, hyperactivity
agitation, reading problems, writing and calculus, school failing, not studying
by himself/not accomplishing assignments by himself, difficulty to be made
literate, low school marks. We haven't been seen, in the past 20 years, significant
changes on tendency of culpability on child and his family for the learning
problems. The persistence of learning difficulties being made literate, in the
development on comprehensive writing and reading, points to the necessity
to accomplish preventive actions targeting to face the problem.

KEY WORDS: Learning disorders. Psychopedagogy.
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pioneiras, resultando no nascimento da Secao Goias da ABPp e na abertura
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18 ANOS DA PsICOPEDAGOGIA EM GOIAS

INTRODUCAO

Estamos vivendo um momento histdrico no
qual a sociedade e a cultura estao sofrendo
intensas mudancas, transformacoes de
paradigmas e valores, que estdao incidindo
diretamente na existéncia das pessoas e das
instituicoes.

Como educadores ndo podemos deixar de
reconhecer a importdncia desse momento e, ao
mesmo tempo, sinalizarmos a necessidade de
nao perdermos o contato com a nossa historia e a
nossa cultura.

Vivemos também na Psicopedagogia um
movimento de mudanca, debates, efervescéncia
de idéias e questdes que nos levam a refletir a
respeito do processo de aprendizagem e da
construcdao do conhecimento que estamos
realizando.

Como a construcao se inicia buscando o
conhecimento prévio para que a articulacdo com
0 NOVO Sse processe, vamos revisitar a histéria da
Psicopedagogia em Goids, buscando explicitar
como o desejo, a coragem, a iniciativa, a
objetividade e o papel do grupo participaram e
continuam presentes na trajetéria da Psico-
pedagogia nesse estado da regido Centro-
Oeste.

Esse artigo, produto da construcao conjunta
de trés profissionais da drea de Psicopedagogia,
tem como objetivos: mostrar a histéria da
psicopedagogia em Goids, os desafios da
formacédo académica e o papel da Associacao de
Psicopedagogia nestes 18 anos de trabalho.

A HISTORIA

A nossa histéria comecou em 1988, quando
Gracia Fenelon visitou o Instituto Sedes, em Sao
Paulo, e trouxe um folheto contendo informacoes
a respeito do 1° Congresso Brasileiro de
Psicopedagogia e algumas fichas de inscricao
para nos filiarmos a ABPp, Associacao Brasileira
de Psicopedagogia.

Esse evento aconteceu em julho de 1988, no
Colégio Rio Branco, em S&o Paulo, sendo que
Sara Pain e Jorge Visca foram os condutores dos
debates principais.

Em um universo de mil participantes vindos
de varios estados do Brasil, se encontrava um
grupo de profissionais de Goias, formado por
Suely de Paula Cunha, Janete Carrer, Emilia
Terezinha Borges, Aparecida Menezes de
Oliveira e Candy Gifford, que ainda timidamente
iniciava a aproximacao com a Psicopedagogia.

Voltamos com a idéia de abrirmos uma secao
da Associacdo de Psicopedagogia em Goids. As
possibilidades para que esse objetivo fosse atingido
foram sendo trabalhadas e aguarddvamos apenas
a decisdo do conselho diretor da Associacao
Brasileira de Psicopedagogia.

Em julho de 1990, durante o 2° Congresso
Brasileiro de Psicopedagogia, conseguimos
marcar uma reunidao com Beatriz Scoz, presidente
da ABPp. Nessa oportunidade, o grupo composto
por Maristela Nunes Pinheiro, Marluce Crossara,
Gracia Fenelon, Marilene de Azevedo Ribeiro,
Suely de Paula Cunha, Emilia Terezinha e Candy
Gifford discutiu, argumentou e conseguiu a
autorizacdo para a abertura da Secdo-Goids.

Voltamos para Goidnia e nos empenhamos
em construir um grupo de trabalho que se
caracterizou pela forca e coragem. Cada uma de
noés trazia em sua pratica profissional, quer no
consultério quer em instituicoes educativas, uma
bagagem composta pela histéria singular onde a
forca de trabalho e a paixdo pelo que faziamos
eram elementos principais.

Com muito desejo de construir, paixdo pela
causa, coragem nas acdes e poucos recursos
financeiros, saimos para a luta. Falamos da
Psicopedagogia para empresdarios, politicos,
educadores, médicos e profissionais afins.
Plantamos uma semente ainda em terreno arido,
mas acreditadvamos no que estdvamos fazendo.

No dia 20 de agosto de 1990, esse grupo
composto pelas nove primeiras sécias de Goids,
inscritas na ABPp, se reuniu em uma clinica-
escola (NIR) para lancar uma chapa que dirigiria
a Associacdo e marcou a posse desta diretoria para
o dia 12 de setembro de 1990.

Vale lembrar que essa chapa era composta por
nove profissionais — maes suficientemente boas,
dispostas a cuidar desse filho recém-nascido.
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Nessa caminhada, tivemos a parceria de
Janete Carrer, professora do Departamento de
Educacao da Universidade Catdlica de Goids, que
na mesma data da posse coordenou a aula
inaugural do primeiro curso de Especializacao
em Psicopedagogia do Centro-Oeste.

Se para fazer um bebé precisa-se de um pai e
uma mae, para o nascimento da Psicopedagogia
em Goids foi fundamental a parceria da
Associacao com a Universidade.

O convite para a posse da 12 diretoria da ABPp
- Secao Goids trazia uma frase sugerida por
Marilene Azevedo Ribeiro - “Todas as pessoas
podem aprender”. Essa frase se tornou nosso
lema, simbolizando que tudo é possivel quando
existe o desejo, a organizacdo, a disciplina e a
confianca no que queremos realizar.

Em 1990, s6 existia no Brasil as Secoes da
ABPp em Sao Paulo, Rio de Janeiro, Rio Grande
do Sul e Parang, assim fomos a 42 Secao aberta
no pais.

Se chegamos timidas em S&o Paulo, em 1988,
tentando explicar onde ficava Goids, como era o
nosso trabalho e as possibilidades de crescimento
que percebiamos aqui, hoje, gracas aos resul-
tados do nosso trabalho, representamos a nivel
nacional uma voz forte e respeitada em defesa
da Psicopedagogia.

Com a impetuosidade dos jovens, organizamos
0 1° curso destinado aos psicopedagogos de
Goids. Ele foi ministrado pela Dra. Amélia
Vasconcelos (Psiquiatra e Presidente da ABENEPI)
e contou com cem participantes.

A partir dai ndo paramos mais. E hoje a Secao
- Goids é uma realidade concreta, vivendo nesse
momento os beneficios da maturidade.

As nove profissionais que corajosamente se
empenharam em trazer a Secao da ABPp para
Goids foram maées suficientemente boas para que
esse filho pudesse caminhar com autonomia até
hoje.

OS DESAFIOS DA FORMACAO ACADE-

MICA

Ao focalizar os desafios da formacao aca-
démica do profissional da Psicopedagogia em

Goids € necessario retomar as discussdes a
respeito da construcao do referencial teérico e do
alcance social desta area do conhecimento, bem
como historiar a trajetéria do curso de
Especializacao em Psicopedagogia, oferecido pela
Universidade Catdlica de Goias a partir de 1990.

A Psicopedagogia, de acordo com Silva!, é
uma area do conhecimento que se propode a
estudar o ser cognoscente, ou seja, o homem
enquanto ser em processo de construcao do
conhecimento, e seu aprender. Esse ser é
pluridimensional, isto é, se constitui das
dimensobes racional, afetiva/desiderativa e
relacional, e das relacoes entre essas dimensoes
que ocorrem em um corpo biolégico que estd
inserido em um contexto socioeconémico e
cultural.

Assim, a Psicopedagogia possui como objeto
de estudo um ser que nasce incompleto, e que,
segundo Barbosa? para sobreviver necessita
relacionar-se com sua cultura, desejar, viver,
conviver, aprender e conhecer, apropriar-se das
ferramentas sociais e dos conhecimentos ja
produzidos ao longo da histéria nas diferentes
culturas.

Dada a complexidade do seu objeto de estudo,
a Psicopedagogia busca convergir e integrar as
contribuicdes de varias ciéncias, como a
Neurociéncia, a Psicologia Social, do Desen-
volvimento e da Aprendizagem, a Pedagogia, a
Sociologia, a Psicolingtiistica, além de algumas
teorias, como Psicanalise e Psicodrama.

Por se preocupar em estudar o sujeito
que pensa, deseja e se relaciona, a Psicopeda-
gogia tem como campo de atuacdo o clinico-
terapéutico, o institucional, o hospitalar, o
tedrico e o de pesquisa. Os trabalhos realizados
nos campos clinico e institucional estdo mais
estruturados, divulgados e discutidos, enquanto
que os estudos desenvolvidos nos outros
campos estdo ainda em fase de estruturacéao e
discusséao.

Atualmente, a Psicopedagogia tem direcionado
suas discussoes para questdes como a construcao
do seu referencial tedrico, as abordagens na
pesquisa, a regulamentacdao da profissao, a
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formacao do profissional psicopedagogo, os
efeitos nocivos da rotulacéo e patologizacao das
dificuldades de aprendizagem e a énfase no
papel do aspecto biolégico na producdo dos
problemas de aprendizagem. Também tem se
preocupado com o seu papel social, ou seja, como
pode contribuir para que o estudante da classe
trabalhadora possa por meio de uma apren-
dizagem significativa se conscientizar e ser capaz
de desencadear mudancas nessa sociedade
capitalista e excludente e com a contribuicao que
pode oferecer para que a era da informatica nao
destrua a autoria e a historicidade do ser humano.

Nesse momento histérico, os estudantes para
responder as exigéncias impostas pela sociedade
globalizada e tecnoldégica necessitam desenvolver
uma aprendizagem ativa, assentada na descoberta
e na resolucao de problemas, aprender a pensatr,
criticar, escolher, decidir, estudar, construir o
conhecimento e intervir na realidade.

Essas exigéncias tém desencadeado na
sociedade, de acordo com Tavares?®, o desejo de
que o Ensino Superior (Graduacgdo e Poés-
Graduacéao) concorra de modo mais efetivo para
o desenvolvimento de uma cultura cientifica,
equipe os estudantes com conhecimentos e
competéncias pessoais e de participacdo social e
estabeleca relacoes mais significativas com o
mundo do trabalho.

Apbs essas consideracdes a respeito da
Psicopedagogia e das novas exigéncias em
relacdo ao processo de aprendizagem na
atualidade, podemos agora apresentar a trajetdria
de mudancas que o curso de Especializacdao em
Psicopedagogia da Universidade Catoélica de
Goias vem vivenciando.

A idéia de trazermos para a Universidade
Catdlica de Goids a discussao a respeito da
aprendizagem humana, a partir do referencial
que estava sendo construido pela Psico-
pedagogia, surgiu quando participdvamos de
alguns Encontros e Seminarios promovidos pela
Associacao Brasileira de Psicopedagogia em Sao
Paulo, nos anos de 1988 e 1990. Percebemos a
riqueza dos debates e dos relatos de experiéncias
que apresentavam as contribuicoes desta nova

area de estudo para a Educacéo. Desta forma,
fomos colhendo dados a respeito do funcio-
namento dos poucos cursos de especializacao
ligados a instituicdes universitarias que existiam
no pais, na época eram quatro cursos, e buscando
também o didlogo e a parceria com um grupo de
profissionais, liderado por Candy Guiford, que
estava organizando a abertura da Secao — Goias
da Associacao Brasileira de Psicopedagogia.

Com esses dados em maos e com a ajuda de
algumas professoras do Departamento de
Educacao, entre elas gostaria de citar Ms Maria
Rita Santana, que nos ajudou na reflexao,
discussao e elaboracdo do projeto, Ms Lenita
Maria J. Schultz, na época diretora do
Departamento e Clélia Brandao Alvarenga
Craveiro, que era vice-reitora de graduacao da
Universidade Catélica de Goids, tivemos a
ousadia de propor o primeiro curso de
Especializacdo em Psicopedagogia da Regiao
Centro-Oeste.

A comunidade goiana e goianiense recebeu
com muito entusiasmo a proposta do curso e
foram formadas duas turmas.

Assim, a parceria entre a Universidade
Catolica de Goias e a Associacao Brasileira de
Psicopedagogia se concretizou com a abertura
da Secdo Goids na mesma data da aula
inaugural do curso de especializacdao. Essa
parceria vem se confirmando durante todos
esses anos.

O curso de Especializacdo em Psicopedagogia
iniciou a sua primeira turma em setembro de 1990,
propondo refletir sobre o processo ensino-
aprendizagem e suas dificuldades e contribuir
para a qualificacdo dos profissionais que atuavam
na Educacédo. A carga horaria era de 360 horas e
a duracao do curso, nesta época era de 2 anos,
sendo um ano e meio de estudo tedrico e seis
meses para a realizacao da monografia, cujo tema
deveria estar relacionado a problematica discutida
no curso.

Nesta época, a maioria dos professores
pertencia aos quadros de instituicbes univer-
sitdrias de Sao Paulo e Rio de Janeiro. E, durante
muito tempo, pudemos contar com a participacao
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de profissionais como Aglael Borges, Neide Noffs,
Selma Cenamo e Sandra Thomé, que
contribuiram significativamente para a formacao
profissional dos estudantes de Psicopedagogia.
Atualmente, ainda contamos com a participacao
de Laura Mont Serrat Barbosa que, ao longo de
varios anos, tem discutido a aprendizagem e suas
dificuldades a partir das contribuicdes da
Epistemologia Convergente.

Percebemos que as discussoes encaminhadas
pelo curso poderiam ser mais produtivas se
houvesse a possibilidade de relaciona-las com a
realidade escolar desta capital. Assim, na terceira
turma em 1994, com a aprovacao de professores
e alunos, houve uma alteracdo na estrutura
curricular do curso, com a inclusdo do Estdgio
Supervisionado com 60 horas e a apresentacao
de um relatério monografico, elaborado a partir
da experiéncia vivida no campo de estagio.

Foi possivel perceber que a cada turma havia
uma mudanca significativa na qualidade das
producdes cientificas elaboradas pelos alunos,
independente da area de estdgio. Também
cresceu o interesse das instituicdoes em se
transformarem em campo de Estagio.

Esse Estagio Supervisionado em Psico-
pedagogia era desenvolvido em escolas pu-
blicas e particulares, creches e em um centro
comunitario.

A partir de 1998 (sétima turma), a carga horaria
do Estdgio Supervisionado foi alterada para 90
horas, com o objetivo de ampliar as possibilidades
de diagnostico e intervencédo na realidade escolar.

Além dos campos ja citados, neste periodo
surgiram duas novas possibilidades de estagio,
o Ntcleo de Estudos e Coordenacao de Acodes
para a Saude do Adolescente - no Hospital das
Clinicas da Universidade Federal de Goias —
NECASA e o Servigo de Apoio Pedagoégico
Especifico, salas de APE, da Secretaria Municipal
de Educacao.

A estrutura curricular do Curso de
Especializacdo em Psicopedagogia foi novamente
alterada em 2000. A preocupacao nesse momento
era adequar o curso as exigéncias legais do projeto
de regularizacao da profissao de psicopedagogo,

que estabelecia a carga hordria minima de 600
horas e a exigéncia de Estagio Supervisionado.
Como o Estagio ja fazia parte da estrutura
curricular, foram incluidas algumas disciplinas
com o objetivo de ampliar os temas estudados,
enfocando a incluséo, o trabalho em grupo e as
multiplas possibilidades de intervencao
psicopedagdgica. A carga hordria desde esse
periodo é de 640 horas.

A partir de 2004, o relatério monografico que
concluia o estdgio supervisionado foi substituido
por um artigo cientifico, que é elaborado
individualmente, apresentando um estudo de
caso desenvolvido no atendimento clinico-
terapéutico ou a intervencao psicopedagogica que
foi desenvolvida na instituicao.

Em consonéncia com a preocupacdo da
Universidade Catélica de Goids em acompanhar
0o movimento que vem se instaurando em
decorréncia do dinamismo do mundo social e
produtivo, o curso de Especializacao em
Psicopedagogia tem trabalhado com a concepc¢ao
de ensino como prdtica social que permite o
conhecimento critico da realidade e a
possibilidade de intervencédo nesta realidade.

Para possibilitar que o aluno conheca e seja
capaz de refletir e buscar formas de intervir
concretamente na problematica da aprendizagem
formal, estamos procurando diversificar os
campos de estdgios, incluindo além de creches,
abrigos para criancas e adolescentes vitimas de
agressao e abuso sexual, instituicoes que abrigam
criancas em situacdao de abandono, o Centro
Municipal de Apoio a Inclusdo, uma instituicdo
onde € realizado atendimento aos alunos das
escolas municipais que apresentam dificuldades
de aprendizagem tempordarias ou permanentes e
também algumas escolas municipais e estaduais
onde o trabalho institucional € realizado.

Buscando estimular a mediacao dos estagiarios
no fortalecimento das relacdes entre a
comunidade e a Universidade Catélica de Goias,
os artigos cientificos elaborados pelos alunos, no
final do curso de especializacéo, sao apresentados
em um semindrio aberto, onde os alunos que estao
iniciando a especializacdao, os profissionais do
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campo de estagio e o publico em geral
acompanham as discussdes suscitadas pelos
trabalhos desenvolvidos, tanto na area clinica
como na institucional.

Nestes dezoito anos de existéncia, o Curso
de Especializacao ja formou 760 especialistas em
Psicopedagogia. Esses profissionais estdo
inseridos em instituicdes escolares ou néo,
publicas ou particulares, na capital, no interior e
em outros estados, contribuindo para a melhoria
das condicoes de educacao da nossa populacao.

Enquanto coordenadora deste curso,
durante todo esse periodo, tenho aprendido
muito, convivendo com as pressoes e os desafios
de lidar com o que se conhece e com o que se
ignora, transitando entre o conhecido e o
desconhecido, ampliando as minhas
possibilidades de pensar, sentir e agir de forma
mais consciente e critica.

Neste ano que iniciamos a décima oitava turma
do curso, continuamos com o desafio de buscar
uma formacao profissional que, alicercada no
estudo tedrico, na compreensdo da realidade
objetiva e na intervencao competente nesta
realidade, possa possibilitar o encontro
denominado por Souza Neto* como um vinculo
de proximidade entre a esperanca subjetiva, que
habita o nosso desejo de aprender, interagir e
transformar o cotidiano, e as oportunidades
objetivas, que se concretizam quando articulamos
a capacidade de pensar, analisar e construir um
caminho com novas oportunidades para nos
mesmos e para os outros.

A MAIORIDADE DA ABPP EM GOIAS - A

ATUACAO DA PSICOPEDAGOGIA

A Associacao Brasileira de Psicopedagogia -
Secdo Goids tem como compromisso a cada gestao
propiciar a formacao constante de seus associa-
dos, promover eventos cientifico-culturais com
temas relevantes e elucidativos que contribuam
diretamente com a psicopedagogia nos
diversos espacos de atuacao, divulgando a
Psicopedagogia como area interdisciplinar, e
fortalecendo a identidade do profissional
psicopedagogo.

E um principio e exigéncia da ABPp ter na
lideranca da diretoria psicopedagogas
comprometidas, com forga, coragem, envol-
vimento, atuacdao, conhecimento e contribuicao
ativa na Psicopedagogia.

Vivenciar o caminhar da ABPp no seu dia-a-
dia é uma tarefa que impode desafios e
aprendizagem constante, é lidar lado-a-lado com
a diversidade, fazer o exercicio de escutar,
analisar e ter capacidade de agir.

Nestes 18 anos de tradicdo e trajetéria, a Secao
Goias tem realizado o Encontro Regional de
Psicopedagogia, este evento conta com um publico
que varia entre 500 a 800 pessoas aproxi-
madamente. Temas importantes e significativos sao
tratados e atualizados ano-a-ano, profissionais
importantes e competentes tém contribuido com
suas idéias de forma significativa e, princi-
palmente, o publico tem comparecido dando
possibilidades e forca para organizar e viabilizar
a realizacao de outros encontros que propiciem o
pensar e o fazer na Psicopedagogia. J& foram
discutidos os seguintes temas: 1991 — Escola:
aprender é para todos; 1992 — A Escola e a
Psicopedagogia; 1993 — Escola — contribuicoes do
construtivismo; 1994 — Escola: uma visao
interdisciplinar; 1995 — Escola: brincar, pensar e
aprender; 1996 — Escola: cotidiano e convivéncia;
1997 — Escola: para repensar as aprendizagens;
1998 — Escola: resignacoes de papéis; 1999 —
Escola: espaco de construcao do professor; 2000 —
Reencantar a educacéo; 2001 — Escola: (por) uma
educacao com alma; 2002 — Escola: desafio a pratica
reflexiva; 2003 — Escola: da singularidade a
diversidade; 2004 — Escola: novos tempos, muitos
desafios; 2005 — Escola: espaco de transformacao;
2006 — Escola: na sociedade da informacéao; 2007
—Escola: avaliagdo em foco; 2008 — (in) disciplina
e afeto entre limites e desafios.

Pensando no saber especifico do psico-
pedagogo e tratando precisamente deste assunto,
a ABPp - Secao Goias realiza também eventos
com foco na area da Psicopedagogia, prefe-
rencialmente, para psicopedagogos. Ja tivemos
em Goids a presenca de psicopedagogos
reconhecidos, entre eles: Jorge Visca (1997); Ana
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Maria Muniz (1999); Alicia Fernandez (2000 e
2005); Janete Carrer (GO); Sueli de Paula (GO);
Maristela Nunes Pinheiro (GO); Nivea de
Carvalho Fabricio (SP); Nadia Bossa (SP); Laura
Mont Serrat (PR) e Izabel Parolin (PR). Os temas
discutidos foram: Diagnoéstico psicopedagdgico;
Postura ética e formacao permanente; Alteracoes
no desempenho escolar — inibicdo cognitiva no
contexto familiar e escolar; Os idiomas do
aprendente; A autoria de pensamento nutrindo
alegrias de pensar, desejar e fazer; A psico-
pedagogia no ambito institucional; A psico-
pedagogia num espaco relacional.

Sabendo que a ABPp é uma instituicdo sem
fins lucrativos de cardter cientifico-cultural,
pressupde-se que é a realizacdo de eventos que,
basicamente, subsidia e mantém nossa associacao
honrando e assumindo as responsabilidades que
nos sdo designadas. Por isso, nossa tarefa maior
€ pensar e realizar eventos que em primeiro lugar
atendam as exigéncias quanto a formacao de
nossos associados, e também contribuam para a
viabilidade da Associacao em nosso estado.

Outros cursos de relevancia ja foram
realizados no decurso desta histéria, assim
podemos lembrar: A escola a luz da Psico-
pedagogia (1999) 180h/aula; Conceitos psica-
naliticos aplicados a Psicopedagogia (2000) 180h/
aula; A andlise do desenho infantil a luz da
Psicopedagogia (2001) 12h/aula; Diagnéstico
psicopedagogico (2002) 40h/aula; Diagnéstico
psicopedagdégico (2005) 20h/aula; Educacéao
infantil (2003) 30h/aula; Jogos e desenvolvimento
da crianca — uma analise psicopedagoégica (2003)
40h/aula; Psicomotricidade aplicada a
aprendizagem (2004) 20h/aula; Como trabalhar
com grupos em Psicopedagogia (2004) 40h/aula;
Inclusédo: uma reflexao possivel (2005) 12h/aula;
Estudos da clinica psicopedagdgica - intervencéao
(2006) 60h/aula; Neurodesenvolvimento e
aprendizagem (2007) 40h/aula; Aquisicdo e
disturbios de leitura e escrita (2007) 40h/aula.

A Associacao Brasileira de Psicopedagogia —
Secado Goias realiza importantes acoes e cada
gestdo gera em si uma expectativa e um ideal
que sempre vem representado numa idéia

discutida e tracada pela diretoria. Desde o inicio,
cada presidente junto com sua diretoria elege um
lema em torno do qual se pensa as acoes durante
o periodo da gestdo. Assim, lemas foram criados,
idéias pensadas, acoes realizadas.

As reflex6es que permearam cada gestdo
foram as seguintes: Candy Gifford (1991-1992);
Sueli de Paula (1993-1994); Marilene de Azevedo
Ribeiro (1995-1996) "“Todos podem aprender";
Emilia Teresinha Borges (1997-1998); Maristela
Nunes Pinheiro (1999-2001) “Abrir sem alargar/
Proteger sem abafar”; Maria Lucy Veiga Lobo
Barbosa (2002-2004) “Fortalecer na unidade /
Crescer na diversidade'”; Janaina Carla R. dos
Santos (2005-2007) "Reconhecer-se pensante:
criar — construir — transformar"; Luciana Barros
de Almeida (2008-2010) "“A vida na
Psicopedagogia e a Psicopedagogia na vida".

Cada uma que preside e lidera o grupo
propode, escuta, escolhe e se dedica a fazer o
melhor possivel. Nessa caminhada encontramos
parceiros e amigos que nos ajudam, mas hd muito
trabalho e obstaculos, nada que nos faca
onipotente nem impotente, mas desafios se
impdem e nos fazem experimentar a coragem, o
desejo, a capacidade que abriga em nés e nos
fortalece ao olhar para o lado e ver que nao
estamos sozinhas, que hd um grupo em prol de
uma causa maior: APRENDER.

Outros destaques valiosos que podemos citar
no exercicio da Psicopedagogia na ABPp em
Goias sdo os projetos sociais coordenados por
duas sé6cio-fundadoras. O primeiro deles surge
em 1992 em parceria entre a Faculdade de
Educacdo, NECASA (Ntucleo de Estudos e
Coordenacao de Acdes para a Saude do
Adolescente) e HC (Hospital de Clinicas —
Universidade Federal de Goids), sob a
coordenacdo da Professora Ms Gracia Fenelon,
psicopedagoga. Neste projeto, sdo atendidos em
um dos ambulatérios do HC adolescentes entre
10 e 20 anos e suas familias com queixa de
problemas de aprendizagem. Este Projeto é
denominado DIA (Diagnostico Interdisciplinar de
Aprendizagem), cujo objetivo principal é
compreender a dificuldade escolar a partir do
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sistema familiar. Destaca-se, ainda, que é um
trabalho de cardter interdisciplinar e o
atendimento é realizado em equipe composta
basicamente de psicopedagogas, psicdlogas,
pedagogas, médico-pediatra; a referéncia tedrica
para a compreensdao € a psicanalise. Este projeto
atende a cerca de 20 familias por ano e estd ativo
hé& 16 anos consecutivos.

Houve em Goids um outro projeto de grande
destaque, denominado “Reencontrar a Apren-
dizagem", que foi elaborado, articulado pela ABPp
— Secao Goias e desenvolvido no periodo de 2000
a 2003, sob a direcao da psicopedagoga Maristela
Nunes Pinheiro. Sua realizacao trouxe visibilidade
a Psicopedagogia, inclusive em cendrio
internacional, pois foi selecionado e apresentado
em Genebra (Suiga), em 2000, no Congresso
Mundial pela Paz. Foi um projeto de atendimento
psicopedagoégico aplicado e desenvolvido em uma
escola conveniada com a rede municipal de
Goiania, cuja clientela era predominantemente da
classe trabalhadora. Os atendimentos eram
realizados em ambito clinico (atendimento a
dificuldades escolares especificas), em dmbito
institucional (atendimento a equipe escolar) e em
dmbito familiar (atendimento aos pais dos alunos
que estavam em atendimento clinico). Esse
empreendimento recebeu apoio de empresas
goianas e a adesdo voluntdaria de mais de
cinqlienta associados da ABPp-GO, cujo objetivo
era atuar e colaborar com a Psicopedagogia. A
sua realizacdo contribuiu para socializar a
atuacdao da Psicopedagogia e expressou a
vontade de um grupo que se propds a
transformar palavra em acao.

Faz parte do plano diretor da atual gestao
implantar na Secdo Goias uma proposta de
atendimento psicopedagoégico. Para isso, estamos
cultivando a idéia de criar um novo projeto,
discutindo as possibilidades, buscando parcerias
e convidando as pessoas a se envolverem.

A ABPp é um espaco que se situa entre a
normatizacdo da Psicopedagogia e o fazer
psicopedagogico das pessoas que ali estdo, um
modo particular-individual de lidar com o
conhecimento sistematizado.

Segundo Fernandez®, hd em n6s uma "fabrica"
de pensamentos que nao estd nem dentro, nem
fora, o pensar localiza-se "entre"”, porque esta na
intersubjetividade instalada no fazer por seu
proprio desejo o que é alheio, mas nutrido por
uma necessidade intima de nos entender e ser
entendidos. O pensar é alimento do desejo, por
isso o saber do saber é o que nos diferencia do
outro e simultaneamente faz com que esse outro
nos aceite como seu semelhante.

A Associacao Brasileira de Psicopedagogia
articula e interatua nas diversas operagoes que
acontecem "entre” o ensinar e o aprender,
propiciando um campo de producao das
diferencas, sabendo que cada um de nés tem um
modo especifico de fazer-se entender para
entender o outro, s6 assim é possivel mostrar o
que e como vamos fazendo.

Para Fernandez5 "a aprendizagem é a
apropriacao, é a reconstrucao do conhecimento do
outro, a partir do saber pessoal. As diferentes
fraturas e patologias na aprendizagem, tanto
individual como socialmente, correspondem a uma
nao-coincidéncia entre o conhecimento e o saber".

O objetivo da intervencao psicopedagdgica é
criar espacos objetivos e subjetivos de autorias
de pensamento, onde seja possivel aprender e
ensinar de modo satisfatério para ambas as partes.

A Psicopedagogia no desejo de conhecer e de
saber vai se fazendo sustentavel para além das
caréncias, sejam elas econémicas, organicas ou
educativas, apesar das injusticas, dos déficits ou
das lesbes bioldgicas. Assim, € possivel afirmar
que aprender é para todos!

A atuacdo psicopedagogica potencializa as
capacidades que o sujeito possui, ndo foca nas
dificuldades, isso requer preliminarmente
maximizar o que o sujeito sabe, minimizando a
principio o ndo-saber, aos poucos, de acordo com
as possibilidades e o ritmo do sujeito vai-se
acessando e potencializando o que lhe for
possivel. Nao queremos com isso negar que 0s
fatores socioecondémicos, educacional, emocional,
intelectual, organico e corporal ndo exercam
influéncia sobre o sujeito, reconhecemos que
influenciam, apenas ndo deixamos que falem
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pelo sujeito, para nés a pessoa do sujeito &
soberana, portanto a terapéutica, prevencao e
tratamento desses aspectos nos faz recorrer as
diferentes 4reas interdisciplinares que fazem
fronteiras com a Psicopedagogia, sendo elas:
psicandlise, psicologia, pedagogia, pediatria,
sociologia, neurologia, fonoaudiologia, etc.

Com essa idéia pretendemos comprovar que
€ necessario trabalhar e estudar estes
determinantes que podem estar instalados no
sujeito, mas mais importante que isso é restaurar
a capacidade de acreditar, pensar e aprender que
estejam paralisadas nas diversas situacoes
educativas, sociais, econdmicas e/ou organicas
menos favorecidas. Pois a originalidade é a
diferenca e a autonomia de pensar e aprender
nossa prépria histéria que nos torna humanos. E
com a autorizacao da inteligéncia aprisionada que
se promove o encontro com o prazer de aprender
perdido em algum lugar. Por isso, acreditamos
que nossa principal tarefa diante destes que nos
procuram seja de na relacdo conseguirmos de
“algum jeito" que ele outorgue a nos o direito de
lhe ensinar e aprender numa acao compartilhada.

Porisso, a ABPp - Secao GO acolhe com alegria
os primeiros sinais de sua idade adulta, mesmo
sabendo que hd em noés, assim como hd nos
adolescentes, uma ambivaléncia em relacdo ao
crescimento, vamos crescendo.

A Associacao Brasileira de Psicopedagogia —
Secdo GO assume a responsabilidade por sua
propria vida e pelo modo como se conduz diante
de sua realidade e perspectivas, sendo assim
autéonoma, ora estabelecendo, ora incorporando
novos desafios encarregando-se das necessidades
atribuidas a si mesma.

Nossa imagem reflete a visdo interior da
condicao exterior. Por isso, as vezes, somos
impelidos a renovar, inovar, transformar,
transitando entre o sim e o ndo, sabendo que
essas oscilacoes entre extremos opostos sao
consideradas normais ou anormais em
determinadas épocas. Sabemos para, além disso,
que as mudancas ocorrem no tempo preciso e é
parte de nossa tarefa enfrentar os conflitos que
geralmente nos levam a um novo tipo de ordem,

e aprender-se a equilibrar entre frustracoes e
gratificacoes.

Todos sabemos que a ABPp - Secao GO ja tem
uma histéria e agora nos é dado saber que cada
etapa vivida adquire uma nova qualidade, melhor
clareza, um principio organizador que nos
movimenta e mobiliza para querer progredir,
estreitando a distdncia entre os sonhos e as
possibilidades, nos dando consciéncia do lugar
que ocupamos, dos valores agregados e dos
compromissos assumidos diante do mundo em
que vivemos.

Atualmente, uma das questoes que o Conselho
Nacional tem se debrucado, inclusive noés da
ABPp-Secao GO, tem sido sobre a expansao e a
autonomia da nova LDB 9394/96, onde comecam
a surgir inameras instituicbes de ensino, o que
requer da ABPp um zelo, preocupacéao e cuidados
especiais no que diz respeito a formacdo em
Psicopedagogia. H& uma proliferacao de cursos
de po6s-graduacao em Psicopedagogia, o que de
certa forma, quando nédo estdo interligados a
ABPp, Unico 6rgao representativo desta drea do
conhecimento, acabam por comprometer sua
eficacia na qualidade do ensino, o que além de
privar a formacdo adequada compromete a
postura e o envolvimento destes especialistas.

O Conselho Nacional da ABPp ja desenvolveu
durante suas assembléias um documento
intitulado “Diretrizes bésicas da formacao de
psicopedagogos”, além de “Eixos tematicos para
cursos de formacao em Psicopedagogia”, ambos
documentos norteiam a formacdao adequada
discutida por aqueles que fazem a Psicopedagogia
pelo Brasil afora.

Foi porisso que, desde a sua fundacao, a ABPp
— Secao Goias tem e mantém uma parceria com a
Universidade Catélica de Goids como referéncia
em Goids na formacao em psicopedagogia, sendo
este um curso que compartilha as recomendacoes/
orientacoes da ABPp, possuindo compromisso,
autonomia e competéncia. Reconhecemos que
estas condicoes estdo asseguradas na pessoa/
profissional da Professora-Psicopedagoga Janete
Carrer, coordenadora do curso desde sua fundacao
até os dias atuais.
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18 ANOS DA PsICOPEDAGOGIA EM GOIAS

CONSIDERA(;()ES FINAIS

E assim que se escreve uma histéria, a histéria
é capaz de unir-nos, da a possibilidade de
conhecer o passado para compreender o presente
e atuar no futuro.

Agora em 2008 podemos dizer que ja se vao
18 anos de trajetéria entre possibilidades e
dificuldades; alegrias e tristezas; chegadas e
partidas; ganhos e perdas; lutas e conquistas -
caminhos opostos que se atraem e também nos
diferenciam, nos dignificam e enobrecem.

Quando numa retrospectiva relembramos
tantos que se ajuntaram a ABPp e deram sua

contribuicdo, cada um leva em si a conviccao
de que é dando que se recebe. A ABPp-GO
reconhece que teve o privilégio de se
aproximar de eximios ensinantes, mas o maior
bem que a ABPp tem sdo seus aprendentes,
que podemos conjugar eu, tu, ele, nés, vos,
eles... todos aprendendo e ensinando em
reciprocidade.

Podemos relembrar uma poetiza goiana Cora
Coralina, que teve muita sabedoria quando disse:
"Feliz aquele que transmite o que sabe e aprende
0 que ensina'.

SUMMARY
Telling the 18 years of the Psychopedagogy in Goias

The present article presents the historical passage of the Psychopedagogy
in Goiéas, showing from the certification of three professionals as the desire
and the boldness they had permeate the actions of a group of pioneers,
resulting in the birth of the Goids Section of the ABPp and in the opening of
the first group of the Course of Specialization in Psychopedagogy in the
Region Center-West. It also shows the evolution of the academic formation
offered by the University Catholic of Goids and as the Brazilian Association
of Psychopedagogy has lead its work in direction to the consistent formation
of the professional of the Psychopedagogy in these 18 years of existence.

KEY WORDS: Psychopedagogy. Knowledge. Human resources formation.
Professional practice. History. Professional review organizations.
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Apresentacao

O objetivo do Il Simpésio Internacional de Psicopedagogia € discutir novas praticas
psicopedagdgicas de intervencao e instrumentos de avaliagao. Para tanto,
contaremos com a presenca de renomados palestrantes nacionais e
internacionais, além de espaco para que trabalhos e pesquisas na area possam

ser apresentados.

Queremos manifestar antecipadamente, em nome da Comissdo Organizadora,
nossos agradecimentos pela receptividade que o evento tem recebido dos
profissionais da Psicopedagogia e de outras areas afins, fazendo com que o

numero de participantes ja tenha ultrapassado 80% do total de vagas oferecidas.

Sentimo-nos honrados com a confianca depositada no trabalho da ABPp, €, em
consideracado aos pedidos de ampliacdo de vagas, dra. Lucila Pastorello
gentimente aceitou o convite de abrir uma nova turma aos interessados na
oficina: “Era uma vez uma histéria: usando a literatura infantil para conhecer a

linguagem da crianca”.

Reiteramos n0sso apreco e salientamos que sua presenca € a garantia do sucesso
do nosso evento. E nossa expectativa que todos apreciem e desfrutem das
atividades propostas, pois essa serd nossa maior recompensa pelo esforco e

carinho despendidos na organizacado deste Simposio.

Quézia Bombonatto
Presidente



=1
e

-
]
'-__-'.l-_'
H I N N O -

Pai

=BT "5 -p b= N

e

B miiile  MERNLE
—— g EEE R
e ——

=on e Boem—— - —
oy = == oy e m ey

I
_

|

S e SN ER UEEN GETR

B e W Bl

H
:
__

|
_m__z___ﬁ_ﬁ_ﬁ“___m

i |

i

it __h_
il “__._m___

|
il

i
|

.

'’

il __a

4

e i

1




EMENTAS DO Il SIMPOSIO INTERNACIONAL DE PSICOPEDAGOGIA DA ABPp

CONFERENCIA DE ABERTURA: “DESENVOLVIMENTO DA INTELIGENCIA E AVALIACAO
PSICOPEDAGOGICA DINAMICA”

Vitor da Fonseca

A palestra procura questionar a importancia do desenvolvimento intelectual na crianga nos dias de hoje, onde as
sociedades cognitiva e da informacao imperam.

Partindo da reflexdo do que é o desenvolvimento cognitivo, passando por Pioneiros, como Wallon, Piaget,
Vygotsky e Luria, e por Novos Messias, como Das, Kirby e Naglieri, a intervencao tentard referir-se aos processos
interativos e as ferramentas culturais que suportam a transmissdo da cultura entre geragdes de adultos e criangas
(experientes-inexperientes), especificando os critérios de mediatizacdo, os procedimentos e os suportes de
tutorizacdo (“scaffolding”), para além de dissecar 0s processos cognitivos de internalizacdo (atencao, percepgao,
memoaria, processamento simultdneo e sucessivo, compreensdo, planificagdo e execucgdao).

A abordagem dos pré-requisitos cognitivos da aprendizagem, nao simbdlica e simbdlica, sera realizada em termos
neuropsicoldgicos, ndo apenas na dimensdo normo-desenvolvimental como na dimensdo das suas perturbacdes,
assim como serdo apresentados alguns aspectos praticos da Avaliagcdo Psicopedagdgica Dinamica.

CURSO: “OS CONTOS DE FADA COMO FERRAMENTA DE DIAGNOSTICO E INTERVENCAO NA
CLINICA PSICOPEDAGOGICA - UMA VISAO JUNGUIANA”

Vera Marcia Gongalves da Silva Pina

Basta sentarmos diante de um grupo de criangas ou adultos e comegarmos com... “Era uma vez...” que rapidamente
o siléncio se faz presente, os olhos atentos brilham e os ouvidos apuradissimos ndo nos ddo nenhum indicio de
qualquer “Déficit de Atencao”....

Além disso, desde que o mundo € mundo, a arte de contar histdrias se faz presente. Histérias para serem lidas,
ouvidas, cantadas... historias que trazem nao s6 a magia e 0 encantamento, mas também que abrem possibilidades
para entrarmos em contato com nossos medos e angustias.

O conto de fada tem um efeito terapéutico na medida em que a criangca encontra uma solugcdo para esses
medos e angustias.

Temos assim nos contos uma excelente ferramenta para nos auxiliar como instrumento que fala ao inconsciente
do aprendiz sobre seus sentimentos e suas dificuldades e que os ajuda através dos feitos herdicos a acreditarem que
também eles poderdo encontrar forca para enfrentar suas dificuldades na vida.

Em segundo lugar, ao se trabalhar com contos (tanto em sala de aula como no espaco terapéutico), exercitam-
se as questdes cognitivas importantes para todo processo de aprendizagem, como pensar 0 espago onde a histéria
acontece, a memoria, seqiéncia dos fatos, as relacdes de causalidade e temporalidade, inferéncias essas que
enriquecem as estruturas do pensar.

Por meio dos contos, vivencia-se uma aprendizagem significativa, trabalhando-se o cognitivo, o ludico, o
imaginario e o social.
= Os objetivos deste curso sado possibilitar aos participantes uma compreensao “Do que Conta o Conto”; seus

aspectos literario e lidico, bem como a entrar em contato com o seu simbolismo e propiciar aos participantes

uma nova visdo da aprendizagem, podendo utiliza-los tanto para avaliar, como para o trabalho da intervengao

Psicopedagdgica, na qual sdo valorizados os aspectos afetivos - cognitivos, baseados na tipologia Junguiana.

CURSO: “AUTORIAS VOCACIONALES™*
*CURSO COM DURAGAO DE 7 HORAS E CERTIFICAGCAO CONFERIDA PELA ABPP EM PARCERIA COM EPSIBA

Alicia Fernandez

La psicopedagogia tiene mucho que aportar en el momento en que un joven debe elegir su profesiéon. Elegir es
apropiarse del desear, a partir de un trabajo del pensamiento. Partimos de que lo principal del proceso de aprender
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es conectarse con la experiencia de satisfaccion del placer de encontrarse autor, es decir con la posibilidad de
elegir. El proceso llamado “orientacién vocacional/profesional” es un momento privilegiado, donde la capacidad
de elegir se pone en juego. La mejor opcion sera aquella que permita al joven, conociendo su “modalidad de
aprendizaje”, resignificarla utilizandola como una herramienta para que su eleccion sea productiva para él y para la
sociedad en su conjunto.

Trabajaremos las siguientes cuestiones:

= Trabajos psiquicos de la adolescencia;

< Jugar-aprender-trabajar: una travesia de discontinuidades;

= Construirse un pasado para poder proyectarse a un futuro;

» De la casa a la calle (o de lo familiar a lo extrafamiliar);

= Constitucion del nosotros. Lo grupal. Funcién subjetivante de «los/as amigos/as». Aprender es historiarse;

= Los aprendizajes paradigmaticos en la primera infancia y su reconstruccién/resignificacion en la adolescencia;

- La autoria de pensamiento y los trayectos de la adolescencia. Salir de la queja paralizante para propiciar
autorias que permitan desactivar el aburrimiento/tedio. Recuperar la potencia creativa de los primeros
aprendizajes de la Infancia en la adolescencia;

= Las diferencias como singularizantes;

= La autoria de pensamiento y el elegir. CoOmo propiciar la capacidad de elegir;

< Reconocerle al sujeto su propia autoria;

e La alegria del encuentro con la autoria;

= Diagnéstico de la modalidad de aprendizaje como herramienta posibilitadora del «elegir»;
« Las familias y los espacios propiciadores del «elegir»;

= Salir por la puerta de las decisiones.

OFICINA: "ERA UMA VEZ UMA HISTORIA: USANDO A LITERATURA INFANTIL PARA
CONHECER A LINGUAGEM DA CRIANCA”

Lucila Maria Pastorello

A oficina abordara a literatura infantil como ferramenta auxiliar no processo de investigagcao da linguagem da
crianca. Serdo apresentados e discutidos conceitos de leitura, texto e linguagem para sustentar as atividades
praticas, que serdo desenvolvidas utilizando livros da literatura infantil brasileira e internacional.

OFICINA: “JOGO DE AREIA A LUZ DA TEORIA PIAGETIANA”

Maria Teresa Messeder Andion

O Jogo de Areia (Sandplay) € um método psicoterapéutico criado por Dora Kalff, terapéuta junguiana suica, entre
1954-1956. O Jogo de Areia a luz da teoria piagetiana é uma possibilidade de modalidade de ensino-aprendizagem,
na qual se focaliza o mecanismo de desenvolvimento mental como uma estratégia de diagnéstico e intervencao
psicopedagogica.

Esta oficina visa desenvolver e possibilitar o conhecimento do Jogo de Areia em uma perspectiva histérica e da
Epistemologia Genética de Jean Piaget e instrumentalizar o psicopedagogo institucional e clinico por meio deste
método a desenvolver um olhar psicopedagoégico voltado para os processos de ensino-aprendizagem referenciado
nos pressupostos piagetianos.

O conteldo programatico a ser desenvolvido vai contemplar a histéria do Jogo de Areia e recorte dos principais
conceitos piagetianos sobre o mecanismo do desenvolvimento mental observado nas construgcdes dos cenarios.

Como metodologia, serdo utilizados o0s seguintes recursos: exposi¢do tedrica com apresentacdo de imagens
(Multimidia), dindmicas préaticas com reflexdo oral (Caixas de Areia) e reflexdo escrita e oral.
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DIALOGO: “O DESENVOLVIMENTO NEUROLOGICO E A APRENDIZAGEM:
POSSIBILIDADES DE AVALIACOES DE NEUROCIENCIAS PARA O PSICOPEDAGOGO”

Claudia Berlim de Mello

Os recentes avangos no campo das neurociéncias tém contribuido com novos conhecimentos a respeito das
relagdes entre o cérebro e o comportamento. No que concerne o desenvolvimento, a compreensdo dos mecanismos
de neuroplasticidade vem sistematicamente revelando a influéncia dos processos de aprendizagem sobre 0s
mecanismos de reorganizagdo neuronal em casos de disfungdes no cérebro imaturo. Nessa perspectiva, uma discussdo
sobre as possibilidades de integragcdo entre as praticas psicopedagdgicas e procedimentos neuropsicolégicos na
abordagem dos transtornos do neurodesenvolvimento pode render informacdes relevantes para o planejamento de
estratégias de intervengdo, no ambito clinico e educacional, que tenham a interdisciplinaridade como modelo principal.

“O DESENVOLVIMENTO NEUROLOGICO E A APRENDIZAGEM:
ENTENDENDO A DIVERSIDADE”

Vicente José Assencio Ferreira

O desenvolvimento neurolégico infantil parte do pressuposto de que os estimulos captados pelos 6rgdos dos
sentidos e enviados ao cortex, estrutura neurolégica especializada em reconhecer o que ja foi visto/sentido ou em
aprender o que é novo/inusitado, promovem uma transforma¢cdo mental, tanto comportamental como motora.

Assim, cada novo momento vivenciado por uma crianga, as vezes gravado de forma indelével na sua meméria,
propiciard um cérebro anatémica e emocionalmente diferenciado de qualquer outro que nao tenha passado pela
mesma experiéncia. Com isso, ao buscar aprender o novo, a crianga procurara por pistas que se assemelhem a algo
que ja viu ou sentiu, 0o que, freqiientemente, a auxilia a entender e reter algo desconhecido.

Portanto, quanto mais estimulos novos sdo apresentados, mais poderoso e diferenciado se torna o cérebro infantil
para aprender, além de conduzir o entendimento de que cada crianca adquire aprendizagens de forma diversa,
Unica e singular.

DIALOGO: “INSTRUMENTOS DIAGNOSTICOS E INTERVENQAO:
NOVAS PRATICAS EM PSICOPEDAGOGIA”
Nadia Bossa

Especificidade do diagnéstico psicopedagoégico. Instrumentos de diagndsticos psicopedagodgicos: Internet,
televisdo, videogame, fotografia e revista. Planejando a intervencdo a luz do diagndstico.

PALESTRA: “INSTRUMENTOS PARA AVALIACAO DE DISTURBIOS DE
APRENDIZAGEM”

Alessandra Gotuzo Seabra Capovilla

A aquisicdo de habilidades académicas formais, tais como as de leitura, escrita e aritmética, pode ser prejudicada em
criangas com certos disturbios, tais como a dislexia, a afasia e o Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade. A
avaliacao desses quadros pode ser auxiliada pelo uso de instrumentos normativos, isto €, com base nos desempenhos de
uma populagdo apropriada, possibilitando ao examinador analisar as principais areas do funcionamento do examinando,
direcionando procedimentos focais de reabilitacdo. Neste contexto, serdo apresentados instrumentos desenvolvidos
para a avaliacdo de criancas, especialmente nas areas de linguagem oral, linguagem escrita, atencéo e fungdes
executivas, bem como os resultados de escolares do ensino fundamental com e sem distdrbios neuropsicolégicos.
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COLOQUIO: “ESPECIFICIDADES DOS INSTRUMENTOS DE AVALIAGCAO
PROPRIOS DA PSICOPEDAGOGIA”

Mediadora: Quézia Bombonatto
Debatedoras: Edith Rubinstein, Eloisa Fagali, Julia Eugénia Goncgalves, Neide Noffs, Rosa Maria Scicchitano

Grupo Reflexivo: Débora Pereira, Fabiani Portella, Cristina Natel, Marisa Irene Castanho, Ménica Mendes, Neusa
Hickel, Cleomar L. Oliveira

EMENTAS DAS APRESENTACOES DO COLOQUIO
Edith Rubinstein

Partindo do principio de que a Psicopedagogia tem por objetivo a compreensdo das questdes relacionadas
com a aprendizagem enquanto processo, subentende-se que este processo envolve questdes relativas aos
aspectos cognitivos, subjetivos/relacionais, organicos, culturais, entre outros. Para tanto, é fundamental que o
profissional psicopedagogo possua instrumentos apropriados para pesquisar, compreender e promover mudangas
no processo de avaliagdo e de intervencdo. Esta abordagem é dinamica no sentido de que o pesquisador podera
utilizar-se de instrumentos variados, padronizados ou ndo, mas com o propo6sito de observar processos e condigdes
de mudanca.

AVALIACAO PSICOPEDAGOGICA NA/DA APRENDIZAGEM EM GRUPO:
CONTRIBUICOES DA ARTETERAPIA

Eloisa Quadros Fagali

Quais as formas de avaliar que alcancam algo que se oculta e da qual nos defendemos?

Os recursos da arteterapia podem contribuir significativamente para a avaliagdo do aprendiz, do grupo, de uma
cultura ou de uma organizagdo. As expressdes ndo-verbais (gestos, expressdes corporais, respiracdo, desenho,
construcdes tridimensionais, imagens figurativas, cromaticas e sonoridades), assim como associacgoes livres de
palavras, expressdes verbais literarias (contos, poesias) possibilitam o olhar e avaliacdo do sujeito que expressa,
seja uma instituicAo organizacional, familiar, seja um aprendiz em qualquer faixa etaria, em diferentes situacdes de
aprendizagem.

No processo de pesquisa, também, as expressdes simbdlicas ndo-verbais e as associagdes livres verbais e literarias
sdo propicias para a avaliacdo do que esta para além do discurso consciente e controlado, pois revelam tragos
significativos para analise dos valores, desejos, fantasias e mitos que escapam do controle consciente, para além
das defesas que se sustentam no verbal. Podemos aprender a diferenciar os indicadores que revelam o oculto no
didlogo entre a subjetividade e a objetividade, a analise qualitativa e a quantitativa.

DIAGNOSTICO INSTITUCIONAL PARTICIPATIVO

Julia Eugénia Goncgalves

O diagndstico institucional participativo. Instrumentos utilizados no ambito da instituicdo. Nesta forma
participativa de conduzir o diagnéstico, o uso de jogos, de dindmicas de grupo e de dinamicas vivenciais &
fundamental, pois integra os membros da equipe responsavel entre si e com o psicopedagogo.
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A AVALIACAO INTERVENTIVA

Neide de Aquino Noffs

Este trabalho foi realizado em parceria com a equipe multidisciplinar da Instituicdo Promove- agado sociocultural
- Unidade Jacanda, onde construimos um modelo de avaliagdo interventiva com a intencao de “contribuir de forma
articulada junto a crianga, suas familias e a escola, para a manutencao e sucesso educacional do aluno, detectando,
intervindo e orientando possiveis alteragcdes que possam comprometer o processo de aprendizagem”, em encontros
quinzenais de duas horas, de fevereiro a dezembro. Estes momentos foram subsidiados pelos autores Alicia Fernandez,
Jabob Levy Moreno, Jorge Visca e Sara Pain, também contamos com a experiéncia de avaliacdo em redes de
ensino que ja tenhamos sistematizado em 2003. Esta referéncia de trabalho implantada em 2005 permitiu & Promove
agilizar o processo de Avaliacdo no Programa de Apoio Educacional o fortalecimento da equipe multidisciplinar,
colaborar com a familia (garantindo a presenca do pai e dos irmaos, favorecendo o “olhar” para a queixa e para a
crianca com mais sensibilidade e acolhida) e a escola explicitando de forma mais agila compreensao e o atendimento
as queixas recebidas.

Este trabalho até hoje mantém a parceria com a Secretéria Municipal da Educac¢éo de Sao Paulo (SME - no DOT),
favorecendo o processo de inclusdo com compromisso social.

JOGOS DE REGRA NO DIAGNOSTICO E NA INTERVENCAO PSICOPEDAGOGICA

Rosa Maria Jungueira Scicchitano

Jogos de regra podem ser um importante instrumento no diagnoéstico psicopedagogico.

As situacdes que surgem durante o jogo - escolhido liviemente ou proposto pelo psicopedagogo - permitem
observar: como o sujeito usa seus préprios recursos cognitivos e expressa suas emog¢des, como compreende e como
aprende instrucdes e regras do jogo, se aparecem respostas constantes do tipo: “Nao sei”, “Ndo entendi”, “Esse &
dificil”, “Mas...tem solu¢do?”, o modo de enfrentar situa¢gdes novas, o nivel de atencdo e o foco na tarefa, as
indecisbes para iniciar, para continuar, como enfrenta as dificuldades, seus esfor¢cos, 0 grau de paciéncia e persisténcia
nas tentativas e estratégias, o nivel de resisténcia a frustragcdo, as estratégias que usa para jogar - se faz
planejamentos, antecipacgdes, se joga “ao acaso” ou faz escolhas “refletidas”, se explora possibilidades -, o nivel de
solucdo de problemas, a légica usada na busca de solugdes, se pede ajuda ou nao, se parece admitir que pode
contar com a ajuda do psicopedagogo, o nivel de autonomia ao jogar - quando ja conhece o jogo/quando ainda
ndo conhece o jogo, a ansiedade mobilizada pelo jogo, a agressividade, os medos, conflitos e defesas, como lida
com o erro — o0 erro paralisante e o erro como estimulo para buscar novos caminhos-, 0s argumentos que usa para
justificar os erros e os acertos, como lida com o ganhar e o perder.

Os dados observados nos jogos de regra sao analisados e integrados ao conjunto de dados obtidos durante a
avaliacdo psicopedagodgica para se chegar a Compreensdo Diagndstica.

Fragmentos de casos clinicos em que jogos de regra sao utilizados no diagnoéstico psicopedagdgico - como O
Jogo da Velha, Quarteto, Resta Um, Cara a Cara, Can Can, Torre de Handi, A Hora do Rush - sdo relatados e discutidos.

Os jogos de regra constituem também um dos pilares do trabalho de intervencdo psicopedagdgica, desempenham
uma funcdo estruturante que gera transformacdes e abre possibilidades de aprendizagem.

O jogo cria um espaco transicional, possibilita “conversar sobre o que realmente importa como se nao importasse
tanto”.

Ao experimentar acontecimentos totais - como o0s jogos de regra - a crianga/o adolescente recupera a
possibilidade de aprender com a experiéncia e pode transpor essa experiéncia para outras situacdes de
aprendizagem.



ASSOCIE-SE A ABPp

1 - Anuidade ABPp 2008

O valor da anuidade de 2008 para os Associados da
ABPp de todo territério Nacional foi fixado pelo Conselho
Nacional desta Associacdo, em funcdo do Salario Minimo
Regional, sendo aprovado o percentual de 39% do Salario
vigente na época do pagamento.

2 - TAXAS DE ASSOCIACAO, a partir de agosto
de 2008:
a) Valor da anuidade 2008: R$ 175,00
b) Valor do 2° semestre 2008: R$ 90,00

3 - Valores para ASSOCIADOS RECONHECIDOS
COMO MEMBROS TITULARES

O valor da anuidade do Membro Titular, devida a
ABPp Nacional, corresponde a 50% do valor da anuidade
como Associado Contribuinte. O boleto de R$ 87,50 sera
enviado pela ABPp Nacional no devido prazo.

4 - Procedimento para associar-se a ABPp
Nacional em 2008

O interessado, seja psicopedagogo com
especializacdo completa ou ndo, deve enviar via fax
(11- 3085-2716) ou Internet (psicoped@uol.com.br) o
formuldrio que se encontra no site: www.abpp.com.br/
associe.htm , juntamente com o comprovante de depdsito
bancario em nome da:

Associacao Brasileira de Psicopedagogia -ABPP
Banco Itai (341)

Ag. 0383 C/c 05814-6
CNPJ: 45.705.282/0001-60

5 - IMPORTANTE

* A associacéo é valida a partir da data de inscricao e
o recebimento da Revista Psicopedagogia estard
vinculado a quitacao da contribuicao quadrimestral
correspondente a edicdo da mesma.

* Os associados inscritos no 1° Semestre de 2008 terao
direito a edicdon® 76, de abril, e os associados em dia
com o 2° Semestre de 2008 terdo direito as revistas 77
e 78 (agosto e dezembro de 2008).

* Somente o associado rigorosamente em dia com suas
contribuicg6es terd direito ao recebimento da revista
Psicopedagogia, aos descontos nos eventos da ABPp
e de seus parceiros, de acordo com a proposta
destes.

Associacao Brasileira de Psicopedagogia
Rua Teodoro Sampaio, 417 . conj.11 Pinheiros.
CEP 05405-000 - Sao Paulo - SP
Fone/Fax: (11) 3085-7567 / 3085-2716
email: psicoped@uol.com.br

FORMULARIO

INOITIE: ittt ittt e et e e e e e e e e e bbb s e e e e e aaesbbaanes

Endereco: ....ccooccviviiiiiiiii

Vinculacdo Institucional: .........coooiiiiiiiiiiii,

Gradu@Ca0: vviiiiiiiiiiiiiiiiii ESpecialiZaCa0: ......cooviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii

RG: CPF: i E-mail: oo,




