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EDITORIAL

Ao reunir, em um sé veiculo, uma sintese do que se produz de mais representativo no ambito da Psicopedagogia,
esta revista supera seu préprio objetivo de ser um periédico voltado a divulgacdo de conhecimentos multi e
interdisciplinares também na drea da Educacao e Saude, para marcar definitivamente a posicdo da ABPp — que
a publica ha vinte e seis anos —, como uma instituicdo de relevante dinamismo, atualizada e envolvida com a
producéo e a disseminacdo do conhecimento cientifico.

Esta edicdo, com certeza, ficard na lembranca de todos noés, pela riqueza dos textos publicados. Recebemos
de Maria Terezinha Carrara Lelis *Cruzando as fronteiras da historia da Psicopedagogia: uma entrevista com
Alicia Fernandez", um excepcional material produzido a partir do encontro com a conhecida psicanalista e
psicopedagoga argentina e que, sem duvida, constitui um documento histérico, oportunidade raramente possivel
a uma revista cientifica.

O artigo de pesquisa que abre este nimero da Psicopedagogia traz um assunto de expressivo interesse,
desenvolvido a partir da pesquisa de Alessandra Gotuzo Seabra Capovilla e Natdlia Martins Dias:
“Desenvolvimento de habilidades atencionais em estudantes da 1 a 4@ série do ensino fundamental e
relacao com rendimento escolar”, na qual se comprova que alteragdes atencionais podem levar a
desorganizacdo em atividades cotidianas, estando também relacionadas a baixo rendimento académico infantil.

E da autoria de Jodo Alves Pacheco e Marisa Irene Castanho, o sequndo artigo de pesquisa desta edicdo: “A
construcao do conhecimento em espacos organizacionais: uma perspectiva psicopedagogica”, no qual os processos
formais e informais de criacdo e de transmissdo do conhecimento no espaco organizacional sao identificados e
analisados, de modo a comprovar a importancia do investimento em ac¢ées psicopedagogicas nas Organizacoes.

Por meio da pesquisa sobre o “Desempenho neuropsicoldgico e fonoaudioldgico de criancgas com dislexia do
desenvolvimento”, Ricardo Franco de Lima, Cintia Alves Salgado e Sylvia Maria Ciasca nos trazem o inesgotavel
e complexo tema da dislexia, que encontra nas palavras destes autores uma nova perspectiva de entendimento.

Na seqiiéncia, temos um artigo de James dos Santos Penna e Elizeu Coutinho de Macedo intitulado “Habilidades
de leitura, escrita e lingua de sinais de alunos surdos do ensino fundamental: validacdao de testes
computadorizados”, uma contribuicdo importante e consistente, que merece a atencao especial dos leitores.

Dois artigos especiais trazem novos subsidios a nossa reflexdo. Escrito por Neide de Aquino Noffs e Daniela
Montresol, “A avaliacao interventiva na Promove acao sociocultural” descreve o trabalho das autoras, no ano
de 2005, na Instituicdo Promove - agdo sociocultural — Unidade Jacana —, onde em parceria com a equipe
multidisciplinar da Instituicdo construiram um modelo de avaliagdo interventiva, que permitiu a agilizacdo do
processo de avaliacdo no Programa de Apoio Educacional, o que tornou mais 4gil a compreenséo e o atendimento
as queixas recebidas.

De Barcelona, Espanha, Maria Jestis Comellas nos enviou o artigo “La violencia a las escuelas: ¢Por qué un
cambio de enfoque?”, no qual a autora reporta, de modo profundo e instigante, esse assunto atualmente muito
presente no cotidiano da nossa Escola.

Fabiana da Silva Kauark e Valéria Almeida dos Santos Silva nos apresentam “Dificuldades de aprendizagem
nas séries iniciais do ensino fundamental e acdes psico & pedagogicas”, uma investigacdo que partiu da
necessidade de compreender os ritmos e a dinamica da aprendizagem desenvolvida por alunos das séries
iniciais do Ensino Fundamental.

O texto de Silvia Szterling Munimos, “Ha algo mais no consultorio psicopedagdgico do que sonha a nossa
va filosofia"”, discorre sobre o modo de funcionamento do inconsciente, tal como apontado por Freud e revisitado
depois por Jacques Lacan, nos levando a repensar as possibilidades da intervencdo psicopedagogica clinica a
partir desse importante enfoque teérico.

Novamente contribuindo com nossa revista, Paulo Sérgio Marchelli, Carmen Liticia Dias e Ivone Tambelli
Schmidt sao os autores do artigo “Autonomia e mudanca na escola: novos rumos dos processos de ensino-
aprendizagem no Brasil”. Este artigo apresenta uma reflexdo sobre o principio da autonomia pedagoégica
conferido pela atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) as escolas e as redes de ensino
brasileiras. Discute-se o conceito de escola aberta, aplicado as instituicdes onde o ensino se processa segundo a
idéia de deslocar as paredes da sala de aula para além dos limites de séries anuais e disciplinas separadas.

Outro artigo que trard muitos subsidios aos profissionais que trabalham com criancas nos foi enviado por
Renata Mousinho, Evelin Schmid, Juliana Pereira, Luciana Lyra, Luciana Mendes e Vanessa Nébrega, “Aquisicao e
desenvolvimento da linguagem: dificuldades que podem surgir neste percurso”, no qual o desenvolvimento
adequado da linguagem ¢é apontado como um dos fatores fundamentais para que o amadurecimento infantil ocorra
de forma harmoénica em todas as esferas, seja do ponto de vista social, relacional ou da aprendizagem formal.

Encera esta edicdo 78 a resenha escrita por Silvia Regina Drudi: “Aprendizagem do adulto professor”, do
livro de Vera Maria Nigro Placco e Vera Lucia Trevizan de Souza (orgs).

Temos ainda o prazer de, a0 mesmo tempo em que em nome da ABPp agradecemos o comparecimento de tantos
colegas de todo o pais ao II Simpdsio Internacional de Psicopedagogia, os convidarmos a j& reservar em sua agenda de
2009 os dias 9, 10 e 11 de julho para comparecerem ao VIII Congresso Brasileiro de Psicopedagogia, em S&o Paulo.

A todos, Boas Festas e um Ano Novo de Paz e Progresso!
Maria Irene Maluf
Editora
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ENTREVISTA

CRUZANDO AS FRONTEIRAS DA HISTORIA
DA PSICOPEDAGOGIA: UMA ENTREVISTA
COM ALICIA FERNANDEZ

por Maria Terezinha Carrara Lelis

O passado e o presente se encontram no
inicio do futuro todos os dias e o
acompanham por muito tempo.

Lauro Morhy

A primeira vez que tive um contato mais proximo
com Alicia Ferndndez foi por conta de minha
participacdo no curso de formacao em
Psicopedagogia Clinica, nos idos de 1998, na cidade
de Uberlandia - MG. Sua presenca marcante me
traz a memoria a sua expressao tranquila, a voz
rouca e calma, firme e terna. Sua alegria e sorrisos
faceis sdo contagiantes, proprios dos que acreditam
na vida e, em sua presenca um olhar perguntador,
que busca o outro, reconhece o outro.

Tive, também, o privilégio dos encontros
e reencontros no curso e no “Grupo de Trata-
mento Didéatico para Psicopedagogos”, que
aprofundaram as minhas percepc¢oes iniciais, e
me permitiram ir compreendendo seu
pensamento rico, dindmico, presente. E, me
permitiram, também, conhecer uma mulher de
hébitos simples e uma postura vibrante com os
processos pessoais e sociais de nosso tempo. Mas,
esse contato em especial me colocou em
movimento, me fez sair da paralisia neurdtica e
ir em busca de espacos de mudancas pessoal e
sociais que tém me acompanhado por todos esses
anos.

Em 2005, por conta de minha escolha em fazer
uma Dissertacdao de Mestrado, intitulada “O corpo
nos processos de aprendizagem: contribui¢ées de
Wilhelm Reich e Alicia Ferndndez”, solicitei uma
entrevista com Alicia Fernandez, no que fui
atendida. Essa entrevista ocorreu na cidade de
Ribeirdo Preto - SP, onde Alicia Fernandez estava
ministrando mais um de seus cursos.

Como ela mesma diz, sua histéria se mistura
com a histéria da construcédo da Psicopedagogia
na Argentina, no Brasil e na América Latina. Alicia
Fernandez trabalha no campo do didlogo tedrico
com diferentes recortes na compreensao dos
fendmenos humanos, tecendo uma trama, com
sensibilidade e profundidade, requeridas nas
relacoes complexas existentes em nosso cotidiano
e; mobiliza-nos em busca de alternativas e
mudancas em nossa pratica profissional, quer seja
como professores, psicopedagogos ou psicélogos.
Seu pensamento dindmico e profundo traz a marca
da diferenca que pode contribuir para
transformar e modificar as relacdoes humanas tao
enrijecidas nas escolas, familias e instituicoes
sociais que permanecem no espaco da nao-
mudanca, causando muitos sofrimentos a nés,
humanos. Vamos, pois, a entrevista.

Terezinha — Alicia, solicitei essa entrevista com
vocé, em funcao da realizacdo de minha

Maria Terezinha Carrara Lelis - Psicloga, Mestre em
Educacdo, Formagao em Psicopedagogia e em Terapia
Corporal.

Correspondéncia

Maria Terezinha Carrara Lelis

Rua Baréao de Camargos, 150 - Centro - Uberldndia,
MG - CEP: 38400 - 160

E-mail: terezinhalelis@ig.com.br
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Dissertacdo de Mestrado cuja tematica é “O Corpo
nos processos de Aprendizagem: Contribui¢ées
de Wilhelm Reich e Alicia Ferndndez"'. A opgéo
por fazer esse estudo foi motivada por minha
vivéncia profissional e pessoal e pelos cursos que
fiz com vocés na EPsiBA? e também no Instituto
Ldmen de Ribeirdo Preto - SP, que desenvolve
uma abordagem terapéutica neo-reichiana. Nesse
sentido, algumas lacunas estdo presentes, como
por exemplo, a histéria de construcao da
Psicopedagogia. Talvez vocé possa me ajudar
nesse sentido. E, também, gostaria de abordar
com vocé algumas questdes tedricas que nao estao
claras para mim, como por exemplo, a formulacao
de Sara Pain sobre o processo de aprendizagem
estar presente na relacdo entre organismo-corpo-
inteligéncia-desejo e como vocé a utiliza, e outras
que no decorrer de nossa conversa poderei colocar.

Alicia Fernandez — Concordo com vocé sobre
a importancia de se realizar um estudo sobre a
Historia da Psicopedagogia, a qual ndo tem sido
objeto de minha andlise, mas acho que de algum
modo eu participei dessa construcdo. E essa
construcao esta entrelacada com minha historia de
vida. Acho que eu poderia comecar pelos aspectos
académicos. Nao sei as datas precisas, depois vocé
pode me perguntar, vou falar em décadas. Mais
ou menos pela década de 50 (1950), comeca na
Argentina, em Buenos Aires, uma Universidade
privada que se chama Universidade de El
Salvador, semelhante pelas suas caracteristicas ao
que me parece ser a PUC aqui no Brasil. Nessa
Universidade, dirigida pelos Jesuitas, comeca o
curso de Graduacao em Psicopedagogia. Muito
ligado, naquele momento, a parte organicista,
meédica. Quero dizer que, quando eu ingressei
com 17 anos para fazer a Graduacdo em
Psicopedagogia, o decano era um odontélogo... A
carreira de Psicopedagogia comecou como uma
formacdo paramédica, com duracdo de 5 anos.
Esses profissionais estariam ao lado de médicos
neurologistas, de oftalmologistas para ir
acompanhando aquelas patologias que os médicos

estariam observando por seus pontos de vista. Nao
estava definido porque a carreira comecou dessa
forma... foi se fazendo, juntando uma diversidade
de profissionais que davam as aulas. Ao ingressar
na Psicopedagogia eu queria fazer alguma coisa
que estivesse associada a clinica, mas néao
particularmente a medicina, mas a clinica e a
psicologia. Mas, nao se existia nesse momento da
década de 60, quando ingressei na Universidade,
uma formacédo em nivel de graduacéao que tivesse
esse perfil. Existia na Universidade Nacional a
Licenciatura em Ciéncias da Educacéao, voltado
para o pedagogico, onde o profissional trabalhava
a politica educacional, a Pedagogia, mas nao
quanto as questdes da clinica, nem da
singularidade dos participes da cena educativa.
Eu era muito jovem, tinha 17 anos, estava saindo
da escola secundaria. Entdo, essa Universidade
de El Salvador foi a que primeiro organizou uma
"Faculdade de Psicopedagogia”. A palavra
Psicopedagogia ja existia, mas é a que primeiro
coloca no meio académico a formacao em
Psicopedagogia como Graduacao. Hoje, temos
muitas Universidades particulares e ptiblicas com
formacédo em Psicopedagogia. Mas, por um tempo
bastante longo, foi essa Universidade a tinica que
possuia a Graduacao em Psicopedagogia. Quanto
a formacdo que inicialmente recebi, além de
confusa e nao tinha orientacdo, nao se tinha a
definicao de qual era o objeto da Psicopedagogia.
Noés tinhamos naquela época, e ainda hoje
continua assim, em outras tantas formacoes de
Graduacao, uma quantidade de matérias de
Psicometria. No6s estuddvamos todos os testes
possiveis: de inteligéncia, de questdes viso-
motoras, técnicas projetivas. Uma multiplicidade
de testes, que se vocé quiser passar a vida toda os
estudando, podera fazé-lo... Existia, naquele
momento, o que se chamava de "“Pedagogia
Terapéutica" ou “"Pedagogia Emendativa" —tratava
da reeducacédo da crianca. Nesse momento, sO se
falava de criancas e alguma coisa sobre os
adolescentes. Pensava-se a dquestao da

1 Dissertagdo de Mestrado defendida em 2006 na Faculdade de Educagdo (FACED) da Universidade Federal de Uberlandia (UFU).
2 EPsiBA — Escola Psicopedagdgica de Buenos Aires / Espago Psicopedagdgico Brasileiro Uruguaio Argentino.
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aprendizagem enquanto um déficit e, o
psicopedagogo seria aquele que deveria reeducar
naquilo que faltava, por isso até o nome de
"Pedagogia Emendativa"” - emendar onde tinha
uma patologia. Voltando a Universidade, tivemos
alguns professores que introduziram Piaget, que
j& era naquele momento uma grande novidade. E
de Psicanalise nada! Talvez uma referéncia, mas
nenhuma profundidade. Sim, tinhamos muitas
técnicas, técnicas projetivas, porque na Argentina
os psicopedagogos, ainda hoje, sao aqueles,
digamos assim, que estdo mais preparados para
toda a parte dos testes. E muito diferente daqui,
néo é verdade? L4, pelo contrario, os psicélogos,
em sua grande maioria, tém uma formacao
psicanalitica, eles ndo gostam de aplicar testes e,
entdo enviam as criancas para os psicopedagogos
para fazer aquela parte do diagnéstico mais técnico.
J4 estariamos nesse momento em meados da
década de 60, periodo no qual, na Universidade
Nacional de Buenos Aires, as carreiras de
Psicologia e Sociologia (que pertenciam a
Faculdade de Filosofia e Letras) tiveram uma
época gloriosa. Eu estava mais ou menos no 3°
ano da Faculdade de Psicopedagogia e ingressei
na Psicologia da Universidade Nacional de Buenos
Aires, eu queria alguma coisa que nao sabia o que
era e que ndo me davam na Psicopedagogia. Ainda
da década de 50, na Provincia de Buenos Aires e
em mais algumas da Argentina, havia sido
instalado nas escolas o cargo de Orientadores
Educacionais. Em 80% das escolas foi incluida essa
figura, que naquela época se chamava Assistente
Educacional. Mas, nessa época nao tinha nem
psicélogo formado, porque as primeiras Faculdades
de Psicologia também estavam se formando e ndo
havia, também, outros profissionais. Entao essa
funcéo, nessa época, foi coberta por professores
com anos de trabalho, que tinham feito cursos com
algum aspecto de psicologia. Entao, alguns
estudantes de Psicopedagogia, inclusive eu, fomos
contratados. Estava no 1° ano de Faculdade de
Psicopedagogia, eu com 18 anos e ja com um cargo
de Orientadora Educacional, sé pelo fato de que
estava estudando. Isso na minha experiéncia
pessoal foi muito importante, riquissimo! Quem

sabe foi o que me fez procurar, depois, outra coisa
na Psicologia da Universidade Nacional, algo que
fosse diferente do que eu estava recebendo na
minha Faculdade. Havia, também, estudantes de
Psicologia muito entusiasmados que ocupavam o
cargo de Assistente Educacional em outras escolas
e, isso em certo aspecto foi “possibilitador”.
Possibilitador no sentido de que nao tinha uma
coisa instituida, formalizada, por isso mesmo
convocava a invencdo. Em algumas escolas, os
Assistentes Educacionais criavam equipes com o0s
assistentes sociais, em outras com fonoaudi6logos
e, em outras junto aos médicos... Entre algumas
escolas vizinhas se formaram equipes
interdisciplinares provisérias. Isso de um lado foi
dando forca aos psicopedagogos, que era uma
profissdo que nao estava muito bem definida e,
precisava definir sua singularidade em um
trabalho comum com outros profissionais. Por isso,
comecaram também em outras Universidades a se
criar a carreira de Psicopedagogo, mas nao nas
Federais, s6 recentemente. Ja na década de 60,
trabalhava como Orientadora Educacional,
estudava Psicopedagogia na Universidade El
Salvador e, ao mesmo tempo, Psicologia na
Universidade Federal. Foi uma época gloriosa
nessa Universidade publica, com grandes
professores: Pichon-Riviére, Bleger, Boroslavsky,
grandes nomes da Psicandlise e que foram
inovadores em seus trabalhos. Estes mestres foram
meus professores naquela época. Eu peguei pouco
tempo, porque em 1966 veio uma ditadura militar
e fecharam a Universidade e depois fizeram uma
intervencao. Entado, todos esses grandes
professores erradamente (depois, eles mesmos
reconheceram) renunciaram como medida de
protesto. Nao s6 eles renunciaram na Faculdade
de Psicologia, mas muitos outros professores em
diversas Faculdades e, deixaram algo muito rico
que estava sendo construido no interior da propria
Universidade. N&o s6 a postura de Pichén-Riviére
na Psicandlise e na Psicologia Social, mas também
um movimento dentro da prépria Universidade
para que esta fosse em direcao ao social. Mesmo
durante a época daquela ditadura militar, no
periodo de 66 a 70, se fizeram muitos movimentos,
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(continudvamos estudando e dando aulas nos
bares, nas casas dos professores ou de algum
aluno...) criaram-se associacdes de resisténcia
como, por exemplo, a Associacdo dos Trabalhadores
em Saude Mental — em que estavam presentes
psicanalistas, psicélogos, alguns psicope-
dagogos e outros profissionais da saude. Tudo isso
fora da Universidade, pois esta estava sob
intervencao. Foi um movimento muito interessante
e de grande aprendizagem para mim, pois eu
participava como psicopedagoga em um
movimento horizontal de carater politico, gremista,
interdisciplinar, junto aqueles “mestres”
reconhecidos internacionalmente... Nessa época,
Pavlovsky (aquele do Psicodrama) trabalhava no
Hospital de Criancas da cidade de Buenos Aires,
comecando a fazer grupos psicoterapeuticos de
criancas (que ele relata em um de seus primeiros
livros) — grupo de criancas com diferentes
probleméticas (epiléticas, borderline, "“hiperativas")
com uma abordagem psicodramaética, onde a
corporeidade passa a ser protagonista. Entdo de
diversos lados vai se fazendo presente, eu acho, a
corporeidade junto com a saida dos psicanalistas
dos consultérios rumo ao social. Eu vou conhecer
Pavlovsky ai, porque ele estava nesse tempo junto
ao movimento de psicanalistas que se opunham
as normas da Associacao Psicanalitica Argentina,
que era aquela coisa muito verticalista. Todo um
grupo muito forte de psicanalistas, pois tinham
sido eles que haviam fundado a Associacao
Psicanalitica Argentina. Uma dessas pessoas do
grupo era Mary Langer, uma mulher maravilhosa.
Mas é uma autora pouco conhecida na
Universidade, foi ela que formou muitos
psicanalistas argentinos, e ela foi analista de
muitos deles, inclusive de Pavlovsky. Bom, Mary
Langer, Pavlovsky e outros psicanalistas saem da
Associagao Psicanalitica e criam o “Grupo
Plataforma", que tem uma postura muito voltada
para o social, e dizendo que a Psicandlise tem que
sair dessas estruturas piramidais. O manifesto do
“Grupo Plataforma” é muito interessante. E, é por
meio de Pavlovsky, nesse momento, que eu escuto
falar de Reich. N&o vi se ele nomeia diretamente,
néo fiz uma pesquisa pontual em seus livros, nao

se pode dizer que sim, mas tenho lembrancas.
Acho que é a partir dos escritos mais sociais dele
(Reich), agora eu ndo lembro os nomes, mas tinha
um que ele analisava o que dé inicio ao Nazismo.

T. — Sim. O livro é "Psicologia de Massas do
Fascismo".

A. - Isso, esse foi o primeiro que eu li dele.
Justamente a partir desse Grupo Plataforma, que
por sua vez participava daquela Associacdo de
trabalhadores em Satde Mental e, que eu também
participava pela Associacao dos Psicopedagogos.
Era uma associacdao muito pequena, éramos uma
"criancinha" diante de todas aquelas pessoas com
tanta histéria. A Mary Langer era de origem
austriaca, foi para a Espanha durante a Guerra
Civil Espanhola, porque era médica e, durante o
Franquismo, veio para Buenos Aires. Ela fundou
juntamente com outros a Associacao Psicanalitica
Argentina, era membro, também, do Partido
Comunista e dos dois lugares ela foi expulsa.

T. — Foi 0o mesmo que aconteceu com o Reich.

A. - Ela foi uma pessoa com uma histéria de
vida muito interessante. Tem varios livros que
contam a sua histéria. Mary Langer foi um modelo
de vida para muitas pessoas, e para mim também.
Apesar dela nao ter sido minha analista, eu me
analisava com uma pessoa (Pavlovsky) que se
analisava com ela. Entdo, por meio disso, chegava
até mim um pouquinho de sua postura. Nesse
tempo ainda nao conhecia Sara Pain. Até o inicio
da década de 70, continuei por 9 ou 10 anos
trabalhando como Orientadora Educacional em
Escolas da periferia de Buenos Aires. E isso me
deu grandes possibilidades, porque me fazia estar
sempre questionando o que eu recebia no curso
de Psicopedagogia na Faculdade de El Salvador.
Por um lado, eu participava de todo aquele
movimento social e da Psicandlise aberta a essas
questdes, por outro lado, todo aquele
conhecimento bem comportamentalista dado em
minha Faculdade e, ainda tinha a experiéncia de
estar trabalhando como Orientadora Escolar nas
Escolas publicas. Estar trabalhando "“solta”, sem
que ninguém me dirigisse inicialmente, foi muito
bom! Depois foi se conformando uma direcao, que
veio a se chamar “Direcdao de Psicologia e
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Assisténcia Social Escolar” que era independente
da Direcdo da Escola. Existia a Diregao
Pedagdgica, mas todo o pessoal de Psicologia e
de Assisténcia Social escolar fazia parte de um
setor autdbnomo da Direcdo Pedagdgica da Escola.
Isso foi muito interessante porque ficavam mais
livres para intervir. E, muitos profissionais dessa
época participaram daquele movimento social que
falei. Por exemplo, nds faziamos reunides de todos
0s que trabalhavam nesse setor e intercam-
bidvamos experiéncias e conformdvamos equipes
interdisciplinares, escolhidas por nos, para que
fossem visitar as diferentes Escolas. No inicio ndo
trabalhamos com os professores, s6 com os alunos,
mas ja comegavamos a ver que, Como 0S NOSS0S
vinculos dependiam da Direcao da Escola, o dia-
a-dia com as professoras, de certo modo, dificultava
a intervencdo. Entdo ai, nds fizemos essas
experiéncias que chamamos de “interins-
titucionais" e, ainda de forma muito incipiente
grupos de pais em algumas escolas e, também
grupos de professores. De algum modo, a funcao
do Psicopedagogo também foi mudando, mesmo
porque néo estava restrito ao diagndstico e ao
tratamento de criancas. Por esse tempo, inicio dos
anos 70, tivemos uma pioneira Blanca Tarnopolsky;,
ela vinha da carreira de Ciéncias da Educacéao e
foi se aproximando das questoes dos problemas
de aprendizagem a partir da Psicologia Social.
Também nesse tempo, Pavlovsky estava colocando,
pela primeira vez, a importancia do trabalho de
grupo com criancas. E ela (Blanca) comecou uma
experiéncia com grupos de criancas com problemas
de aprendizagem, no Centro de Saude Mental
Ne° 1 (hospital publico). Ela comegou a experiéncia
de "Grupo de Tratamento Psicopedagdgico”, que
nesse momento, era completamente inovadora. Foi
ela, por outro lado, quem introduziu a
denominacédo Psicopedagogia Clinica, ou seja, o
adjetivo clinica. Clinica, nos paises de lingua
castelhana néao se refere a "consultério” ou ao
terapéutico, e sim a uma postura de escuta. Entdo
Blanca comeca a ver que a “reeducacao” é um
fracasso. Eu participei de uma série de cursos que
ela dava nesse tempo. Cursos que questionavam
a "reeducacao” e que apresentavam o grupo, a

questdo grupal, como uma forma de trabalho
psicopedagdgico possivel, ela estava muito perto
de Pichén-Riviére. Verds como "o grupal”, sempre
vai colocando o corpo e tornando visivel sua
diferenca com o “organismo". Esse tempo, para
mim foi de grande aprendizagem: estava
conhecendo Pavlovsky e comecando a me analisar
com ele, fazendo os cursos de Blanca e, por outro
lado, continuando como Orientadora Educacional
em Escolas publicas. Foi um tempo breve, porque
jéd no inicio do ano de 1976 tivemos outro periodo
de ditadura terrivel na Argentina. Pavlovsky teve
que sair do Pais de um dia para o outro, a grande
maioria das pessoas que estava na Associacdo de
Trabalhadores em Satide Mental de um modo ou
outro foi perseguida, expulsa ou morta. Mas, antes
de chegar ao ano de 1976, em 1974, conheco a
Sara Pain. Sara Pain vem da Filosofia. Ela tinha
orientado seus estudos para as questdoes de
aprendizagem e das criangas com problemas.

T. — Vocé a conheceu na Universidade ou em
outro espaco?

A. - Ela era professora de Psicologia, mas eu
nao cheguei a ser aluna dela, porque ela dava
essa matéria nos ultimos anos e eu nao cheguei
a cursar. Eu a conheci por meio de uma relacao
familiar, porque ela era professora também da
Universidade de Mar Del Plata e meu primo
também. Ele me disse: Vocé vai ter que conhecer
a Sara Pain. Af eu fui ao Hospital Pinheiro, onde
Sara era coordenadora de um servico que ela
criou, era um “Servico de Aprendizagem” dentro
do setor de Psicopatologia do Hospital Pinheiro,
um hospital publico que ficava numa regido
carente da cidade de Buenos Aires — foi uma
inovacdo muito grande. A Blanca Tarnopolsky
estava simultaneamente naquele outro Centro de
Satude fazendo uma experiéncia com grupos de
criangas, mas ela nao cria um servi¢o com toda
uma estrutura dentro do préprio hospital. Sara
sim, cria no hospital publico esse servigco com uma
equipe de psicopedagogos. Eu me apresento e
comeco a trabalhar com ela e continuo como
Orientadora Educacional nas Escolas, foi um
tempo riquissimo. Sara estava fazendo a pesquisa
que deu lugar a dois de seus livros — um deles é

Rev. Psicopedagogia 2008; 25(78): 186-97

190



ENTREVISTA COM ALICIA FERNANDEZ

o “Diagndéstico e Tratamento de Problemas de
Aprendizagem". Nessa pesquisa, eu participei
juntamente com outras psicopedagogas, nos
gravdvamos muitos “motivos de consulta” dos
pais, depois transcreviamos e analisdvamos o
modo do discurso dos pais na sua relacao com os
sintomas que poderiam aparecer nos filhos. Isso
foi uma aprendizagem muito grande e, nesse
momento, entramos em contato com a postura de
Lacan. Foi um tempo muito rico, porque ao mesmo
tempo Sara nos dava um Semindrio sobre Lacan,
dentro do Hospital. Todos os sabados, tinhamos
quatro horas de Seminario de Lacan, um
personagem pouco conhecido a época e, sempre
tratando de ver a relacao com a aprendizagem,
porque Sara nao pretendia ser psicanalista assim
como ninguém da equipe. Entdo viamos a questao
do discurso, a Andlise do Discurso, a importancia
da palavra, era isso que estavamos vendo de
Lacan. Sara buscava nos discursos analisados
algumas questdes que tivessem a ver com a
inteligéncia. Assim estamos no ano de 76 e tudo
acontece num prazo de trés meses: assassinam a
Blanca Tarnopolsky e toda a sua familia — ela, o
marido e trés filhos - somente um filho que néo
estava em casa sobreviveu, destroem sua casa,
queimam os materiais, ficam somente poucos
artigos, um deles estd no livro de Pichon-Riviére
de Psicologia Social, mas ndao temos uma obra
escrita do pensamento dela. E, nesse momento,
também comecam a ameacar a Sara, a Pavlovsky,
um monte de gente sendo aterrorizada. E aquele
servico de Sara no Hospital Pinheiro desaparece
junto com uma quantidade de pessoas que
também desaparecem, bem como o servico no
Centro de Satude que Blanca dirigia. A partir
disso, Pavlovisky fica exilado. Eu também me
auto-exilio junto com meu marido. Entao vem todo
um periodo na historia da Psicopedagogia que
eu nao posso te relatar, nao tenho elementos, mas
tenho a impressao que foi um golpe muito grande
em tudo aquilo que vinha sendo realizado,
produzido, criado. Em meu caso pessoal, eu ja

havia me graduado em Psicopedagogia, mas nao
em Psicologia porque veio a 22 intervencao e
fecharam a Universidade Nacional em 1976, a 12
foi em 66. Quando me auto-exilio da Argentina,
jé tinha muitos pacientes. Eu levei poucas coisas
da Argentina, mas levei as historias clinicas
comigo, eu os encaminhei a outras pessoas quando
tive que sair, também sai de um dia para o outro.
Eu acho que trazer as histérias clinicas foi muito
interessante, para poder fazer a associacdo com o
que estava acontecendo em nosso pais no momento
em que o “terrorismo de estado” assassinava,
torturava, roubava criancas trocando suas
identidades, desmentia e escondia a atrocidade
de tal genocidio, com lemas difundidos nas escolas
e nos meios de comunicacgao, como: “os argentinos
somos direitos e humanos" e "o siléncio é satude".
Como havia se produzido essa situacdo em que o
siléncio imposto exteriormente havia se
internalizado em tantos cidadaos de um modo tal,
que "atrapase'? suas inteligéncias? Como sé um
pequeno grupo de "Madres” (mées) colocavam
seus corpos e alcavam suas vozes para denunciar
o desaparecimento forcado de seus filhos? Meu
marido (Jorge Gongalves da Cruz) e eu - que
estava gravida - diante dessa realidade exilamo-
nos. Nem noés faldvamos sobre o que estava
acontecendo na Argentina. Percebiamos que néo
faldvamos, mas nao falavamos! Esse medo tinha
se introduzido tdo profundamente, pois tivemos
muitas experiéncias concretas. Jorge e eu nao
éramos guerrilheiros, nem estavamos a favor da
luta armada, ndo tinhamos nada a ver com as
armas, tinhamos a ver com as idéias e com os
movimentos sociais. Mas, mesmo assim, tinhamos
um medo muito grande, era um terror, eu tinha
visto muitas pessoas serem mortas ao meu lado,
mesmo na minha rua. Muitos amigos queridos,
pessoas muito queridas, membros de minha
familia. Entdo essa experiéncia, sem duvida, se
sentiu no corpo, nao? E muito forte! Eu percebia,
era o que acontecia com aquelas criancas que eu
havia atendido em Buenos Aires. Porque nos

3 Atrapase — atrapada: do verbo em espanhol atrapar, traduzido para o portugués como aprisionar — aprisionasse, aprisionada.
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somos seres inteligentes, seres pensantes,
reflexivos...

T. — Mas nao podiam falar...

A. - Porém, nossa inteligéncia estava de certo
modo “atrapada"... Pensei, entdo, que algo disso
deveria acontecer a um nivel muito mais profundo
a um humano que desde o nascimento em seu
grupo familiar se desmente a realidade e os fatos
de sua propria historia. (A nés, naquele
momento, apareceu como um golpe brusco, desde
a violéncia de Estado). Eu comecei a analisar as
histérias clinicas de meus pacientes e encontrei
nas familias, na grande maioria delas, a presenca
do segredo, do escondido... E ai aparece a idéia
da Inteligéncia Aprisionada. Bom, a inteligéncia
nao pode estar “atrapada"” sem uma corporeidade
“atrapada". A inteligéncia nao é algo tangivel.
De onde se pode perceber esse “atrape” na
possibilidade de pensar? Esse "atrape” se
expressa no proprio corpo. Eu nesse momento
trabalhava com criancas. Aparecem-me imagens
distantes, sem duvida, corporais. Seguramente
Reich estudou muito mais o que ele chama de
couracas, etc. Eu ndo pensava em couraca, mas
sim esse corpo que aparece expressando essa
prisao, esse aprisionamento da possibilidade de
falar e pensar. Ao fim da Ditadura na Argentina,
eu volto para 14. Em todo esse tempo reconheco
muito todo o didlogo tedrico que sempre tive com
Jorge, porque ele se mostra pouco, mas muitas
das coisas que vou construindo tém a ver com o
didlogo com ele. Quando eu volto para a
Argentina também havia retornado Pavlovsky e
comeco a fazer Psicodrama com ele, foi uma
experiéncia muito rica. Na verdade, eu havia
comecado antes, com diversos trabalhos
psicoterapeuticos que incluiam o corpo. Sei que
depois comeco a fazer o Psicodrama com
Pavlovsky, participo dos grupos dele, realizo
alguns trabalhos. Mas... ja antes, eu estou
pensando... Eu estava gravida e... Estou me
lembrando... fazia algumas experiéncias, nédo sei
se tem a ver com Reich, mas uns trabalhos com
meu corpo, que misturava algo de Yoga, num
lugar chamado "Rio Aberto", muitas experiéncias
com a Bioenergética, eu recebi muito dessas

experiéncias, e acredito que no exilio isso me
ajudou muito. Todo esse trabalho comigo mesma,
pois eu estava gravida, foi muito dificil...

T. — Com todo esse nivel de pressao, de
violéncia que estava acontecendo...

A.—Nao tinhamos dinheiro, mas dentre tantas
dificuldades é por isso que eu digo que amo o
Brasil, porque estar em contato com o povo da
beira do rio, entre os pescadores do Rio Guaiba,
foi maravilhoso. Porque nés precisadvamos desse
contato com a natureza.

T. — Foi um espaco de preservar a vida...

A.—Sim, foi. Porque se eu estive no espac¢o da
cidade ndo sei se, nesse momento, eu teria
resistido... Bom, depois quando eu volto, um
pouco antes de 83, antes da Democracia, eu inicio
o Centro de Aprendizagem no “Hospital
Posadas”, um hospital publico de uma regiao
carente e, af j& venho com muita forca!

T. — Vocé ja tinha contato com a formulacao
tedrica de Sara Pain da relagdo entre organismo-
corpo-inteligéncia-desejo?

A. - Exato. Sim porque ela ja trabalhava essas
diferenciacoes. Trabalhou pontualmente no
"Diagnostico e Tratamento" (livro), porém mais no
"Estruturas Inconscientes do Pensamento” (livro).
Mas quando trabalhei no “Hospital Pinheiro” com
ela, sim tive contato, talvez nao tao definido
teoricamente, mas trabalhamos de algum modo
nisso. Mas, Sara naquele tempo tinha muita
prevencao em relacao a corporeidade. Agora acho
que nao, porque ela se aproximou da arte.
Voltamos a Argentina com a idéia de construir um
servico autbnomo num hospital, porém que fosse
interdisciplinar, interinstitucional, que trabalhasse
em inter-relacdo com as Escolas desde o Hospital
publico, e que trabalhasse também com as familias,
que trabalhasse com todas as questdes do corpo
e, portanto, dos grupos. Sara discordava do
trabalho com grupos. Lembro-me quando ela foi
14 (na Argentina), porque ela nao voltou a morar
em Argentina, mas nés a conviddvamos para que
ela pudesse nos acompanhar de um ou outro modo.
Tem até uma carta que ela me mandou a partir de
um trabalho com grupos em meu Centro particular
(que nods tinhamos, onde faziamos também grupos
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de expresséo pléastica, corporal, musical), em que
ela fala: “pelos grupos tenho a dizer como a um
grupo de ‘compadritos'”, “compadritos” sao
aqueles do Tango, viu? (Risadas...). Pego da Sara,
sem duvida, aquela diferenciacdo imprescindivel
que ela faz de organismo-corpo-inteligéncia-
desejo conformando a um sujeito aprendente com
o ensinante. Mas, a importdncia da corporeidade,
volto a te falar, a mim me parece vem do lado de
Pichén-Riviére, daqueles que estavam trabalhando
as questoes dos grupos e de Pavlovsky, pelo
Psicodrama. Porque com Jorge, quando voltamos
a Argentina, formamos um Centro particular que
nés chamamos, naquele momento, de “Técnicas
Expressivas”, onde nos faziamos Psicopedagogia,
Musicoterapia, Expressao Plastica e Expressao
Corporal. Eu fazia Psicopedagogia, Jorge, a
Expressao Plastica, porque ele gosta de pintar e
tem toda uma formacao artistica e, outro psicélogo
a Expressdo Corporal. E, além disso, faziamos um
trabalho grupal, entao introduzimos a questao da
corporeidade. E, no “"Hospital Posadas", também
tinhamos uma equipe interdisciplinar com uma
variedade de préticas e de disciplinas. Foi com o
trabalho no “Hospital Posadas" e, também com o
trabalho nesse Centro que escrevo a “Inteligéncia
Aprisionada" (o livro).

T. — E a formulacao do DIFAJ...

A. — Claro isso foi algo de novo, introduzir a
familia em Psicopedagogia. Sara havia
introduzido os pais e, a introducéo da familia no
trabalho psicopedagdégico foi uma coisa nova.
Faziamos um trabalho no “Hospital Posadas",
como também no Centro, de juntar muitos grupos
e faziamos um grande grupo. Coordenavamos
juntamente com uma equipe interdisciplinar: um
dia faziamos experiéncias voltadas mais para a
expressao corporal, outro dia, a Musicoterapia.
Entao, tudo isso fez parte desse processo. Foram
os fios que teceram minha postura, que sao
multiplos. Seguramente estou esquecendo
alguns, mas sdo multiplos.

T.— Ouvindo vocé falar, do que eu conheco hoje,
um pouco da teoria e da experiéncia clinica de Reich,
concordo com o que vocé estd dizendo sobre o que
ele propunha, as clinicas para se trabalhar com

grupos. Para ele, um de seus questionamentos da
Psicandlise € que nao seria possivel fazer andlise
um por um, porque como se iria resolver uma
problemédtica neurdtica que muitas vezes era
produzida socialmente? E 6bvio que ela (a neurose)
tem sua constituicdo interna, pessoal, mas esta
colocada para todo mundo. Entdo, como que a gente
poderia intervir, ajudar as pessoas a terem um
pouco mais de saude? E ele propunha os grupos,
entdo acho que ele teve também uma influéncia
nesse movimento da Argentina, do qual vocé viveu
toda essa historia da formulacao dos grupos, através
do movimento desse grupo da Psicandlise.

A. — Sim, Pichén-Riviére foi quem iniciou
aquilo da Psicologia Social. Paralelamente a isso,
uma parte que eu esqueci, hd aquilo que era o
movimento da Psicologia Institucional. Nao
tinhamos muito claro, naquele momento, como
trabalhar com a instituicdo educativa e com os
professores. Mas estava presente. Porisso, quando
fui trabalhar no “"Hospital Posadas”, nos fizemos
um trabalho interinstitucional, com grupos de
professores, que vinham de forma livre e ali
faziamos uma diversidade de atividades, que ndo
era dar cursos. Eu sempre questionei, e cada vez
mais, porque ha tantos cursos de capacitacao na
Argentina. Chegal!! Os professores estao
enlouquecidos fazendo cursos que lhes dao
pontos. Nesses cursos dao “teorias, teorias"”, entre
aspas, porque o que dao sdo informacobes e
informacodes, sdo os chamados cursos de
capacitacao. Eu sempre estive contra porque acho
que néo se leva em conta a pessoa e, também,
porque nesses cursos eles dizem aos professores
o que eles deveriam fazer com os alunos, quando
fazem o contrario com eles. Era assim e continua
assim, é claro que tém pessoas que estao fazendo
diferente... Sim, é certo o que vocé diz, as vezes
nds precisamos que o outro nos assinale algum
aspecto que conhecemos, mas nao nomeamos. Por
exemplo, isso que vocé diz, sem duvida, que Reich
deve ter tido incidéncia em minha construcao, s6
que nao deve ter sido direto, deve ter sido, talvez,
através de Pavlovsky, mas também socialmente
nesse momento vivido na Argentina, toda essa
incidéncia... H4 outra coisa que eu me esqueci de
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nomear que foi o Movimento da Anti-Psiquiatria,
nesse sim eu participei através de Pavlovsky, e de
todos aqueles grandes nomes daquele momento,
que inclua muito de todas essas opinides. Este
foi, também, um aspecto importante. E eu sempre
pensando na Escola, nado para estar
pedagogicamente na Escola, mas sim pensando
essas questoes —de que modo aqueles alunos que
construiam esses sintomas de aprendizagem ou
esse fracasso escolar ndo eram alheios as outras
pessoas chamadas de professores e professoras?
Porisso, passado um tempo, ndo... ja antes (depois
tenho que analisar essa questdao dos anos), mas
acho que j& antes de escrever a “Inteligéncia
Aprisionada”, s6 que era muito inicial, sim era
assim..., eu formei os primeiros grupos que chamei
de “Grupo de Tratamento Psicopedagdgico
Didatico", formei um que era de Psicopedagogos.
Porque era assim: eu fazia Supervisao de
Psicopedagogos e percebia no trabalho de
Supervisdo que muitas coisas, muitos obstaculos
nos trabalhos com seus pacientes tinham relacao
com aspectos de suas histdrias. Porém, no espaco
da Supervisao, eu nao tinha, vamos dizer assim,
autoridade e nem era o enquadre para eu estar
assinalando e, também nado era o que elas
esperavam, nao era a demanda, para eu ir
perguntando: Bom, e isso de sua histéria como
foi? Fale-me um pouquinho disso. As vezes, eu
perguntava: por que isso que vocé esta me
relatando ficou para voceé tdo importante? Por que
vocé sugeriu isso a essa crianca ou a essa familia
desse jeito? As vezes, a pessoa podia responder:
Sim, tem que ver com a minha histéria. Entdo fiz
um grupo delas mesmas, com elas. O “Tratamento
Psicopedagdgico Didatico” eu ndo inventei, mas
elas inventaram! Porque elas falaram: Bom, por
que nao fazemos um grupo que trabalhe com as
nossas historias? Ai, eu ndo me sentia capacitada,
entdo pedi a colaboracao de um Psicologo e fomos
fazendo 2, 3, 4, 5 grupos... Esse Psicdlogo tinha
formacao em Bioenergética.

T. — Vocé estd falando de uma leitura sua muito
importante e eu estava revendo o que o Reich fala

sobre o analista, ele enfatiza a importancia da
flexibilidade e da abertura do analista ao novo e
que a atitude e a propria disponibilidade do
analista dependem em grande parte de sua prépria
couraca do carater. Quer dizer, é uma formulacao
em que ele ja identificava, naquela época, que o
analista tinha que se colocar na relacao com o
paciente. Na verdade, vocé deu seqiiéncia a isso
ao perceber que o obstaculo da histéria... que a
histéria de vida do psicopedagogo intervém em
sua relagdo com o paciente).

A. — Olha que interessante, porque isso
aconteceu ai comigo na relacdo com estas
psicopedagogas, que eu percebi esse obstaculo.
E, bom...

T. — E, criou um instrumento para trabalhar
com isso.

A. - Sim, sem duvida...

T. — Tem muitos aspectos tedricos que ele
(Reich) coloca, que ele enxergava e que vocé
traduziu em ag¢oes. Quando eu estou estudando
o que ele dizia, fico pensando: mas como é que
pode? Quer ver um exemplo: ele fala que nao
interessa o conteudo que o paciente esta dizendo,
mas o como ele estd dizendo...

A. — Ele fala isso? Que maravilha! Estou
encontrando um amigo que néo sabia que tinha!
Que bom!

T. - E muito interessante, porque ¢ a partir disso
que ele vai trazendo essa questdao de como se
estrutura a pessoa na sua relacao com o outro, com o
mundo. E ele vai dizer que essa capacidade que a
pessoa tem de estruturar sua inteligéncia na relacao
com o seu desejo estd na relacdo do ensinante com o
aprendente . Ele vai deixando para trds a formulacdo
de Psicandlise de sintoma enquanto doenga e vai
trazendo isso enquanto uma caracteristica da pessoa.
Como a pessoa se constrdi na relacdo com o outro.

A. - Claro, tem muito que ver.

T. — Mas, como ele tinha uma leitura, que é
obvio ele vinha daquele campo da ciéncia do
inicio do século XX e ele traz algumas visbes
recortadas, ele fala: isso era a psicologia que
explicava e eu ndo quero mais saber, agora € a

4 Nota da transcritora: Evidentemente que ele ndo utiliza essa terminologia, essa fala passou pela minha interpretacdo de seus dizeres e pela leitura

de Alicia.
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biologia que vai explicar. Sendo que, se a gente
consegue ter a visao plural que ele tinha, isso
nos traz os germes, os embrides de algumas
questoes que depois foram sendo desenvolvidas.

A. — Que interessante, talvez, por esse lado é
que eu pessoalmente... devo ter em minha
biblioteca livros dele, sabe aquele que ele fala
do orgone, nao me lembro o nome...

T. — A funcao do Orgasmo...

A. — Sim e deve ser o que naquele momento
eu o rejeitei, deixei de lado, deve ter sido essa
questao da Biologia. Eu, superficialmente na
leitura porque o primeiro livro que vocé me
nomeou...

T. — Psicologia de Massas do Fascismo...

A. - Esse sim, eu gostei muito desse livro...

T. — E esse é um dos pontos de ruptura dele
com o Freud. Porque como ele foi muito atuante
na Sociedade de Psicandlise e também atuante
no Partido Comunista e o Freud para defender a
Psicandlise do Nazismo excluiu qualquer
possibilidade de atuacao politica. E ai ele (Reich)
vai abrir algumas discussoes com Freud, que entra
em rota de colisdao. Por exemplo, Reich néao
concorda com a "Pulsdao de Morte".

A. - Olha que interessante. Porque vocé sabe
que hoje, entre paréntesis isso. Isso eu nao sabia.
Se eu sabia esqueci completamente. Porque agora
estamos organizando o “Curso a Distancia", no
2° médulo vamos falar algo disso. Justamente de
todo um questionamento que alguns psicanalistas
fazem da Pulsao de Morte. Jorge tem uma imagem
muito linda que vai estar no 2° médulo do curso.
Enquanto que para Freud o aparelho psiquico é
organizado com as defesas, ele diz que tudo que
tem a ver com os impulsos é com se tivesse que
ter um dique de contencao que esta associado a
Pulsdo de Morte. Jorge diz: - ndo, aos impulsos
presentes no aparelho psiquico, justamente a
partir da criatividade pegando uma imagem que
seria a de um moinho, ou seja, pegar essa energia
para transformd-la em outra coisa. Dentro da
concepcéo freudiana, a idéia de Pulsdo de Morte
estd associada com a idéia de ter que frear os
impulsos como modo de defesa. Nos estamos
pensando a questao da atencionalidade, da
hiperatividade a partir desse ponto de vista.

Porque tem todo um grupo, inclusive de
psicanalistas, que esta trabalhando a questao da
hiperatividade numa visdo vamos dizer nao-
medicamentosa, mas que estd associando a
hiperatividade com a Pulsdo de Morte. E, nos
estamos justamente, com outro ponto de vista. E
olha que Reich ja questionava naquele tempo!
Ele ao ter em conta a corporeidade...

T. — Ele vai falar que a formacao do conflito
neurotico - antes era entre a libido e o medo da
punicdo, o Freud falava - e depois ele evolui seu
pensamento para resolver essa antitese assim: o
conflito neurdtico se da entre a libido e o desejo
de punicao, que uma seria a Pulsdo de Vida e a
outra seria a Pulsao de Morte.

A. — Reich falava isso?

T. — Nao, o Freud.

A. - Ah! Por isso estava estranhando! Porque
agora vocé me falava de Reich.

T. — E que ele questiona isso.

A. - E o que fala Reich?

T. — Ele trabalha com a formulacao anterior,
ou seja, a energia, a libido quando é recalcada
se volta contra o individuo, entdo é uma energia
secunddria e ndo primaria, porque Freud falava
que a Pulsdo de Morte era uma energia primaria.

A. — Claro, é maravilhoso que vocé tenha
resgatado essa postura ou essas idéias de Reich,
porque, sem duvida, dentro do movimento
psicanalitico me dé a impressdo que isto esta
esquecido. O préprio Rudolfo trabalha bastante
esse questionamento e também Jorge. Eles tém
todo um questionamento que Jorge vai explicar
melhor que eu nesse aspecto, mas ndo nomeia
esse digamos antecedente em Reich.
Provavelmente nem ele conheca...

T. - E na “Anélise do Carater” (livro), que é
um classico de Reich, que é apresentada essa
discussao das divergéncias dele com Freud.

A. - Vou ter que ver isso. Espero que na
Argentina tenha edi¢des novas. (Mostro o livro)
Olha o “intelecto como funcéao defensiva"... Ah!
Depois vocé vai ter que me ensinar muito disso...
Sim porque vocé estd me fazendo me interessar
por isso. Ai vou aprender um monte... Depois de
tudo isso vocé vai me contar como o seu trabalho
estd. Mas o que vocé acaba de me falar é muito
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importante, porque na minha postura isso esta
implicito, no préprio conceito de Modalidade de
Aprendizagem e Modalidade de Ensino na Inter-
relacdo. Até a mudanca que eu fago entre os livros
anteriores e o do “Idiomas do Aprendente” que
j& ndo falo de Modalidades de Aprendizagem
patogenas, com falava na "“Inteligéncia
Aprisionada', mas sim feridas. E ferida tem a ver
com essa idéia, ndo estar pensando como Pulsao
de Morte. E, sabe que eu me esqueci de te
nomear ao Winnicott. No curso vocé vai encontrar
um monte de fragmentos de Winnicott. Ele foi
apresentado a mim por Pavlovsky (Winnicott na
Argentina foi trazido na década de 50), Winnicott
fala da criatividade, do brincar como constitutivo
do sujeito humano, ele nao fala de Pulsao de
Morte como funcao primadaria, porém inclui esse
aspecto. E Winnicott também trabalha com a idéia
que ele chama de “capacidade de preocupar-se
com o outro". Estd traduzido para o portugués e
para o espanhol como se preocupar, mas é do
inglés to concern que é interessar-se, incluir-se
no outro, é a capacidade, é o lado positivo do
que chamamos de culpa. Que é um conceito muito
importante... Sempre estou trabalhando com
Winnicott nos meus livros, a partir do "A Mulher
escondida na Professora”, eu incluo
necessariamente Winnicott quando trabalho
"agressividade", com as coisas que tem que ver
com a Pulsao de Vida com os diferentes “avatares”
(mudancas) que poderiam ir surgindo af e, nessa
base eu vou trabalhando a aprendizagem.

T. — Entdo, quando vocé fala na “"Mulher
escondida na Professora”, porque é um livro
fundamental para o que eu quero extrair da
questdo da corporeidade, vocé vai buscar os
componentes somdticos do aprender: a
alimentacédo e o olhar, vocé estd se espelhando
também no Winnicott? Porque ele destaca muito
a questao do bebé na relacdo com a mae, na
formacaéo...

A. — Na teoria, sem duvida, Winnicott e tudo
que vem do Psicodrama e na experiéncia direta
que tem sido nos "Grupos Psicopedagdgicos
Didéticos", porque eu comeco ai a trabalhar o lado
das adultas, porque eu tinha comecado a
trabalhar com as mulheres, mas eram as pessoas

que eu atendia que eram as psicopedagogas.
Bom, rapidamente eu relacionei: se isso acontece
com as psicopedagogas, quantas relacoes existem
nessas praticas profissionais que podem estar
inseridas também nas das professoras? Isso foi
como uma passagem natural, eu posso dizer, em
ir para as histérias das professoras... E ai passo
da "“Inteligéncia Atrapada"” para a "“La
Sexualidade atrapada da Senhorita Maestra", em
espanhol. E, Mary Langer ndo cito em quase
nada, nao sei porque, porque ela trabalha muito
a questao da Mulher, ela tem um livro
"Maternidade e Sexo", que foi muito importante
para mim. Naquele momento associar
maternidade a sexo era muito...

T. — Extemporaneo...

A. - Sim (risadas), isso também me deu uma
"apoiatura” tedrica.

T. — Bom, acho que é isso Alicia!

A. — Eu gosto muito do seu trabalho por me
fazer aprender.

T. — Vou falar algo que tem a ver com a sua
formulacédo. Eu peguei um teoérico que analisa a
Modalidade de Carater em Reich: “... o
significado do carater como resisténcia e nao sé
como mecanismo de defesa”, que a pessoa resiste
as questdes que sdo colocadas para ela. E uma
contribuicao inédita dele (Reich), porque ele fala
"que é uma dimensao total e ampla das atitudes
individuais em relacdo ao mundo, trabalha na
situacdo analitica no sentido de evitar certos
conflitos e sentimentos inconscientes se tornem
conscientes". Quando vocé fala sobre o Maximo,
que ele ndo conseguia nomear a histéria que ele
tinha queimado as cartas e que a psicopedagoga
precisava ajuda-lo a fazer a transferéncia da
histéria para os humanos... aqui podemos dizer
que existe um trabalho de resisténcia a chegar a
consciéncia...

A. - Isso sim.

T. — Entdo esse movimento que vocé fala de
construcao da Modalidade de Aprendizagem ou
do enrijecimento ndo tem s6 mecanismos de defesa,
mas tem a construcdo de resisténcias também?

A. - Da resisténcia sim. Mas eu nao entendi,
na frase que vocé falou, a palavra evitar. Fale
novamente, por favor.
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T. — “Na situacdo analitica, o carater, a forma
como a pessoa estrutura a sua forma de se
relacionar com o mundo”...

A. - Ah, entendi! Nao tinha escutado o sujeito
da frase: o carater. Claro, sim. O carater teria essa
funcdo de evitar...

T. — "As resisténcias do cardter se ligariam
a formas de comportamentos, a pequenos tragos
de carédter, que revelando dimensdes de
resisténcias a andlise davam novas possibilidades
interpretativas ao analista".

A. - E certo, tem muito a ver com o que eu
falei. Disso que eu digo de congelamento da
Modalidade de Aprendizagem, da rigidez, a
cristalizacdo. E isso se percebe claramente e vocé
estd associando ao conceito de carater em Reich.

T. - Sim. Ele (Reich) fala ainda sobre a questao
das resisténcias do carater: “estas derivam seu
cardter especial ndo do seu conteudo, mas dos
maneirismos especificos da pessoa analisada. Nao
é por algum contetdo ideativo isolado, mas pelos
modos de agir proprio da pessoa que carrega em
si, de forma inconsciente, tendéncias resistentes
e defensivas. O cardter se distancia da nocdo de
sintoma, se caracteriza por nao ser estranho ao
paciente. Consiste justamente naquilo que lhe &
mais proprio e particular. E o seu processo de
singularizacao e de identificacao”.

A. — Claro, tem muito a ver com a idéia de
Modalidade de Aprendizagem. Por isso eu
peguei a questao dos Idiomas. A Modalidade de
Aprendizagem como um idioma, justamente
porque na origem etimoldgica da palavra idioma
estd aquilo de mais singular que o sujeito, tem a
singularidade do sujeito...

T. — Muito bom, vamos ver o desafio de fazer
essa tranca...

A.-Entédo, que bom. Eu agradeco porque me
devolve muita coisa, com eu te dizia, quando
outra pessoa aprofunda o que nés falamos,
pensamos, trabalhamos e construimos como uma
teoria e nos devolve — coisas que ndo pensamos
que nos utilizamos como essa ferramenta, isso é
muito interessante. Porque, claro que tem que
ver tudo isso estd na corporeidade. Esses
maneirismos, nesses modos de falar, sim é na

palavra, mas justamente ndo é a palavra fria, é
na gestualidade, no modo como a pessoa traduz
isso esta a palavra, a palavra corporizada, como
o gesto.

T. — E o que eu vejo como ele (Reich) era fruto
daquela historia, fruto dos estereétipos. Na
verdade, ele questionava o Freud que era
altamente revoluciondrio, naquele tempo, em suas
formulacoes e Reich traz um novo olhar sobre isso,
mas ainda rigidos. Vocé, ndo s vocé, mas outros
teoricos também, vém hoje trazendo a
flexibilidade, o movimento. E muito rico, dando
conseqiiéncia... Porque o Reich foi taxado como
louco, como inconsequente...

A. - Sim, tem a ver com essa época.
Particularmente no caso de Freud e seus
discipulos, Freud foi como ensinante, um anti-
ensinante. Porque Freud com toda sua
genialidade, provavelmente justamente pela
época, por ele ter trazido uma coisa tdo nova e
tdo perseguido, ndo s6 pelo Nazismo, também
foi se fechando. Entdo todo aquele que introduzia
uma pequena diferenca em relagdo a sua postura,
ele expulsava. Todos esses discipulos ficaram
soltos e quem sabe se tivessem tido outra
oportunidade, cada um deles, como aquela que
Jorge nomeia sempre: L A. Salomé, uma mulher
que nao tenho trabalhado com a postura dela,
mas Jorge fala que ela, também, introduziu muitos
elementos novos e que na medida em que nao
foi aceito por Freud e todos os seus seguidores,
acharam que nao deveriam pensar mais sobre
essas contribuicoes. E essas pessoas ficaram soltas
e cada uma sozinha entéo fez com que ficassem...
(essa é uma visdo muito superficial, certo?)... até
ridigizando sua prépria postura, sem poder se
inter-relacionar uns com os outros. Pois Freud foi
aquele "pai" terrivel com seus seguidores. E tudo
isso que acontece com Reich, aconteceu também
com o Jung. O préprio Adler, que nem se estuda
mais, introduziu e, depois ficou rigido, mas
introduziu a tematica dos irmaos, ele falou disso...

T. — E muito lindo vermos continuidades e
descontinuidades nessa histdéria toda. Eu te
agradeco muito essa oportunidade tao especial
de poder conversar com vocé.

Entrevista cedida a ABPp em 01/09/2008.
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ARTIGO ORIGINAL

DESENVOLVIMENTO DE HABILIDADES

ATENCIONAIS EM ESTUDANTES DA 12 A 44
SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL E RELACAO

COM RENDIMENTO ESCOLAR

Alessandra Gotuzo Seabra Capovilla; Natdlia Martins Dias

RESUMO - A atencéao possibilita a filtragem e a selecao da informacao,
estando presente em praticamente todas as agoes e processos mentais do
individuo. Considerando o tipo de processamento envolvido, é classificada
em atencao seletiva, dividida, alternada e sustentada. Alteracoes atencionais
podem levar a desorganizacao em atividades cotidianas, estando também
relacionadas a baixo rendimento académico. Este estudo objetivou investigar
o desenvolvimento de habilidades atencionais em criancas e a relacao desta
capacidade com o rendimento escolar. Participaram 407 estudantes da 1% a 42
série do ensino fundamental de uma escola publica do interior de SP, com
idades entre 6 e 15 anos, ambos os sexos, avaliados coletivamente no Teste
de Atencao por Cancelamento (TAC) e Teste de Trilhas - partes A e B (TT).
Anova, considerando os acertos em TAC total, revelou aumento dos escores
nas séries sucessivas entre 22 e 42 série. A terceira parte do teste foi a que
melhor discriminou entre as séries, havendo diferencas significativas entre
todas elas. Para TT, parte A, Anova evidenciou aumento nos escores da 1% a
3@ série; na parte B, a andlise evidenciou que o teste discriminou somente a
42 série das demais. Houve correlacoes significativas entre os testes utilizados,
e entre estes e o rendimento escolar. Os resultados sugerem que algumas
habilidades atencionais sao ja observadas na 12 série, outras mais complexas
podem se desenvolver mais tardiamente. Além disso, os dados suportam
que os construtos mensurados sao relacionados, porém diferentes, e que a
atencédo pode exercer importante papel no rendimento escolar do aluno.
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INTRODUCAO
A atencdo é um aspecto importante da
cognicao, caracterizando wuma funcao

neuropsicolégica que subjaz a todo processo
cognitivo'. De fato, estd presente em praticamente
todas as acgoes e processos mentais humanos,
mesmo que, em muitos casos, ndo se tenha o
conhecimento consciente disso. Dada sua
relevancia, pode-se compreender, também,
porque problemas de atencao muitas vezes
ocasionam dificuldades de adaptacao ao
individuo. No contexto escolar, onde dificuldades
atencionais podem parecer mais evidentes,
disturbios de atencdo sdo, freqientemente,
relacionados a problemas de aprendizagem, e
déficits atencionais podem prejudicar
significativamente a aprendizagem, por exemplo,
da leitura e da escrita?®.

Deste modo, compreender os mecanismos
atencionais, seu desenvolvimento e sua relacao
com o rendimento escolar em criancas, sobretudo
no inicio da alfabetizacao, torna-se fundamental,
uma vez que estudos anteriores apontam que
alteracoes cognitivas relacionadas a disturbios da
atencao podem ocasionar desorganizacao em
diferentes atividades cotidianas*, ocasionando
comprometimentos na selecao de informacoes e,
muito freqientemente, dificuldades em
ambientes formais, como a escola. H4, de fato,
vastas evidéncias de que alteracdes na atencao
estdo relacionadas a baixo rendimento académico,
especialmente em criancas??. Tais fatos endossam
a assertiva de que avaliar construtos, tais como a
atencao, faz-se necessario e bastante pertinente
nos contextos clinico e escolar.

De modo genérico, a atencao pode ser
definida como o “fené6meno pelo qual o ser
humano processa ativamente uma quantidade
limitada de informacodes do enorme montante de
informacdes disponiveis através dos 6érgaos dos
sentidos, de memoérias armazenadas e de outros
processos cognitivos” (p. 78)°. Desta forma,
possibilita a filtragem de informacéao relevante em
um dado momento e o uso eficaz e criterioso dos
limitados recursos mentais de um individuo,

constituindo um mecanismo facilitador das
respostas neuronais ao concentrar os processos
mentais em uma tarefa, legando os demais
estimulos a um segundo plano®. Assim, a atencao
facilita o processamento de todas as caracteristicas
do objeto atendido’.

De um modo geral, as conceituacoes de
atencao, acima referidas, concernem, mais
especificamente, a atencgéo seletiva. No entanto,
a atencdo nédo constitui um processo unico,
podendo ser dividida de acordo com diferentes
critérios. Uma primeira divisdo pode ser feita entre
os processos atencionais voluntdrios ou
controlados e os processos espontaneos, reflexos
ou automaticos®8. H4, ainda, outras propostas no
que tange a classificacdo da atencao, tais como a
divisao entre atencao externa, ou projetada para
aspectos exteriores ao individuo, e atencao
interna, que estd envolvida com os processos
mentais do individuo. H4, ainda, uma divisao
entre atencgdo focal ou dispersa®. No entanto, a
divisdao ou classificacao dos mecanismos
atencionais adotada neste trabalho é a relativa
ao tipo de processamento envolvido, delimitando,
assim, a atencao seletiva, sustentada, alternada
e dividida®?, as quais serdo apresentadas a seguir.

A atencdo seletiva refere-se a capacidade de
emitir respostas a um estimulo especifico
desconsiderando aqueles nao relevantes,
mantendo sobre este estimulo especifico uma
orientacao atencional focal. Com relacao a tal
habilidade, alguns autores delimitam ainda os
processos de busca de caracteristica e busca de
conjuncao. No primeiro processo, sujeitos sao
solicitados a encontrar um estimulo-alvo que
difere em apenas uma caracteristica em relagdo
aos distratores, o que torna a tarefa relativamente
facil. Na busca de conjuncédo, no entanto, os
estimulos-alvo possuem duas ou mais
caracteristicas que os distinguem dos distratores,
ou seja, o individuo deve processar uma
conjuncao de caracteristicas, o que torna a tarefa
mais complexa?®.

A atencdo sustentada ou vigildncia refere-se
a capacidade de manter o foco de atencdo em um
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estimulo por um periodo de tempo, e de detectar
0 aparecimento de um sinal ou um estimulo-alvo
de interesse quando este ocorrer esporadi-
camente e que exija imediata reacao. Ou seja,
refere-se a capacidade do individuo em manter,
sustentar por um periodo prolongado de tempo a
atencéo seletiva sobre o estimulo®®. A atencdo
sustentada é comumente e, as vezes leigamente,
referida como ‘concentracdo’'®. A atencéo
alternada, por sua vez, refere-se a capacidade
de substituir um estimulo-alvo da atencdo por
outro, por meio da investigacao ativa no ambiente,
identificando particularidades em estimulos
mediante as alteracées. E uma funcao complexa,
pois depende da memdria de trabalho e do
controle inibitério!!. J& a atencdo dividida pode
ser compreendida como a capacidade de dividir
a atencao entre varios estimulos ao mesmo tempo
em duas ou mais tarefas independentes, que
exijam respostas rdpidas, coordenando e
executando as tarefas simultaneas, por exemplo,
a atencdo dividida imp6e o tratamento simultdneo
de vérias informacbes!?. Apesar de a realizagdo
concomitante de dois processos controlados,
geralmente, refletir em rapidez e exatidao de
execucdao insatisfatorias, a execucdo simultanea
de duas tarefas pode ser otimizada se ao menos
uma das tarefas envolver um processo
automaético®.

Do até aqui posto fica evidente a necessidade
de uma avaliacdo mais completa e pormenorizada
do construto atencdo, considerando seus
diferentes tipos. Analogamente, estas diferentes
fontes atencionais podem seguir trajetos
desenvolvimentais distintos e ter importancia
relativa diferencial sobre o desempenho escolar
de alunos no ensino fundamental. Este é o escopo
da investigacao pretendida neste artigo.

No que tange a investigacdo do desenvol-
vimento das habilidades atencionais, estudos tém
evidenciado que o cértex pré-frontal, uma das
diversas areas envolvidas nos processos da
atencao, € uma das regibes corticais que atinge
maturidade mais tardiamente no ciclo da vida.
Autores sugerem que, conforme estes circuitos

amadurecem, podem sustentar o desenvol-
vimento de novas capacidades cognitivas.
Segundo os mesmos autores, hd evidéncias,
ainda, de que o desenvolvimento cognitivo
observado durante a adolescéncia estd
relacionado principalmente a uma maior
capacidade de controle cognitivo, tal como a
habilidade de selecionar estimulos frente a
distratores e inibir respostas desadaptativas?.

No que concerne a possivel relacdo entre
atencdo e desempenho escolar em criancas, 0s
dados sdo escassos. Um estudo conduzido com
57 alunos do primeiro ano de alfabetizacdo nao
encontrou relagao significativa entre reprovagao
escolar e um indice de dificuldade de atencao,
porém, encontrou diferencas significativas entre
os grupos com e sem dificuldades de atencao na
prova de aritmética do Teste de Desempenho
Escolar (TDE)*. Ainda no ambito escolar, outros
estudos tém apontado o Transtorno de Déficit de
Atencdo e Hiperatividade (TDAH) como uma
dentre diversas causas médicas associadas a baixo
desempenho académico!® e, além, tém
evidenciado que problemas de atencao em
estudantes no primeiro ano de alfabetizacao estao
relacionados a maior nimero de comportamentos
negativos em relacdo a escola, como possivel
reflexo de sua dificuldade em lidar com os
fracassos académicos e inadequacao ao ambiente
escolar, e também em relacao aos colegas, sendo
observada maior rejeicao das criancas que
apresentam maior numero de problemas de
atencéo pelos seus pares®.

Assim, ha evidéncias de alterag6es atencionais
em uma diversidade de casos, sobretudo em
adultos com quadros neurolégicos”'®, por
exemplo disfuncbdes cerebrais agudas ou
cronicas!®, ou com disturbios psicopatologicos®!’-
19 especialmente nos quadros clinicos associados
a depressao e psicoses, além de quadros tais como
epilepsia e fadiga'®. Em criancas, ha estudos
relacionando atencdo a disturbios do
desenvolvimento, como o Transtorno do déficit de
atencéo e hiperatividade?*??, mas hé caréncia de
estudos que investiguem o desenvolvimento das
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habilidades atencionais ao longo das séries
sucessivas em criancas saudaveis e, especial-
mente, a relacao destas distintas fontes com o
desempenho escolar.

Sendo assim, este estudo visa contribuir nessa
area, por meio da investigacao do desenvol-
vimento das habilidades de atencao seletiva,
alternada e dividida em escolares da 1% a 42 série
do ensino fundamental, e da relacdao destas
habilidades com o rendimento escolar. Acredita-
se que o conhecimento do desenvolvimento
regular destas habilidades pode auxiliar na
identificacdo do que se desvia desse processo.
Além disso, os dados oriundos deste estudo
podem caracterizar informacoes relevantes ao
delineamento de programas de intervencao.

METODO

Participantes

Participaram do presente estudo 407 criancas,
estudantes de primeira a quarta série do ensino
fundamental de uma escola publica de uma cidade
do interior do estado de Sao Paulo, com idades
entre 6 anos e 6 meses e 15 anos e 4 meses, de
ambos os sexos. Participaram todas as criancgas
daquela escola cujos responsaveis assim
autorizaram, ndo tendo sido usado qualquer
critério de exclusao. Foram avaliadas 93 criancas
da primeira série (idade média = 6,6 anos; DP =
0,61); 136 da segunda série (idade média = 8,05;
DP = 1,07); 75 da terceira série (idade média =
8,74 anos; DP = 0,80) e 103 da quarta série (idade
média = 9,86; DP = 0,94).

INSTRUMENTOS

Teste de Atencao por Cancelamento (TAC)

O Teste de Atencao por Cancelamento,
publicado e validado no Brasil?, consiste em trés
matrizes impressas com diferentes tipos de
estimulos. A tarefa é assinalar todos os estimulos
iguais ao estimulo-alvo previamente determinado.
A primeira parte avalia a atencao seletiva e
consiste em uma prova de cancelamento de

figuras numa matriz impressa com seis tipos de
estimulos (circulo, quadrado, tridngulo, cruz,
estrela, trago), num total de 360 figuras,
aleatoriamente dispostas, sendo que a figura-alvo
éindicada na parte superior da folha. A segqunda
parte avalia a atencao seletiva numa prova com
maior grau de dificuldade, sendo que a tarefa é
semelhante a da primeira parte, porém o
estimulo-alvo é composto por figuras duplas. Na
terceira divisao, o teste avalia a atencao alternada,
ou a capacidade de mudar o foco de atencéao.
Nessa terceira parte, o estimulo-alvo muda a cada
linha, sendo que a figura inicial de cada linha
deve ser considerada o alvo. O ntimero de vezes
que o estimulo-alvo aparece dentre as alternativas
muda a cada linha, variando de duas a seis vezes.

O tempo méximo para execucao em cada parte
da tarefa ¢ de um minuto. Em cada uma das trés
partes do Teste de Atencao por Cancelamento sao
computados trés diferentes escores, a saber, o
numero total de acertos, por exemplo, numero
de estimulos-alvo adequadamente cancelados;
numero de erros, por exemplo, o numero de
estimulos ndo alvo incorretamente cancelados; e
o numero de auséncias, por exemplo, o nimero
de estimulos-alvo que ndo foram cancelados.
Neste estudo foi também utilizado um escore total
para ‘acertos’, ‘erros’ e 'auséncias’ referente a
soma dos respectivos escores nas trés partes
constituintes do instrumento. H& evidéncias de
validade do teste com adultos!®, e o presente
estudo é o primeiro a investigar tais evidéncias
em estudantes do ensino fundamental.

Teste de Trilhas — partes A e B

O Teste de Trilhas — partes A e B avalia a
atencdo dividida'?. Neste estudo, utilizou-se a
adaptacdo de Montiel e Capovilla?. A parte A é
composta por duas folhas, uma para letras e uma
para numeros. Em ambas as folhas, séo
apresentadas 12 letras (de A'a 'M’') ou 12 niimeros
(de 1" a '12"), dispostos aleatoriamente, sendo a
tarefa do participante liga-los em conformidade
com as ordens alfabética ou numérica,
respectivamente. A parte B consta da apresentacao
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de letras e nimeros randomicamente dispostos em
uma folha. H4 24 itens, sendo 12 letras (A a M) e
12 nuimeros (1 a 12), e a tarefa do individuo é
ligar os itens seguindo, alternadamente, as
sequéncias alfabética e numérica. O tempo maximo
para execucao em cada parte da tarefa é de um
minuto. Em ambas as partes do instrumento, sao
computados trés tipos de escores. O primeiro escore
corresponde a seqiiéncia, por exemplo, nimero
de itens ligados corretamente em seqiiéncia; o
segundo escore corresponde as conexdes, por
exemplo, numero de ligagdes corretas entre dois
itens; e o terceiro escore, total, corresponde a soma
dos outros dois, seqiiéncia e conexao.

Estudo prévio utilizou-se da parte B do Teste
de Trilhas, aplicado em estudantes de 32 e 42 série
do ensino fundamental. Aquele estudo apontou
altas correlacoes significativas e positivas entre
os diferentes escores do teste, e negativas entre
estes escores e os percentis na Escala de
Transtorno de Déficit de Atencao e Hipera-
tividade®. Correlagbes positivas e significativas
também foram encontradas com testes de
funcionamento executivo. Além disso, o
desempenho no Teste de Trilhas — parte B
discriminou criangas com e sem sintomatologia
para o TDAH. Deste modo, o estudo forneceu
evidéncias de validade, por correlacdo com outras
variaveis, para o Teste de Trilhas-parte B2°.

Procedimento

Ambos os instrumentos foram aplicados
coletivamente, em grupos de 10 estudantes, em
uma sala disponibilizada pela escola. A aplicacao
ocorreu durante o periodo escolar regular, em
sessdo Unica, na qual os instrumentos foram
aplicados na seguinte ordem: Teste de Atencao
por Cancelamento e Teste de Trilhas,
primeiramente a parte A e, subseqientemente,
parte B. A sessao de avaliacao teve duracao
aproximada de 15 minutos.

RESULTADOS E DISCUSSAO
De modo a facilitar a exposicao dos resultados,
estes serdao apresentados separadamente,

considerando cada instrumento. Apods, serdo
apresentadas as analises de correlacdo entre os
testes e entre estes e 0 desempenho escolar.

Teste de Atencao por Cancelamento

Foram conduzidas andlises estatisticas
descritivas do escore total e em cada parte (partes
1 a 3) do Teste de Atencao por Cancelamento
(TAC), considerando as variaveis acerto (A), erro
(E) e auséncia (S), para cada série escolar. A
Tabela 1 sumaria as médias e desvio padrao de
cada série para as trés partes constituintes do teste
e TAC total, por exemplo, somando-se os
desempenhos obtidos nas trés partes do
instrumento. Com relacao as partes do teste, tem-
se: (Tot) — Total, ou seja, escore obtido somando-
se os escores nas trés partes constituintes do
instrumento; (1) — Parte 1 do TAC; (2) — Parte 2
do TAC; (3) — Parte 3 do TAC. Com relacdo ao
tipo de escore, tem-se: (A) — Acerto; (E) — Erro;
(S) — Auséncia (e.g. TAC1-A refere-se a 'acertos’
da parte 'l' do Teste de Atencao por
Cancelamento).

De forma a verificar a significancia estatistica
de tais achados, foi conduzida Andalise de
Variancia intra-sujeitos do efeito da série escolar
sobre os escores, considerando as pontuacoes em
'‘acertos’, 'erros’ e ‘auséncias’' em TAC total e em
cada parte do teste. Subseqlientemente foi
conduzida andlise de comparacao de pares de
Bonferroni. A Tabela 2 sumaria esses resultados.

Considerando o escore total no instrumento,
verificou-se um aumento sistematico nos ‘acertos’
no curso das séries sucessivas, exceto entre 12 e
28 séries. Na Tabela 2 observa-se também que 12
e 2@ séries tiveram maior numero de erros em
relacdo a 42 série, bem como maior omissdo ou
auséncia de resposta ao estimulo-alvo em relagao
a 3% e a 42 série. Estes resultados sdo interessantes
na medida em que ilustram uma tendéncia a
aumento de desempenho nas séries sucessivas,
possivel reflexo do desenvolvimento da habilidade
avaliada.

Na primeira parte do TAC foram observados
alguns resultados inesperados. De um modo
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Tabela 1 - Estatisticas descritivas do escore total e em cada uma das trés partes do TAC como funcao da série escolar.

Série N Média Desvio Padrdo Minimo Maximo
TACTot-A 1 87 42,53 17,10 0 83
2 120 42,58 22,93 0 87
3 68 56,82 26,81 0 97
4 101 71,14 21,05 0 98
TACTot-E 1 87 28,05 60,54 0 544
2 120 25,63 26,32 0 117
3 68 17,37 32,37 0 167
4 101 8,47 15,74 0 71
TACTot-S 1 87 66,47 17,10 26 109
2 120 65,77 23,09 22 109
3 68 52,18 26,81 12 109
4 101 37,86 21,05 11 109
TAC1-A 1 87 32,52 13,20 0 50
2 120 24,56 17,39 0 50
3 68 29,53 17,89 0 50
4 101 38,50 13,33 0 50
TAC1-E 1 87 1,82 7,06 0 44
2 120 7,34 12,44 0 48
3 68 6,99 13,50 0 49
4 101 2,10 7,44 0 36
TAC1-S 1 87 17,48 13,20 0 50
2 120 25,44 17,39 0 50
3 68 20,47 17,89 0 50
4 101 11,50 13,33 0 50
TAC2-A 1 87 1,25 1,46 0 7
2 120 95 1,32 0 6
3 68 2,09 1,91 0 7
4 101 258 1,95 0 7
TAC2-E 1 87 11,00 32,08 0 286
2 120 9,67 13,15 0 48
3 68 3,99 10,26 0 78
4 101 4,32 9,81 0 56
TAC2-S 1 87 5,75 1,46 0 7
2 120 6,05 1,32 1 7
3 68 4,91 1,91 0 7
4 101 4,42 1,95 0 7
TAC3-A 1 87 8,76 9,19 0 39
2 120 17,48 11,56 0 42
3 68 25,21 10,46 0 42
4 101 30,05 10,14 0 50
TAC3-E 1 87 15,23 28,96 0 258
2 120 8,62 11,85 0 51
3 68 6,40 14,65 0 61
4 101 2,05 6,39 0 36
TAC3-S 1 87 43,24 9,19 13 52
2 120 34,28 11,67 10 52
3 68 26,79 10,46 10 52
4 101 21,95 10,14 2 52
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Tabela 2 - Resultados da Anova tendo série como fator e desempenhos total e em cada parte do TAC
como varidveis dependentes, incluindo £ p e diferengas significativas entre séries
obtidas no testes post-hoc de comparagdo de pares de Bonferroni.
F P Dif. significativas
entre séries—Bonferroni
TAC Total Acerto A3, 375) = 38,40 0,000 1,2<3<4
Erro A3, 358) = 5,87 0,001 1,2>4
Auséncia A3, 358) = 37,80 0,000 1,2>3>4
TAC parte 1 Acerto H3, 358) = 15,15 0,000 1>2/2,3<4
Erro A3, 358) = 7,96 0,000 1<2,3/2,3>4
Auséncia A3, 358) = 15,15 0,000 1<2/2,3>4
TAC parte 2 Acerto A3, 358) = 21,19 0,000 1,2<3,4
Erro A3, 358) = 3,44 0,017 —
Auséncia A3, 358) = 21,19 0,000 1,2>3,4
TAC parte 3 Acerto H3, 358) = 72,36 0,000 1<2<3<4
Erro A3, 358) = 9,64 0,000 1>2,3,4/2>4
Auséncia H3, 358) = 71,31 0,000 1>2>3>4

geral, observou-se que a 1?2 série teve
desempenho superior a 2? série nas trés
pontuacdes (‘acertos’, 'erros' e 'auséncias’);
somente diferenciou-se de modo significativo da
3?2 série para 'erros' e ndo se apresentou
significativamente diferente da 4% série em
nenhum destes escores. No que tange a
pontuacao ‘erros’, um menor cometimento destes
na 12 série poderia, hipotetisando, ser reflexo de
menor numero de tentativas de resposta e
somente uma analise qualitativa dos protocolos
de aplicacdo dos testes poderia confirmar ou
refutar tal hipotese.

Concernente aos demais resultados (‘acertos’
e 'auséncias’) e considerando que a 12 série
somente apresentou desempenho superior
estatisticamente significativo em relagdo a 22 série,
pode-se hipotetisar que o nimero, relativamente
alto, de repetentes na 22 série pode ter sido fator
de achatamento dos escores nesta série escolar.
De fato, do total de participantes da 22 série,
33,1% eram repetentes; assim, esta série escolar,
em virtude do sistema de progressao continuada,
abarca um grande contingente de alunos
repetentes. Andlises excluindo-se os repetentes

nao se mostraram viaveis, pois apenas foi possivel
o acesso a identificacdo dos repetentes do ultimo
ano letivo e, em cada classe de 22 série, havia
repetentes de até 3 anos letivos anteriores.
Estudos futuros, que controlem melhor estas
varidveis, deverdo ser conduzidos e testar esta
hipotese.

De modo geral, os resultados obtidos na
segunda parte do TAC foram mais coerentes e
satisfatérios do que aqueles observados na
primeira parte do teste. Apesar do desempenho
levemente superior da 12 em relacdo a 22 série
em 'acertos’ e em 'auséncias’, e da 3% em relacdo
a 4% série em 'erros’, tais diferencas nao se
mostraram significativas e pode-se, mais uma vez,
recorrer a hipétese, anteriormente mencionada,
de que o grande numero de repetentes ter
influenciado estes resultados. Cabe lembrar que,
no atual sistema de aprovacdao continuada,
somente sdo retidos alunos nas 22 e 42 séries do
ensino fundamental (justamente as séries cujos
escores foram os menos consistentes neste
estudo), ou seja, estas séries tendem a abarcar
todo o contingente de repetentes ao longo dos
quatro anos escolares e, pode-se hipotetisar,
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acabam por fim concentrando dificuldades, tais
como as aqui observadas.

Cabe lembrar que a parte 2 do TAC avalia a
atencdo seletiva, tal como a parte 1 do mesmo
instrumento. No entanto, a parte 2 caracteriza
uma busca de conjuncéo e, portanto, oferece maior
complexidade a execucdo da tarefa que a primeira
parte. Isso pode explicar a maior consisténcia dos
resultados encontrados na parte 2 em relagdo a

parte 1. Deste modo, a parte 1 do teste pode ter
sido de facil execucdo para a 1?2 série, sendo que
a 22 série, devido ao numero elevado de
repetentes, desempenhou-se pior na tarefa. A
parte 2 do TAC, em virtude de seu maior nivel de
complexidade, apesar de avaliar o mesmo
construto, minimizou estes efeitos.

Atinente a avaliacdo da atencao alternada,
avaliada pela parte 3 do teste, verificou-se aumento

Tabela 3 - Estatisticas descritivas do escore no Teste de Trilhas — Partes A e B, como fungdo da série escolar.
Série N Média Desvio Padrao Minimo Méaximo

TTAICon 1 86 8,12 3,16 0 11
2 129 8,98 2,79 0 11

3 68 10,22 1,81 1 11

4 86 10,24 1,89 0 11

TTAISeq 1 86 7,80 4,28 0 12
2 129 9,36 3,60 0 12

3 68 10,74 2,61 2 12

4 86 10,86 2,65 0 12

TTAITot 1 86 15,92 7,19 0 23
2 129 18,33 6,26 0 23

3 68 20,96 4,26 3 23

4 86 21,10 4,40 0 23

TTAnCon 1 86 8,91 2,77 0 11
2 129 9,66 2,35 1 11

3 68 10,46 1,68 1 11

4 86 10,56 1,35 2 11

TTAnSeq 1 86 8,94 4,03 0 12
2 129 9,58 3,88 0 12

3 68 11,18 2,19 2 12

4 86 11,15 2,54 0 12

TTAnTot 1 86 17,85 6,64 0 23
2 129 19,24 5,97 1 23

3 68 21,63 3,70 3 23

4 86 21,71 3,78 2 23

TTBCon 1 86 4,80 3,42 0 15
2 120 4,97 3,85 0 14

3 67 5,28 4,12 0 17

4 102 8,22 4,95 0 20

TTBSeq 1 86 4,13 3,93 0 16
2 120 4,89 4,43 0 15

3 67 4,24 4,65 0 18

4 102 8,10 5,75 0 21

TTBTot 1 86 8,93 7,11 0 31
2 120 9,86 8,14 0 29

3 67 9,52 8,51 0 35

4 102 16,31 10,54 0 41
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sistematico dos escores nas séries sucessivas. De
fato, a analise de comparacdo de pares revelou
diferencas significativas entre todas as séries.

Teste de Trilhas — partes Ae B

Foram conduzidas andlises estatisticas
descritivas do escore em cada parte (partes A e
B) do Teste de Trilhas (TT), considerando, para
cada uma destas partes, 0os escores em conexao
(Con), sequéncia (Seq) e Total (Tot). Cabe
lembrar que a parte A do Teste de Trilhas é
dividida em letras e nimeros. A Tabela 3 sumaria
as médias e desvio padrao de cada série escolar
em cada parte constituinte deste instrumento. As
siglas usadas para as partes do teste foram: (A) —
Parte A do TT, sendo (n) referente a subparte
‘numeros’ e (1) referente a subparte ‘letras’; e (B)
—Parte Bdo TT. Com relacao aos tipos de escore,
tem-se: (Con) — escore em conexoes; (Seq) -
escore em seqiiéncia; (Tot) — escore Total, ou seja,
escore em conexdo + escore seqliéncia (e.g., a
sigla TTAICon refere-se ao escore em ‘conexao’
da parte de letras do Teste de Trilhas, parte A).

De forma a verificar a significancia estatistica
de tais achados, foi conduzida Andalise de
Variancia intra-sujeitos do efeito da série escolar
sobre os escores, considerando as pontuagoes em
‘conexodes, ‘sequiéncias’ e ‘total’, em cada parte

(A eB)doTT. Foitambém conduzida andlise de
comparacao de pares de Bonferroni. A Tabela 4
sumaria tais achados.

Aqui, algumas considerac¢des se fazem
importantes. Primeiramente, a proposta de
utilizacdo da parte ‘A’ do TT ocorreu em
complementaridade ao uso da parte ‘B’ do
mesmo teste nas séries iniciais do ensino
fundamental, sobretudo na 12 série. Isso porque
um mau desempenho na parte ‘B’ pode nao ser
devido a um déficit atencional propriamente dito,
mas sim em razao do desconhecimento da
seqliiéncia numérica e alfabética, necessaria ao
cumprimento da tarefa, por parte das criancas
participantes. Referente a este questao,
verificou-se que hd, no decorrer nas séries
sucessivas, aumento sistematico nos escores no
Teste de Trilhas — parte A, refletindo maior
conhecimento destas variaveis. Porém, a média
obtida nas séries iniciais ja justifica a aplicacao
da parte ‘B’ do TT, pois se considera que 0s
participantes possuem conhecimento adequado
e suficiente da seqiiéncia numérica e alfabética
para realizacdo do teste em maior nivel de
complexidade. Uma segunda consideracdo é
atinente a diferenca pouco expressiva entre os
escores nas 32 e 42 séries, os quais podem estar
refletindo efeito de teto. Sendo assim, o Teste

Tabela 4 - Resultados da Anova tendo série como fator e desempenhos total e em cada parte do
Teste de Trilhas — partes A e B como variaveis dependentes, incluindo £ p e diferengas
significativas entre séries obtidas no teste post-iocde Bonferroni.

F P Dif. significativas
entre séries—Bonferroni

TT-A Conexao A3, 368) = 13,81 0,000 1,2<3,4
letras Sequéncia A3, 368) = 14,53 0,000 1<2<3,4
Total A3, 368) = 14,97 0,000 1<2<3,4

TT-A Conexdo A3, 368) = 10,67 0,000 1<3,4/2<4
numeros Sequéncia H3, 368) =9,43 0,000 1,2<3,4
Total A3, 368) = 10,53 0,000 1,2<3,4
TT-B Conexao A3, 374) = 15,20 0,000 1,2,3<4
Seqiiéncia A3, 374) = 14,72 0,000 1,2,3<4
Total A3, 374) = 15,40 0,000 1,2,3<4
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de trilhas — parte A discriminou adequadamente
criancas da 12 a 32 série do ensino fundamental.
Com relacdo a parte B do Teste de Trilhas,
observou-se, na Tabela 4, que somente a 42 série
diferenciou-se das demais, havendo melhora
significativa no desempenho nesta série escolar
em relagdo as anteriores. Tal padréao foi observado
para todas as pontuacodes, isto é, ‘conexdes’,
‘seqiiéncias’ e ‘total' na parte ‘B’ do Teste de
Trilhas. Sendo assim, estes dados sugerem que o
instrumento pode ser dificil demais para as trés
séries iniciais, ndo podendo, portanto, discriminar
entre elas, mas é adequado para avaliar séries
mais avancadas, como a 4® série. Corroborando
estes achados, é importante destacar que a
habilidade de atencéao dividida envolve estruturas
cerebrais pré-frontais, tais como o giro cingulado
anterior; e que tais estruturas estdo entre as
ultimas a atingirem a maturagao cerebral.

Anadlises de correlacao entre os instrumentos

e com o desempenho escolar

Inicialmente, foram conduzidas andlises de
correlacdo de Pearson entre os instrumentos e suas
respectivas partes. Para TAC, as andlises revelaram
correlacoes positivas e significativas, de moderadas
a altas, entre o escore ‘acertos’ em cada parte do
instrumento em relacao ao total, atestando que o
instrumento é internamente consistente.
Correlagoes de baixa a moderadas, porém positivas

e significativas, foram reveladas para ‘acertos’ entre
as partes 1, 2 e 3 do instrumento.

Para o Teste de Trilhas — partes A e B,
correlacoes positivas e significativas, altas e muito
altas foram evidenciadas entre todos os escores
da parte A do instrumento, assim como entre os
escores da parte B entre si. Concernente a relacéo
entre ambas as partes do Teste de Trilhas,
evidenciaram-se correla¢bes baixas (na ordem de
0,35), porém todas positivas e significativas.
Andlises de correlacao de Pearson foram também
conduzidas entre ambos os instrumentos; para
tais andlises considerou-se somente o escore
‘acertos’ no total e em cada parte do TAC. A Tabela
5 ilustra a matriz destas relacoes.

A Tabela 5 permite depreender que varias
correlacgoes significativas foram evidenciadas
entre ambos os instrumentos e, embora nao
contempladas na tabela por economia de espaco,
as correlacoes que envolveram escores em 'erros’
ou 'auséncias’ em qualquer uma das partes do
TAC apresentaram-se de nulas a moderadas (de
r=-0,05a r = - 0,46), sempre negativas, como
era, de fato, esperado. Antagonicamente, as
correlacoes entre TT, partes A e B, com o TAC,
considerando os escores em ‘acertos’,
apresentaram-se, sem excecgoes, positivas.

Embora as andlises tenham revelado grande
numero de correlagdes significativas entre os
escores de ambos os testes, a maior concentracao

Tabela 5 - Matriz de correlagdes entre os instrumentos, com coeficiente
de correlagdo de Pearson (r), significancia (p).
TTAL TTAl TTAl TTAn TTAn TTAn TTB TTB TTB
Con Seq Tot Con Seq Tot Con Seq Tot
TAC1-A r| 018 0,12 0,15 0,07 0,06 0,07 0,27 0,23 0,26
p | 0,001 | 0,030 | 0,007 | 0,189 | 0266 | 0,218 | 0,000 | 0,000 | 0,000
TAC2-A r 0,25 0,22 0,24 0,22 0,24 0,24 0,38 0,35 0,37
p | 0,000 0,000 0,000 | 0,000 | 0,000 | 0,000 0,000 0,000 0,000
TAC3-A r 0,45 0,45 0,46 0,28 0,29 0,30 0,38 0,37 0,38
p | 0,000 0,000 0,000 | 0,000 | 0,000 | 0,000 0,000 0,000 0,000
TACTot-A 0,37 0,33 0,36 0,21 0,21 0,22 0,41 0,37 0,40
p | 0,000 | 0,000 | 0,000 | 0,000 | 0,000 | 0,000 | 0,000 | 0,000 | 0,000
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de correlacoes se situou entre Teste de Trilhas B
(considerando os trés escores), TAC Total e partes
2 e 3 do TAC, sobretudo TAC Total e a parte 3,
com as quais todas as correlacoes estabelecidas
foram estatisticamente significativas, apesar de
baixas a moderadas. O fato das correlacoes entre
os testes terem sido de baixas a moderadas sugere
que ambos os instrumentos avaliam construtos
relacionados, porém nao semelhantes.

A Tabela 6 apresenta a matriz de correlacoes
entre os instrumentos e o desempenho escolar.
Para tais andlises considerou-se somente o escore
‘acertos’ no total e em cada parte do TAC; dada
as altas correlacoes encontradas internamente
entre os diferentes tipos de escore nas partes A e
B do Teste de Trilhas, optou-se por utilizar, nesta
ultima andlise, somente os escores totais
derivados de cada parte do teste. O desempenho
escolar foi calculado a partir da média dos
desempenhos nas disciplinas de portugués,
matematica, ciéncias, historia e geografia.

Houve correlacoes positivas e significativas
entre as medidas de atencao e o desempenho
escolar, com destaque para o Teste de Trilhas —
parte B, que apresentou correlacdo moderada com
a média escolar. Pode-se inferir que a atencao
dividida tem importante papel neste contexto, no
qual, por exemplo, enquanto toma anotacoes da
lousa, a crianca deve também atentar as
explanacoes do professor. De modo geral, as
correlagoes encontradas corroboram a literatura,
que aponta relacoes entre alteracoes atencionais
e baixo desempenho académico?3.

CONSIDERACOES FINAIS
Este estudo possibilitou verificar o
desenvolvimento das distintas fontes atencionais

em estudantes da 1* a 4? série do ensino
fundamental. Com relacao ao TAC, considerando
inicialmente o escore total, verificou-se, sobretudo
na pontuacao ‘acertos’, que o instrumento
discriminou entre as séries sucessivas, exceto
entre 12 e 22 séries. Considerando a parte 1 do
mesmo instrumento, observou-se que a 1?2 série
teve desempenho superior a 22 série nas trés
pontuacdes (acertos, erros e auséncias). Assim,
considerando que a 12 série somente apresentou
desempenho superior estatisticamente signifi-
cativo em relacdo a 22 série, pode-se hipotetisar
que o numero, relativamente alto, de repetentes
nesta série escolar pode ter sido fator de
achatamento dos escores. Estudos futuros, que
controlem melhor estas variaveis, deverao ser
conduzidos a fim de testar esta hipotese.

A parte 2 do Teste de Atencao por Cance-
lamento avalia, tal como a parte 1 do mesmo
instrumento, a atencao seletiva; no entanto,
caracteriza uma busca de conjuncdao e, portanto,
oferece maior complexidade a execucéo da tarefa,
em relacdo a primeira parte. A parte 2 do TAC,
provavelmente em virtude de seu maior nivel de
complexidade, apresentou resultados mais
consistentes e mais discriminativos do que a parte
1. Com relacgéo a parte 3 do Teste de Atencéo por
Cancelamento, o qual avalia atencao alternada,
as andlises evidenciaram que o instrumento
discriminou adequadamente entre as séries
escolares sucessivas.

Para o Teste de Trilhas — partes A e B,
considerando inicialmente a parte A do
instrumento, as andlises evidenciaram que este,
de modo geral, é capaz de discriminar entre
séries sucessivas, com excecdo da 3% a 42 série,
em que se observou efeito de teto. J& em relacdo

Tabela 6 - Matriz de correlagdes entre os instrumentos e a média do desempenho escolar,
com coeficiente de correlagdo de Pearson (1), significancia (p).

TTAlL TTAn TTB TAC1-A TAC2-A TAC3-A TACTot-A
Tot Tot Tot
Meédia notas r 0,33 0,26 0,42 0,16 0,29 0,19 0,23
escolares P 0,000 0,000 0,000 0,002 0,000 0,000 0,000
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a parte B, as trés séries iniciais nao diferiram entre
si, tendo escores relativamente baixos, sendo
observada uma melhora significativa nos escores
na 42 série. Cabe aqui uma nota: a habilidade de
atencao dividida, tal qual avaliado pelo Teste de
Trilhas — parte B, envolve estruturas cerebrais
pré-frontais, as quais estdo entre as ultimas
estruturas neurolégicas a atingirem a maturacgédo
cerebral. Deste modo, o Teste de Trilhas — parte B
pode ter sido de dificil realizacdo para criancas
da 18, 2@ e 32 séries pelo fato destas ainda néao
possuirem a adequada maturacdo do substrato
neuroanatémico subjacente a habilidade avaliada
pelo teste®. Novos estudos, estendendo a amostra
de sujeitos, de modo a contemplar participantes
de 5 a 82 séries, devem trazer novas contribuicoes
acerca do desenvolvimento desta habilidade.

As andlises de correlacao de Pearson entre os
instrumentos evidenciaram a ocorréncia de varias
correlacoes significativas entre os componentes
de um mesmo instrumento, atestando sua
consisténcia interna, e entre ambos os
instrumentos, provendo dados que possibilitam
inferir que os construtos atencionais estao
relacionados, porém caracterizam processos
distintos. Também, correlacdes positivas e
significativas foram travadas com o desempenho
escolar, com destaque para o Teste de Trilhas —
parte B, do que se pode inferir que os construtos
mensurados podem exercer importante papel
sobre o desempenho escolar, sem, obviamente,
descartar a influéncia de outros fatores, que

podem ser investigados em estudos futuros, mais
controlados.

De modo geral, o estudo proveu dados de que
as habilidades atencionais mensuradas seguem
trajetérias desenvolvimentais levemente distintas.
A atencao seletiva foi a mais desenvolvida ja na
12 série do ensino fundamental, ainda que em
curso de pleno desenvolvimento até a 42 série;
enquanto que a atencao alternada apresentou um
curso de desenvolvimento mais demarcado ao
longo das séries sucessivas. Ao lado disso, a
atencao dividida apresentou-se ainda muito
incipiente da 12 a 32 série, parecendo desenvolver-
se de modo mais incisivo a partir da 4 série. Estes
achados sao condizentes com as correlacoes
encontradas entre os instrumentos e, juntos,
corroboram a literatura no que tange a
classificacdo da atencdo em fontes distintas®’.
Além disso, o estudo esbocou que ha relagoes
entre as habilidades atencionais e desempenho
escolar em uma amostra de estudantes saudaveis.

Por fim, destaca-se a necessidade de novas
pesquisas com controle mais rigoroso de variaveis,
por exemplo, excluindo alunos repetentes do
estudo. Além, com base nos dados aqui
encontrados, sugere-se uma ampliacdo da idade
e escolaridade da atual amostra, com o intuito de
investigar o desenvolvimento das habilidades
atencionais em todo curso do ensino fundamental,
bem como averiguar a relacdo deste construto com
o0 desempenho escolar em uma amostra que
contemple maior faixa de escolaridade.
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SUMMARY
Attentional skills development in 1 to 4™ levels students of elementary
school and relation with scholar achievement

The attention enables the information filtration and selection, being present
in practically all the individual actions and mental trials. It can be classified
according to the involved processing, including divided, selective, alternated
and maintained attention. Attentional alterations can cause routine activities
disorganization, and are related to worse academic performance. This study
investigated the attentional skills development in children and the relation
of this capacity with scholar achievement, assessing 407 students of the 1 to
4% Jevels of the elementary school of a public school in the interior of SB, with
ages between 6 and 15 years, of both genders. They were evaluated collectively
in the instruments: Teste de Atencdo por Cancelamento (TAC) and Teste de
Trilhas — partes A e B (TT). Anova considering score in TAC total revealed
increase in the successive levels, from the 2" to the 4™ level. The third part
of the test was that better discriminated between the levels, with significant
differences between all them. For TT, part A, Anova showed increase in the
scores from the 1% to the 3% levels; in part B, the analysis showed that the
test discriminated only the 4™ level. There were significant correlations
between the tests, and between these ones and scholar achievement. The
results suggest that some attentional skills are already observed in the 1%
level, other more complex can develop more lately. Beyond, the data support
that the evaluated constructs ate related, but different, and that the attention
can exercise important role in the student scholar achievement.

KEY WORDS: Neuropsychology. Development. Attention.
Underachievement.
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ARTIGO ORIGINAL

A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO EM ESPACOS
ORGANIZACIONAIS — UMA PERSPECTIVA
PSICOPEDAGOGICA

Jodo Alves Pacheco; Marisa Irene Castanho

RESUMO - Este trabalho tem como objetivo identificar e analisar os
processos formais e informais de criacao e transmissao do conhecimento no
espaco organizacional. Como resposta aos desafios que se impdem as
organizacoes na contemporaneidade, buscou-se responder de que forma o
conhecimento é criado e compartilhado e se esse processo poderia ser
compreendido em uma perspectiva psicopedagoégica. O referencial teérico
da epistemologia genética de Jean Piaget deu sustentacdo a definicdo de
conhecimento na interface entre a acdo pratica dos sujeitos e a acdo
reflexionante, tendo o contexto como lugar das trocas compartilhadas. A
realidade organizacional foi compreendida por meio de uma visdo dialética
prépria do pensamento complexo consonante com a definicdo piagetiana de
conhecimento. As idéias de ambas as perspectivas mostraram-se
complementares na analise empreendida. Um estudo empirico anteriormente
realizado junto a trés empresas de distintos segmentos de servicos permitiu
a diversidade dos processos analisados. Os resultados permitiram verificar
que, em diversos processos de criacdo e transmissdo de conhecimento em
uma organizacao, mais importantes que os conteidos sdo as maneiras como
estes sdo operacionalizados. A identificacdo, caracterizacdo e a andlise dos
processos de trabalho nestas empresas, sob um ponto de vista complexo e
construtivista, pode contribuir para a verificacdo da recorréncia dos estagios
de desenvolvimento numa escala organizacional, o que traz pistas
significativas para o investimento de acdes psicopedagdgicas nas
organizacoes.
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INTRODUCAO

Neste trabalho, considera-se a importancia da
continuidade do aprender humano ao longo da
vida, a necessidade de enfrentamento aos desafios
que dela emergem, em especial no ambito das
organizacoes. Em sintonia com alguns autores'?,
a proposta é de participacdo do psicopedagogo
nos atuais movimentos voltados para o aprender
e o ensinar nos diversos espacos sociais.

A globalizacao da economia, a revolucao das
tecnologias da informacao e da comunicacao e a
competitividade trazem conseqiiéncias para as
organizacoes, dentre elas o alto grau de
exigéncia relativa ao profissional como detentor
de conhecimentos. Assim, entende-se a
importancia dos processos socialmente compar-
tilhados®, das aprendizagens individuais que
transmudem em saberes coletivos e organi-
zacionais por movimento dialético e de
reciprocidade como forma de se obter um diferen-
cial na superacao da velha dicotomia entre
capital e trabalho humano.

Uma investigacao anteriormente desenvolvida
por Pacheco?, em trés empresas de capital privado
no ramo da prestacao de servigos, teve como
objetivo identificar e analisar os processos formais
e informais de criagdo e transmissdao do
conhecimento. A pesquisa teve como premissa o
conhecimento como importante diferencial
competitivo das organizacoes, sendo sua matriz
geradora a interacao entre as pessoas, por mais
que sistemas e tecnologias avancem. Funda-
mentou-se na compreensao dos processos
mentais envolvidos na criacao do conhecimento
humano de acordo com a Epistemologia Genética
de Jean Piaget e no pensamento complexo de
Edgard Morin.

O presente artigo trata-se de uma retomada
dos principais resultados apontados na andlise
de Pacheco concernentes aos processos formais
e informais de criacdao e transmissao do
conhecimento nas empresas pesquisadas. O
objetivo é buscar subsidios em teorias que déem
sustentacao aos processos de construcdao do
conhecimento numa visdo psicopedagdgica.
Desta forma, buscou-se responder se havia

criacdo de conhecimento, de que forma este
conhecimento era criado e compartilhado e como
esse processo pode ser compreendido por meio
de uma ampliacao do olhar sobre o ensinar e o
aprender consonante com as atuais demandas de
conhecimento nas organizacoes.

O processo do conhecimento na

epistemologia genética

O nucleo da concepcado piagetiana para a
génese e o desenvolvimento do sujeito epistémico
reside na proposta tedrica da equilibracao e da
abstracao reflexionante. O aspecto essencial
destes processos é de que o sujeito se constitui
na medida em que age. Para esta proposta, a
linguagem possibilita ao sujeito, na perspectiva
das trocas simbodlicas, um universo infinitamente
superior ao possivel de acontecer entre o
organismo e o meio biolégico.

O conhecimento ndo é algo pronto, mas
decorrente de um processo construtivo na
interacao social e na relacao evolutiva entre a
crianca e seu meio, por meio de estruturas ou
organizacées de pensamento caracteristicas de
periodos ou estdgios, a partir dos quais a crianca
reconstroi suas acoes e idéias em relacdo a novas
experiéncias. As principais aquisi¢ées em cada
periodo sdo aqui resumidas®.

No periodo sensoério-motor, do nascimento aos
dois anos, a crianca nao diferencia seu ego do
mundo externo e parte dos comportamentos
caracterizados por reflexos inatos, em direcao ao
comportamento intencional, a imitacao,
prenunciando o aparecimento da memoéria e da
representacdo como sustentacdo de formas
ulteriores de raciocinio dedutivo, percebidas no
simbolismo da linguagem e das brincadeiras.

No periodo pré-operacional, dos dois aos sete
anos, a crianca opera no nivel da representacao
simbélica, por meio de um pensamento ainda
egocéntrico e nado consegue conceber
mentalmente o ponto de vista de outra pessoa.
Assiste-se ao surgimento do raciocinio pré-légico,
cuja base sdo as aparéncias perceptuais, o que a
leva a operar por ensaio e erro, e a linguagem
ainda é usada de forma egocéntrica.
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No periodo das operacgdes concretas, dos sete
aos 12 anos, a crianca pensa logicamente sobre
experimentos concretos e pode manipulé-los por
meio das operacgdes aritméticas. Absorveu o
conceito da conservacao, ou seja, reconhece que
um copo d'adgua possui a mesma quantidade, seja
estreito e alto ou largo e baixo. Adquire os
raciocinios retrospectivo e prospectivo que
permitem as deducoes.

No periodo das operacdes formais, dos 12 anos
até a idade adulta, adquire a capacidade de
raciocinar logicamente sobre idéias ou coisas
abstratas, de forma dedutiva e indutiva, baseado
na forma de uma proposicdo fornecida. Podem
ser exemplos deste tipo de raciocinio, problemas
de matemaética ou quimica.

Autores poés-piagetianos, a exemplo de
Freitag®, consideram que, se o meio ndo prové
condicoes minimas para a evolucao do processo,
isto pode resultar em defasagem. Este fenémeno
pode ser observado em criancas que se
desenvolveram em precdrias condicbes sociais,
em favelas ou regides subdesenvolvidas. A autora
atribui o desenvolvimento das estruturas formais
do pensamento as relacoes no interior da escola,
e afirma que: “possivelmente, o efeito atribuido
a escola pode ser alcancado também em certos
contextos profissionais"®.

Neste trabalho, entende-se que os contextos
organizacionais constituem-se como espacos de
desenvolvimento e de aprendizagem para os
individuos, em especial quando esses contextos
implementam situacoes de participacao
individual e coletiva para tal desenvolvimento.

Para Piaget’, o desenvolvimento da inteligéncia
resulta de um processo dindmico e de
complementaridade entre dois outros processos:
reflexionamento (réfléchissement), cujo apoio
reside na abstracdo empirica dos observaveis
(objetos, eventos, dados) nas suas caracteristicas
materiais, e também dos ndo observaveis, ou seja,
as relacoes ou aspectos associados a um objeto na
mente do sujeito; e reflexdo (réflexion), definida
"como ato mental de reconstrugdo e reorganiza¢ao
sobre o patamar superior daquilo que foi assim
transferido do inferior"”.

O processo pode ser explicado na medida em
que o individuo obtém informacdes do meio e
as reconstroi, em consonancia com sua histéria,
construindo novos contetidos e novas estruturas
por abstracdo de caracteristicas até entdo
impossiveis de serem assimiladas. Nessa
perspectiva, o conhecimento pratico é
considerado a matéria prima do conhecimento,
mas ndo é sobre ela que Piaget® focou sua
atencao, e sim sobre as acoes de segundo grau
marcadas por um processo crescente de
interiorizacao.

Para ilustrar a distincdo, Becker® propde a
seguinte situacdo: um aluno de um colégio técnico
desmonta e remonta o sistema de carburacao de
um automovel, como atividade de aula. Isto nao
significa que ele tenha evoluido em termos de
conhecimento. Se o professor, apés a conclusao
da tarefa, pedisse aos estudantes que explicassem
verbalmente, por texto ou desenhos, o que
executaram, mas sem retornar a bancada — no
curso da explicacdo — faria com que esses
estudantes enfrentassem uma dificuldade nova,
tdo ou mais complexa, do que a dificuldade
enfrentada na atividade pratica. Este desafio
demanda dos alunos uma acao de segundo grau,
pois consiste no exercicio de uma abstracdo,
simultaneamente empirica e reflexionante. Este
processo é dinamico, as primeiras formas
explicativas transformam-se em conteudos a
partir dos quais se constroem novas formas, em
uma verdadeira espiral, evoluindo para novos
patamares de conhecimento.

Portanto, considerando o desenvolvimento
cognitivo por meio deste processo, cai por terra a
idéia empirista/positivista de que a teoria é uma
reproducao do objeto. Para a perspectiva
piagetiana, o conhecimento é resultado de uma
construcao, cujo locus reside na interacao sujeito/
objeto e ocorre por meio do processo de abstracao
reflexionante, suportada pela abstracdo empirica.
A criatividade € um fendémeno individual
potencializado por uma interacdao qualificada
entre o sujeito e o objeto em um contexto que
favorece tal interacao.
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O paradigma complexo

Um conceito importante para a compreensao da
visdo complexa é o de paradigma, que privilegia
um tipo se relacdo logica na andlise dos fenémenos,
em detrimento de outras. "O paradigma é uma
maneira de controlar ao mesmo tempo o loégico e o
semantico”, de acordo com Morin'°, Para o autor,
vivemos sob o império dos principios da disjungao
e da reducao, denominados por ele de paradigma
da simplificacao. O pensamento complexo postula
a adocao de uma abordagem multidimensional das
ciéncias humanas, na qual cada disciplina nao
busca conceber a realidade total somente a partir
de seus referenciais. Em tal paradigma, a disjuncao
€ destacada como a principal operacado logica,
comecando pela separacao entre sujeito e o objeto
e prosseguindo esta dissociacao entre: alma/corpo;
espirito/matéria; qualidade/quantidade; finalidade/
causalidade; sentimento/razao; liberdade/
determinismo; existéncia/esséncia. Ou seja, em
lugar da disjuncdo, propde-se uma Vvisao
complementar pelo carater dialdgico entre as partes
do binémio.

Um segundo principio para a compreensao da
complexidade é o da recursdo organizacional
definida como um “processo no qual os produtos
e efeitos sdao ao mesmo tempo causas e produtores
do que os produz"!®, Desta forma, a recursdo
representa um rompimento com a idéia de causa/
efeito.

Um terceiro principio é o hologramatico, pelo
qual a parte estd inserida em um todo, o todo
estd em cada parte. Um exemplo deste principio
€ a célula do nosso organismo que em seu interior
possui toda a informacéo genética do organismo.

Consoante com a proposta do pensamento
complexo, esses principios sdo complementares,
pois na logica recursiva o conhecimento adquirido
pelas partes age sobre o todo que retroage sobre
as partes, numa dialética produtora do
conhecimento. E a idéia recursiva também se
conecta ao principio dialégico. Deste modo, a
integracdo entre o observador e o observado é
essencial no pensamento complexo.

No que diz respeito as operagoes logicas, que
em ultima andalise caracterizam um paradigma, é

possivel afirmar que, enquanto no paradigma
classico predominou a disjuncéo e a reducéo, no
paradigma complexo deve preponderar o principio
da conjuncao e de implicacao, ou seja, a partir do
par causa/efeito, serd também considerada a
retroacdo do efeito sobre a causa. O principio
fundamental é o da conjuncao complexa.

Segundo Morin'®, num universo de pura
ordem nao haveria inovacao, criatividade e
evolucdo. Por outro lado, é impossivel conceber a
existéncia na absoluta desordem, pela falta de
um elemento de estabilidade. Assim, o que se
conclui € que, muito embora a desintegracao seja
uma constante, também o é a luta pela
regeneracao, reorganizacao, cujo estimulo advém
justamente da degenerescéncia. Neste contexto,
a complexidade deve ser aceita como principio
de pensamento que aceita a realidade, e ndo como
um principio que busca revelar sua esséncia.

O conhecimento é concebido como um
movimento circular ininterrupto no qual hd um
ponto de partida quando se coloca em movimento,
mas ndo ha um fim. Para Morin!', a andlise da
natureza do conhecimento prop6e a necessidade
de privilegiarmos o modo de conhecimento que
apreenda os objetos em seu contexto,
considerando sua complexidade e conjunto, bem
como os métodos que possibilitem a percepcgédo
das relagées mutuas e influéncias reciprocas entre
as partes e o todo, entre o sujeito e o objeto.

Complexidade e epistemologia genética

E possivel identificar pontos de convergéncia
entre os principios da complexidade e a
epistemologia genética, a comecar pela concepcao
do conhecimento enquanto um processo dialético,
traduzido por Morin!' como um movimento
circular ininterrupto por meio do qual conhecemos
as partes que permitem conhecer melhor o todo,
mas o todo permite novamente conhecer melhor
as partes. Reconhece-se ai o principio da
recursividade implicito na dindmica do
conhecimento proposta na Teoria da Abstracao
Reflexionante.

Outra homologia importante é quanto a idéia
de que leis de organizacao da vida nao sao de
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equilibrio, mas de desequilibrio, recuperado ou
compensado dinamicamente, que é compativel
com a proposta piagetiana do conflito cognitivo.
A partir das interacoes com o meio, o ser humano
recebe informacoes que podem perturbar seu
equilibrio e o impelir na busca de respostas que
lhe permitam alcancar um novo estado de
equilibrio. Por se tratar de um sistema aberto, o
aparecimento de novos conflitos é constante, ou
seja, o equilibrio e o desequilibrio sdo funda-
mentais para a construcao do conhecimento.

Ambas as perspectivas concebem o
conhecimento como um processo evolutivo. Na
verdade, o préprio Morin declarou-se um
construtivista, afirmando que a proposta do sujeito
epistémico de Piaget é fecunda, concordando com
a idéia da origem biolégica do conhecimento
humano.

A convergéncia também se dd quanto a
operacdo légica que norteia o processo de criacao
do conhecimento. No paradigma complexo
também se considera a retroacédo do efeito sobre
a causa. O processo proposto na Teoria de
Abstracdo Reflexionante é congruente com esta
légica, pois postula que a criatividade é resultado
da passagem entre dois patamares hierdrquicos,
que possibilitam novas reorganizacoes, e até pela
retroacao do superior sobre o inferior,
transformando-o.

Evidencia-se uma sintonia entre estas
perspectivas, tornando-as adequadas para
contextualizar a problemédtica investigada.
Entende-se que, por estas visdes do processo de
construcao do conhecimento, é possivel subsidiar
uma analise psicopedagogica da emergéncia das
atuais demandas de conhecimento em espacos
organizacionais.

METODO

Pacheco*, em pesquisa anterior, realizou um
estudo de caso multiplo em trés empresas
privadas, do mercado de servicos e de capital
fechado. A opcdo por empresas do setor de
servicos deveu-se ao fato de um aspecto
emblematico desse ramo ser a velocidade das
transformacoes e a fluidez dos produtos. Isto

implica em que um dos fatores essenciais para

sobrevivéncia e sucesso dessas organizagoes é a

estruturacdao dos processos de aprendizagem

tanto individual como coletiva.

Para a coleta de dados foram realizadas
reunioes presenciais com os principais executivos
de cada empresa, que resultaram em um total de
quatorze entrevistas. Foram também aplicados
questiondrios estruturados, com questdes de
multipla escolha, tendo como sujeitos dessa
pesquisa cerca de 350 funciondrios executores da
atividade fim de cada empresa.

A andlise se deu pela organizacado dos
conteuidos das entrevistas e questionarios, nas
categorias: conhecimento essencial, estrutura
organizacional, indutores do conhecimento,
processos de gestdo de pessoas, processos
formais de criacdo do conhecimento e processos
informais de criacdo do conhecimento.

No presente trabalho, sao retomados os
resultados anteriormente obtidos a partir das
seguintes categorias:

* Conhecimento Essencial — conhecimento
considerado necessario para executar o
negocio da empresa e o tipo de conhecimento
aspirado pela organizacao, destacando-se a
explicitacdo da competéncia pessoal
valorizada em cada empresa;

* Processos de Gestao de Pessoas —distincao e
andalise dos mecanismos existentes, buscando
determinar se estes incentivam formas de
desenvolvimento coletivas ou individuais;

* Processos Formais de Criacao do
Conhecimento — aqueles institucionalizados
por meio de programas formais de capacitacao;

* Processos Informais de Criacao do
Conhecimento — que decorrem das relacoes
cotidianas ou situacionais.

RESULTADOS

Empresas

A Empresa A é uma imobilidria internacional
com presenca em mais de 58 paises, com 221
escritéorios, cujo foco sdo os grandes
empreendimentos comerciais e industriais. A

Rev. Psicopedagogia 2008; 25(78): 212-25

216



A CONSTRUGAO DO CONHECIMENTO EM ESPACOS ORGANIZACIONAIS

unidade sul-americana sediada em Sao Paulo,
com cerca de 3.000 funcionarios, foi objeto do
estudo. Como exemplos das atividades
desenvolvidas destacam-se: gerenciamento de
propriedades, avaliacdo de iméveis, pesquisa de
mercado, intermediacdao de compra, venda,
estudos de ocupacao, gerenciamento de projetos,
consultoria pré-operacional e de certificacdo para
“prédios verdes". No mercado brasileiro é
considerada lider no segmento de gerenciamento
de prédios corporativos (sedes de empresas). A
caracteristica singular do servico nesta empresa
é o fato das equipes desenvolverem suas
atividades nas instalagoes do cliente, com
contratos de longa duracdao, sendo comum que
durem por mais de cinco anos.

A Empresa B é uma multinacional, cuja filial
brasileira foi estabelecida em Sao Paulo, em 1993.
Presta servicos de consultoria de engenharia na
area ambiental e seu produto final sdo relatérios
técnicos. A organizacédo possui 100 escritorios em
39 paises, com cerca de 2.500 funciondrios, o que
lhe assegura presenca em todos os continentes.
No Brasil, possui cerca de duzentos funcionarios,
sendo considerada a maior empresa do segmento
no mercado brasileiro. Suas atividades sao:
analise de riscos ambientais, auditorias
ambientais, politicas de desenvolvimento
sustentavel e responsabilidade social corporativa,
estudos de impactos ambientais, gerenciamento
de 4gua e residuos, investigacdo e remediacao
de &reas contaminadas, qualidade do ar e ruido,
saude e seguranca no local de trabalho, sistemas
de gestdo ambiental, treinamento em saude e
seguranca do trabalho e meio ambiente.

A Empresa C tem sua sede em Sao Paulo, é a
Unica s6 com controladores brasileiros e, na época
do estudo, mantinha cerca de 5.500 pontos de
atendimento, cerca de 510 funcionérios espalhados
por 19 estados, com sete bases operacionais e 22
sub-bases. Iniciou suas atividades em 2001,
prestando servicos de manutencao volante de infra-
estrutura: manutencao de instalacoes elétricas de
baixa tensado, sistemas de ar condicionado,
equipamentos de fornecimento de energia de
emergéncia, pequenos reparos de hidrdulica,

alvenaria e pintura, luminosos e letreiros. E
considerada lider nesse mercado, opera por meio
de visitas programadas ou por solicitacdao, em um
mercado concorrencial, no qual o principal vetor
é o preco. Este segmento se caracteriza por
contratos com prazos curtos, o que resulta em alta
rotatividade da méao de obra e necessidade de
investimentos constantes em treinamento dos
novos funciondrios.

Destacam-se a seguir os principais conteudos
obtidos pela coleta de dados, nas categorias
selecionadas.

a) Conhecimento essencial

a.1l - Empresa A

Nesta empresa, o conhecimento essencial é o
que permite a equipe administrar os servicos de
suporte a infra-estrutura e habitabilidade de
ambientes de trabalho. Conforme ja descrito, o
local de trabalho da equipe é o ambiente fisico
da empresa contratante.

Um valor agregado importante nos servicos
desta companhia sdo os ganhos em eficiéncia
traduzida em reducao de custos operacionais. Este
discurso tem forte apelo na etapa da venda e se
efetiva no inicio dos novos contratos. No entanto,
nem sempre este € o fator que vai assegurar a
fidelidade do cliente. Reside ai um conhecimento
talvez o mais importante, o da apreensao de
aspectos culturais da empresa cliente para
conseqguir oferecer servicos adequados ao seu
perfil. Isto implica no desenvolvimento, nas
pessoas das equipes operativas, da capacidade de
se colocar no lugar do cliente, como uma
competéncia que deve ser construida.

A empresa elegeu a autonomia como uma
competéncia pessoal desejavel, mas é percebida
como singularidade dos individuos, distinguindo-
se os que "vao atrads" dos que esperam as
solucoes prontas. Esta aspiracdao pode ser
relacionada com os valores organizacionais de
“iniciativa" e "assertividade" identificados em
algumas afirmacoes, tendo sido registradas
duvidas quanto a possibilidade de a autonomia
ser objeto de capacitacao.
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a. 2 - Empresa B

O conhecimento importante para esta empresa
€ aquele que permite que um grupo de trabalho
elabore um projeto técnico relacionado as
questoes de meio ambiente e cujo produto seja
concretizado em um relatoério padronizado. Este
projeto também deve abranger, além da dimensao
técnica, outras dimensoes relevantes para o
cliente. E funcdo dos executores do projeto a
compreensao destas dimensoes, ou seja, serem
capazes de assumir o ponto de vista do outro, ou
conforme Freitag®, de realizar a descentracéo.

Como uma caracteristica pessoal importante
para esta empresa, foram destacadas a autonomia
e a énfase em que as pessoas devem se mostrar
ativas na busca de informagdes para o
desempenho de suas funcoes. Esta qualidade
pode ser identificada nos valores da companhia
por meio da frase: “valorizamos o comportamento
empreendedor” e da palavra “empowerment”.

Ressalta-se a importancia da acdo do sujeito
para que este se aproprie da informacao no
sentido de transforma-la em conhecimento. E por
meio da caracterizacdo da descentracao como um
atributo necessario para o desempenho do
trabalho e da autonomia, é possivel afirmar que
esta organizacdo busca pessoas Cujo processo
mental lide com conceitos ou abstracgoes
independentes do concreto.

Outro aspecto importante € de que um forte
indutor da criacdo do conhecimento é a prépria
estrutura organizacional da Empresa B,
caracterizada pela flexibilidade e pela formacao
de equipes tempordrias de trabalho, voltadas para
a execucao de projetos. E uma estrutura formada
a partir da contratacdo do projeto e permanecera
existindo até sua conclusao.

Como o foco do nego6cio da empresa sao
questoes relacionadas ao meio ambiente, a
diversidade na formacao das pessoas na
constituicdo das equipes é um requisito
fundamental. Deste modo, trabalham lado a lado
engenheiros, geblogos, quimicos, biélogos e, em
certos casos, sociélogos e economistas.

Assim, além de um ambiente que favorece a
interacdo, é possivel afirmar que em funcédo da

propria natureza hologramatica do meio ambiente,
ou seja, na dificuldade de compartimenta-lo por
causa de suas interdependéncias intrinsecas, é o
negoécio da Empresa B o principal vetor para a
ocorréncia da diversidade e da interacao
qualificada.

a. 3 - Empresa C

O conhecimento considerado importante pelos
gestores desta empresa é aquele que permite que
suas equipes executem atividades de manutencao
nas instalacoes prediais de seus clientes por meio
de visitas periédicas. Desta forma, o conhecimento
exigido de seus funciondrios é o instrumental, ou
seja, a capacidade de executar reparos e
procedimentos de verificacdo nos equipamentos
presentes num imoé6vel denominado “ponto de
atendimento"”. Além disso, é valorizada a
criatividade como outra competéncia pessoal.

Desse modo, percebe-se no discurso dos
gestores da empresa a demanda por pessoas que
possuam tais caracteristicas na execucao do
trabalho, nédo se satisfacam em apenas cumprir o
que foi determinado, mas busquem explorar
oportunidades de conquistar o cliente.
Caracterizam-se deste modo as pessoas que,
segundo Piaget?, atingiram estdgios superiores
de operagoes mentais.

Entretanto, o fato de esta empresa estar inserida
num mercado concorrencial de baixo valor
agregado, e de sua operacao ser caracterizada por
grande fragmentacao, propiciou a adocao de uma
estrutura marcada por mecanismos de controle.
Assim, todo aparato tecnoldgico e organizacional
possui majoritariamente uma funcao de controle,
o que pode inibir o potencial de autonomia e de
criatividade.

b) Processos de Gestao de Pessoas

b. 1 - Empresa A

A empresa desenvolve pesquisa de clima,
avaliacao por subordinados e selecao integrada,
esta ultima aplicada somente para cargos
gerenciais. Nao foram observados processos de
avaliacao do desenvolvimento ou aptidao para
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todos os funciondrios. A empresa também néao
fornece subsidios para capacitacdo ou formacao.
Desta forma, foi detectada uma caréncia de
mecanismos de avaliacao, tanto individual quanto
dos grupos, e perda de qualidade na selecao.
Isto sugere que muito embora a valorizacao das
pessoas faca parte do credo da companhia, tal
discurso néo se concretiza na pratica.

b. 2- Empresa B

No que tange a gestao de pessoas, a empresa
adotou como politica corporativa o modelo de
competéncias. Neste processo, o funcionario e sua
chefia sdo responsaveis pela defini¢cao dos cursos,
treinamentos, etc. e isto deve estar conectado com
o plano de carreira. A funcdo da area de recursos
humanos é de suporte, assegurando a adequacao
dos cursos e treinamentos. A ferramenta utilizada
€ conhecida por andlise do perfil pessoal - PPA,
para identificar as aptidoes de cada colaborador
e indicar as atividades nas quais atingira sua
melhor performance, assim como também que
abordagens devem ser adotadas para seu
desenvolvimento. Assim, a ferramenta também
auxilia em movimentacoes internas, evitando que
as pessoas sejam transferidas para atividades
contrdrias as suas caracteristicas pessoais.

Em funcéao do trabalho ser orientado para o
projeto, é importante ressaltar que ndo cabe ao
coordenador o desenvolvimento profissional das
pessoas que temporariamente ficardo sob sua
gestdo. Este papel é do gerente da area a que a
pessoa pertence, cabendo ao coordenador avaliar
se a pessoa escolhida estd ou ndo em condicdes
de desempenhar as funcdes necessdarias a
consecucao do trabalho. O coordenador contribui
para o desenvolvimento do funciondrio na
medida em que informa ao gerente de area os
pontos positivos e os que devem ser melhorados
no trabalho do colaborador.

A essas ferramentas adicionam-se as de
pesquisa de clima organizacional e de avaliacao
por subordinados, confirmando uma preocupacao
com a dimensao humana objetivada por seus
diferentes aspectos por meio da utilizacao dos

diversos mecanismos. Entretanto, uma

caracteristica comum da maioria destas ferramentas
é de que sua abordagem é exclusivamente
individual. A boa performance de um grupo que
encorajaria a interacao criadora do conhecimento
fica oculta, ou s6 é percebida de forma intuitiva.

b. 3 — Empresa C

Evidenciaram-se as seguintes ferramentas: a
pesquisa de clima, a avaliacao por subordinados
e a selecdo integrada, sendo que esta ultima,
parcialmente. A politica de desenvolvimento da
empresa ¢ orientada pelo enquadramento de cada
funcdo em um diagrama com trés atributos:
conhecimento, habilidade e atitude. Dependendo
da funcdo, um deles deverd ser mais
desenvolvido. H4 um entendimento de que as
pessoas nascem com tais caracteristicas e devem
ser desenvolvidas no sentido de aperfeicod-la,
ou seja, uma concepcao inatista.

Registrou-se, também, a expectativa de que os
gestores usassem o diagrama no desempenho de
suas funcoes. No entanto, a realidade nao segue
modelos tdo cartesianos, pois os eventos na pratica
cotidiana mostram o improviso no exercicio de
tarefas e solucdes de problemas, ilustrada por uma
fala: "Ai, esse seria o diagrama ideal que a ""gente”
criou, s6 que a "gente” tem um problema: este
"cara" muitas vezes faz o trabalho desse, esse faz
o trabalho desse e muitas vezes a “gente” acaba
descendo para fazer o trabalho desse... E aqui na
empresa isso acontece muito"... .

Assim, os processos enquadrados nesta
categoria mostraram que esta empresa vem
buscando adotar mecanismos que respeitem as
particularidades de seu negoécio, muito embora
seu modelo de desenvolvimento revele sua base
paradigmatica cartesiana de dificil consecucdo no
dia-a-dia.

c¢) Processos Formais de Criacao de
Conhecimento

c. 1 - Empresa A

A empresa desenvolveu um portal em sua
Intranet, visando estabelecer uma base
informacional comum, por meio de um
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armazenamento dos procedimentos basicos para
o gerenciamento de uma nova operacao. Como
guia para o uso desta ferramenta, elaborou-se um
documento eletréonico contendo uma descrigdo
sucinta do repositdrio, contatos telefonicos e
enderecos eletrénicos dos integrantes da equipe
de desenvolvimento corporativa, também
responsavel pela atualizacdo e renovacao das
informacoes em funcao de demandas e sugestoes
encaminhadas pelas operacoes.

Embora esta iniciativa se constitua como uma
etapa importante em termos de implantacao de
mecanismos formais, ndo parece suficiente para
assegurar a criacao do conhecimento novo na
empresa. Uma dificuldade a ser considerada é o
acesso a Internet pelas equipes operativas, pois
mais da metade das pessoas nao tem acesso ao
recurso, limitando as iniciativas de transmissao
ou criacdo de conhecimento por este veiculo.

c. 2 - Empresa B

Um processo formal importante identificado
nesta empresa € o de incentivar os consultores a
publicarem seus trabalhos, inclusive sendo
remunerados e premiados por esta atividade.
Iniciativas como esta podem permitir as pessoas
o exercicio do processo de abstracao reflexionante
postulado pela epistemologia genética,
possibilitando uma acado de segundo grau, em
cuja dinamica pode emergir o conhecimento novo.

A empresa faz investimentos consideraveis em
treinamentos, com foco predominantemente
instrumental. Muito embora seja inegavel a
necessidade deste tipo de treinamentos para uma
empresa que se dedica a elaboracao de trabalhos
técnicos, € importante assinalar que, do ponto
de vista da epistemologia genética, estes podem
ser limitados enquanto processo de construcao
de conhecimento no nivel das agdes de segundo
grau reflexivas.

c. 3 — Empresa C

O baixo nivel de conhecimento técnico dos
profissionais selecionados no mercado de trabalho
é um desafio para esta empresa. Um dos
entrevistados assinalou que hoje o sistema

educacional brasileiro estd focado no ensino
superior, e que isto marginalizou o principal
segmento de mao de obra utilizado na empresa,
o técnico de nivel médio, sendo que muitos destes
profissionais saem das instituicoes de ensino
publicas e privadas sem o minimo conhecimento
instrumental para o desempenho de suas fungoes,
ficando a cargo da empresa assumir a funcao de
transmitir conhecimentos basicos para
funciondrios que teoricamente deveriam ter
recebido este conhecimento na sua formacao.

Algumas iniciativas sdo tomadas para
solucionar este problema: a capacitacao por meio
de cursos técnicos genéricos presenciais,
treinamento de manutencao de equipamentos e
aparelhos via Internet, cursos de atendimento ao
cliente, além de subsidios parciais de cursos
técnicos regulares.

Um processo formal de transmissao
de conhecimentos é realizado por meio de
técnicos multiplicadores, residentes nas diversas
bases da companhia. Estes, a partir de um
treinamento diferenciado e continuo, princi-
palmente em novas tecnologias, ficariam
encarregados de transmiti-los aos demais
funcionéarios. O modelo atual de transmissao é
definido como “on-the-job” e seria incrementado
com a presenca dos multiplicadores.

No entanto, o objetivo explicito é de que este
seja apenas um mecanismo de transmissao. Com
relacdo a inovacao dos processos de execucao, o
presidente da empresa acredita que isto deve ser
desenvolvido por uma area corporativa especifica.

Desta forma, a pesquisa revelou que o
principal foco é o treinamento instrumental,
buscando ensinar o treinando como ele deve
executar as tarefas técnicas ou como se comportar
na presenca do cliente.

d) Processos Informais de Criacao de
Conhecimento

d. 1 - Empresa A

Houve o reconhecimento de que uma das
fungoes da organizacao é permitir a criatividade
e, indo um pouco além, que a cultura da empresa
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incentiva a criacdo do conhecimento. Junto as
equipes operativas existem mecanismos informais
de criacao de conhecimento, como o correio
eletrénico, as consultas informais a equipe
corporativa, no sentido de buscar alternativas para
a solucao de problemas.

No ambito da corporacao observou-se que nos
processos de venda é bastante comum o
envolvimento de gestores das operacoes para a
construcao das propostas comerciais. Tal iniciativa
incita, por vezes, o surgimento de novos processos
operacionais, que podem ser aplicados as
operacoes existentes.

No entanto, foi possivel perceber que esta
empresa passou e estd passando por transfor-
macgoes que implicam, conforme sugerido por
Bauer®, uma reavaliacao de sua identidade, que
deve estar alinhada com sua realidade. Esta
discussao é importante para a gestdo dos
processos de criacao de conhecimento, por sua
relacdo dialogica com a identidade.

Nos primeiros seis anos de existéncia, a
empresa promoveu diversos eventos ou reuniodes
formais, com o objetivo de disseminar seus valores
identitarios. Entretanto, em funcao do crescimento,
nos ultimos cinco anos houve uma reducéao
consideravel deste tipo de mecanismo. Embora
estes ndo possam ser caracterizados exatamente
como processos de criacdo de conhecimento,
pode-se qualificd-los como importantes
instrumentos indutores de processos informais,
por permitirem a ocorréncia da interacgao
qualificada, por meio do encontro de pessoas
diferentes, cujo tragco comum é o trabalho que
desenvolvem.

Assim, a pesquisa permitiu o registro de
alguns efeitos colaterais indesejaveis que o
crescimento desta organizacao causou em
processos importantes. Os processos informais,
em grande uso na empresa, S&o espontaneos, sem
qualquer ingeréncia da alta administracdo no
sentido de induzi-los. Deste modo, é possivel
deduzir que existe interacdo, cujo objeto é o
trabalho, mas néo foi possivel qualificid-la, nem
identificar inova¢des importantes oriundas deste
processo. Pode-se afirmar que a possibilidade de

uma intervencdo com vistas a criacdo de uma
dindmica produtora de conhecimento estd
ocorrendo, muito embora de forma aleatoria e
parcial, ou talvez por iniciativa individual de
algum gestor.

d. 2 - Empresa B

Quanto aos processos informais nesta empresa,
além da intensa interacdo de pessoas, com
formacoes e histérias diferentes, durante a
execucdao dos projetos, verificou-se a existéncia do
“brown bag”, como um processo de transmissao
e, eventualmente, de criacdao de conhecimento. O
nome tem origem no saquinho marrom de lanches
existente nos EUA. Na Empresa B, é uma reuniao
organizada espontaneamente por funcionarios de
diferentes dreas, que elegem um tema e se reinem
na hora do almoco ou café, na area de descom-
pressao da empresa, para discussdo do assunto.
O tema pode ser uma nova tecnologia ou até o
desejo de um funcionario em conhecer as
atividades de outra area. Segundo a gestora de
recursos humanos, sua drea somente prové um
eventual apoio para esta atividade, mas a iniciativa
parte sempre dos funcionarios.

O correio eletrénico é outra forma de
compartilhar informacoes a respeito de temas
técnicos e as praticas informais, da busca por
intermédio do "“boca a boca" parecem conviver
perfeitamente com a tecnologia.

d. 3 - Empresa C

O estudo registrou a realizacdao de reunioes
periddicas das equipes com seus supervisores na
cidade de Sao Paulo, para a discussao de questoes
ligadas ao trabalho. Seu formato é flexivel o
bastante para ser considerada uma comunicacao
socializada, nos termos propostos por Freitag®.
Houve um relato promissor sobre os efeitos e
resultados deste tipo de interacao, de forma que
jé existe a intencdo de reproduzi-lo nas demais
bases operacionais da companbhia.

No entanto, a pesquisa permitiu verificar a
énfase dada pela empresa aos treinamentos
instrumentais, ou seja, a convergéncia com um
dos valores de sua Missao: “valorizacao, suporte,
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preparacao e comprometimento dos nossos
profissionais”.

DISCUSSAO

A interacdo social é um elemento constitutivo
das organizacdes, assim como, sob a o6tica da
epistemologia genética, do conhecimento
humano. Nesse sentido, é possivel afirmar que
as organizacoes podem se transformar em
ambientes propicios para a construcdo de
conhecimento individual e coletivo. E, no processo
inverso e complementar, pode ser objeto de
apropriacdo pela organizacao, desde que ela
abandone uma concepg¢ao de conhecimento
individual e unilateral. A empresa pode criar as
condigbes que permitem sua dinamica, mas
entendam que, quando se considera o carater
recursivo da organizacao postulado pelo
pensamento complexo, as condi¢cdes que
produziram a interacdo sdo dindmicas e néao
preenchem quadros absolutamente previsiveis.

A caracterizacao empreendida pelo estudo
possibilitou observar este fendmeno na Empresa
A. O crescimento da empresa, resultado da
efetividade de seus processos, implicou o
estabelecimento de estruturas, que por sua vez
afetaram os processos que permitiram seu
crescimento. Ou seja, o fendmeno revelou uma
dindmica recursiva, que ensejou a transformacéo
de seus processos, no sentido de exigir novas
adaptacoes as novas circunstancias.

Devido a outros aspectos constitutivos, tais
como estrutura fisica, organizacional e
tecnoldgica, uma organizacdo também oferece
recursos importantes para a transmissao e
preservacao de informacoes. Contudo, conforme
foi observado no estudo, estas mesmas
caracteristicas podem se transformar em barreiras
para a inovacgao.

Os dados indicaram que o negdécio das
empresas é um dos fatores para o estabelecimento
ou ndo do ambiente favoravel a criacdo do
conhecimento. Nos casos pesquisados, pelo fato
de as empresas atuarem em segmentos distintos
do mercado de servigos, foi possivel delinear bem
estas diferencas.

Embora o trabalho na Empresa B possa ser
definido como técnico, por tratar de questdes
ligadas ao meio ambiente, assume a natureza
complexa de seu objeto, ou seja, esta termina por
impor a multidisciplinaridade como um
determinante para sua construcao. Desta forma,
a interacdo e a diversidade sdao elementos
intrinsecos a construcao do trabalho, o que se
traduz na maneira como as equipes desta
organizacao se constituem para realiza-lo.

Em oposicao, aparece o trabalho da Empresa
C, cujo carater instrumental enseja a adocao de
processos rigidos de controle e na énfase de
treinamentos instrutivistas como forma de
alcancar seus objetivos.

Deste modo, os objetivos da empresa ou mais
concretamente o que ela faz representam um
elemento que contribui para a formacao de sua
propria identidade e que se traduzem pela
estrutura, pelos processos de gestao de pessoas
e de criacdo de conhecimento. Em consonancia
com a idéia de identidade complexa e tendo em
vista o processo de desenvolvimento para a
organizacdo, € possivel afirmar que, para uma
empresa jovem como a Empresa C, a passagem
por uma etapa na qual prevalecam mecanismos
de controle e processos instrutivistas pode ser uma
condicdo necessdria para sua evolucao.

Também deve ser considerado que a
implementacdo de mecanismos instrutivistas
parece mais simples, apresentando bons resultados
no curto prazo, principalmente quando se
considera o carater instrumental da atividade da
empresa. Entretanto, ao privilegiar as operacoes
concretas, seus efeitos no médio e longo prazo
podem ser a limitacao do pensamento inquisidor,
necessario na solucao permanente de problemas.

Paradoxalmente, embora os processos na
Empresa C privilegiem o exercicio de operacoes
similares as observadas do estagio das operacoes
concretas, foi registrado o descontentamento do
presidente da empresa com o fato de os
integrantes das equipes operativas executarem
"o que deve ser feito" e ndo considerarem “como
podemos resolver este problema'" e uma demanda
por pessoas os dados criativas.
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Esta contradicao também foi constatada pela
pesquisa nas demais empresas, nas quais os
dados indicaram a aspiracao dos gestores por
pessoas dotadas da capacidade de refletir sobre
suas acdes na busca da solucao de problemas.
Todavia, muitos dos processos observados atuam
no sentido oposto. A énfase em treinamentos
instrumentais, sistemas de avaliacao com foco
unico no individuo, etc.

Mesmo a Empresa B, que pode ser
considerada a empresa que reune as melhores
condicdes para a interacdo social qualificada
propicia para a criagcdo do conhecimento,
apresentou indicios inquietantes, na forma da
adocao de um sistema de gerenciamento de
projetos com um viés de controle acentuado, tipico
do paradigma classico.

Foi possivel perceber, no estudo empirico, o
embate entre as visdes paradigmaticas classica e
complexa. Na medida em que estas empresas
cresceram, em termos geograficos e
populacionais, observou-se a perda de processos
de interacao criativa e o estabelecimento
progressivo de mecanismos de controle. Deste
modo, quando se considera a forma como se
constréi o conhecimento por meio de um individuo
ativo conforme a epistemologia genética, constata-
se que estes mecanismos reduzem ou eliminam
um dos elementos essenciais para a criacao do
conhecimento.

Em relacdo aos processos informais na
construcdao do conhecimento, estes apare-
cem como traco comum tanto para a solucao de
problemas, quanto para a aprendizagem,
sendo ambos essenciais para as organizacoes
pesquisadas.

A criacao de conhecimento nas organizacoes
pode ser entendida como uma possibilidade,
favorecida ou dificultada pela identidade da
organizacao, mas possivel desde que seja
permitida a interacdo qualificada, traduzida em
processos formais ou informais que facilitem a
construcdo do conhecimento, ao invés da
transmissao de informacoes.

Entretanto, quando se considera a influéncia
da identidade organizacional sobre os processos,

é importante reconhecer as limitacoes da atuacao
do gestor no sentido de induzir interacoes
qualificadas. Observou-se que, quando se diz
como as coisas devem ser feitas, anula-se o
sujeito, a pessoa enquanto ser pensante. Ao
contrario, quando o problema é colocado
permitindo-se que o funciondrio busque a solugao,
esta se reconhecendo o sujeito que reflete e que
pensa, portanto criando a interacao qualificada.

Para finalizar, é digna de registro a observacao
na dinamica das organizacoes estudadas da
recorréncia dos constantes movimentos de
desequilibracao e de tentativas de equilibracao,
fenomenos estes que, a semelhanca do que ocorre
no desenvolvimento da ontogénese, nao
obedecem a um processo evolutivo continuo, mas
que podem também retroceder em funcao de
condicdes do ambiente sdcio-econdémico.

E aqui que reside a argumentacdo favo-
ravel a possiveis acoes psicopedagdgicas nos
espacos organizacionais, possibilitando maior
envolvimento e participacao na reflexao e criacao
de solucoes pautadas pelos conhecimentos
partilhados.

CONSIDERACOES FINAIS

O estudo possibilitou levantar a hipotese de
que novos modelos organizacionais devam ser
desenvolvidos, fugindo do estatuto paradigmaético
classico de controle, privilegiando estruturas e
processos que permitam ao sujeito o exercicio das
operacoes formais que permitem a emergéncia
do novo.

Entendendo-se o conhecimento como um dos
elementos bdsicos para o crescimento e
sobrevivéncia lucrativa das empresas, coloca-se
o conflito entre a tendéncia normatizadora e
controladora que acompanha o crescimento da
organizacao e a interacao qualificada que permite
a criacdo de conhecimento.

Nesse sentido, os resultados e as discussoes
encaminhadas na pesquisa realizada abrem a
perspectiva de uma reflexdo psicopedagogica
sobre as multiplas interagoes e condicoes em que
se inscrevem os processos de construcao de
conhecimento e de aprendizagem pelos
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individuos e grupos nos espacos organizacionais.

A pergunta norteadora deste estudo acha-se,
assim, plenamente respondida, na medida em
que se pode apreender os movimentos e acoes
implementadas pelas empresas na tentativa de
construir e manter sua identidade, ao mesmo
tempo em que se abrem para os desafios que as
ameacam. Ou seja, a demanda é de abertura para
a construcao de um conhecimento novo, nao
fragmentado, ndo exclusivo, ndo sectdrio, na
visdo de uma psicopedagogia nas organizacoes.

A escolha de um referencial teérico pautado
de um lado por uma leitura psicolégica do sujeito
do conhecimento, a epistemologia genética de
Piaget, e de outro, por uma perspectiva da
complexidade responde a emergéncia de leituras
interdisciplinares para a compreensao dos
fendmenos complexos da atualidade. E esta
postura interdisciplinar coaduna com o carater
da Psicopedagogia. Fica, portanto, aberto o
desafio para o desenvolvimento de acoes
psicopedagdgicas nos espacos organizacionais.

SUMMARY
The construction of knowledge in the organizational environment:
a psychopedagogical perspective

This paper aims to identify and analyze the formal and informal processes
of creation and transmission of knowledge in the organizational environment.
As an answer to this challenge that currently demand organizations, was
made an investigation to respond how the knowledge is created and shared
and whether that process could be understood in a psychopedagogical
perspective. The theoretical reference of genetic epistemology of Jean Piaget
gave support to the definition of knowledge in the conjunction between the
subject action and his self reflection, inserted in the context of social
interaction. The reality was understood through dialectic vision own of
complex paradigm and it was chosen as the optimal approach to provide a
concept of organization in line with the Piaget definition of knowledge. The
ideas from both perspectives were confirmed as complementary in the analysis
made in this work. The empirical study was conducted through a case study
of multiple in three companies from different segments of services, allowing
the diversity of cases examined. The results helped confirm that, in many of
the processes of creation and transmission of knowledge in an organization,
more important than the content, are the ways in which they are operated.
The identification, characterization and analysis of the processes at work in
these companies, under a complex and constructivist point of view, can help
to check the recurrence of stages of development on organizational scale,
which brings significant clues for psychopedagogical actions in organizations.

KEY WORDS: Knowledge. Psychopedagogy.
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DESEMPENHO NEUROPSICOLOGICO E
FONOAUDIOLOGICO DE CRIANCAS COM
DISLEXIA DO DESENVOLVIMENTO

Ricardo Franco de Lima; Cintia Alves Salgado; Sylvia Maria Ciasca

RESUMO - O objetivo deste estudo foi descrever o desempenho de criancas
com dislexia do desenvolvimento por meio de uma bateria de avaliacao
neuropsicoldgica e fonoaudiolégica. Participaram deste estudo 6 criancas de
ambos os géneros, com idade entre 9 e 11 anos. O protocolo de avaliacéao foi
composto pelos seguintes instrumentos: a) para a avaliagdo neuropsicologica:
Escala de Inteligéncia Wechsler, Teste Gestéltico Visomotor de Bender, Bateria
Luria Nebraska, Testes de Cancelamento, Teste das Trilhas, Teste de Stroop,
Torre de Londres, Teste Wisconsin, Inventdrio de Depressao Infantil e
Inventario de Comportamentos na Infdncia e Adolescéncia; b) para a avaliacdo
fonoaudioldgica: prova de Nomeacao Automatica Rapida, Prova de
Consciéncia Fonoldgica, leitura oral e escrita sob ditado, nivel de leitura e
redacdo tematica. Os resultados evidenciaram que as criancas com dislexia
apresentam alteracoes no tempo de nomeacao para material verbal,
dificuldades em provas de rima, segmentacao, manipulacao e transposicao
fonémicas, nivel de leitura aquém do esperado para escolaridade, escrita
com trocas fonoldgicas e ortograficas. Apresentaram nivel intelectual dentro
da média esperada para a idade cronolégica e prejuizos principalmente nas
atividades que envolveram fungdes perceptuais, de memdria, atencéo e
funcoes executivas. E fundamental que criancas com queixas escolares facam
avaliacdo interdisciplinar, pois os achados auxiliam um diagnoéstico preciso.

UNITERMOS: Dislexia. Transtornos da linguagem. Avaliacdo. Educacéo.
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AVAL[ACAO INTERDISCIPLINAR E DISLEXIA

INTRODUCAO

De acordo com o DSM-IV-TR!, a Dislexia do
Desenvolvimento é definida como um transtorno
especifico de aprendizagem, caracterizada por um
desempenho escolar na leitura/escrita inferior ao
esperado para a idade cronolégica, escolaridade
e ao nivel cognitivo/intelectual do individuo.

Do ponto de vista neuropsicolégico, a dislexia
é considerada uma disfuncéao do Sistema Nervoso
Central, que compromete a aquisicao e o
desenvolvimento das habilidades escolares, tendo
como critérios de exclusdao o rebaixamento
intelectual, déficits sensoriais (visual, auditivo),
déficits motores significativos, com condi¢oes
supostamente adequadas de aprendizagem e
auséncia de problemas psicossociais?.

Individuos com dislexia apresentam déficits
especificos nas func¢ées neuropsicologicas, como
no processamento visual e auditivo, sistema
fonoldgico da linguagem?®*, atencao’ e fungoes
executivas®.

Estudos compararam o desempenho de um
grupo de 21 criancas disléxicas e controle, sendo
onze com dislexia e dez do grupo controle, em
tarefas de atencao espacial com medidas de tempo
de reacdao’. A concluséo foi que criangas com
dislexia exibiram déficit na atencdo espacial,
possivelmente relacionada a uma disfuncao no
cortex parietal direito. De acordo com os autores,
hd4 uma relacao entre a distribuicdo espacial
anomala dos recursos de atencdo visual e o quadro
da dislexia. Outro estudo indicou que o disturbio
de leitura pode ser caracterizado por uma
distribuicao difusa dos recursos de processamento
visual, corroborando com os achados sobre o déficit
no sistema magnocelular na dislexia'®. Estudo
realizado com 25 criancas com dislexia com idade
entre 10 a 12 e comparadas a um grupo controle
demonstrou que os disléxicos exibiam um padrao
de respostas mais lento em tarefas de atencao e
leitura, também exibiram déficit atencional para
estimulos visuais'!. Os autores sugerem que os
individuos com dislexia apresentam problemas no
recrutamento de recursos cognitivos necessarios
para o desempenho de tarefas complexas de tempo
de reacéao e fluéncia de leitura.

Com relacao as funcoes executivas, apesar de
sua importancia para o desenvolvimento da
habilidade de leitura, sua avaliacdao tem sido
negligenciada nos estudos da dislexia.

Pesquisadores avaliaram as funcoes executivas
de inibicdo, planejamento, sequenciamento e
organizacao em adultos disléxicos e encontraram
déficits nas funcoes de inibicdo de distratores,
“span” de digitos, fluéncia verbal e no
sequenciamento temporal de eventos que estao
associadas ao funcionamento do coértex pré-
frontal'2.

Um grupo de estudiosos comparou criancas e
adolescentes em dois grupos clinicos com
distarbio de leitura, Transtorno do Déficit de
Atencédo e Hiperatividade (TDAH) a um grupo
controle em tarefas que exigiam habilidades de
velocidade de processamento, sendo: subteste
Codigo do WISC-R, Trail Making Test (A/B),
RAN, Stroop Test, Stop Signal Test, Gordon
Diagnostic Test, Colorado Perceptual Speed Test
e ETS Identical Pictures Test. Os resultados
indicaram que em ambos os grupos clinicos houve
déficit geral de velocidade de processamento de
informacodes, sendo este considerado um fator
cognitivo de risco®.

Recentemente, tem-se demonstrado que a
Dislexia do Desenvolvimento é acompanhada por
alteracées nas funcdes neuropsicoldgicas e
fonolodgicas, principalmente de organizacao
percepto-motora, processamento visual e auditivo
e no sistema fonolégico da informacéo, indicando
disfungdes na regido associativa témporo-parieto-
occipital®®.

Estudos de caso com criancas com dislexia do
tipo mista, evidenciaram déficits em provas
especificas de leitura/escrita, consciéncia
fonolégica, maior freqiiéncia de erros na escrita
sob ditado de palavras irregulares de baixa
freqiiéncia, palavras inventadas irregulares e com
regra, trocas surdas-sonoras na escrita, memoria
de curto prazo e de trabalho, organizacéao
percepto-motora, falta de concentracao, sinais
neurolégicos menores (soft signs), além de
indicarem a importancia da realizacdo de
avaliacdo interdisciplinar para o diagnostico?®.
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A hipétese de que o déficit fonologico é a
principal etiologia da dislexia do desenvol-
vimento vem sendo largamente estudada, o que
se confirma quando estas criancas sao
comparadas ao grupo controles, em que
apresentam desempenho abaixo em provas de
leitura, principalmente em habilidades
relacionadas a leitura de ndo palavras'.

A importante relacdo entre as neurociéncias e
a educacao pode favorecer uma melhor
compreensao do processo ensino-aprendizagem,
principalmente quando relacionado as dificuldades
de leitura, em criancas disléxicas, favorecendo a
discussdo para futuras investigacdes na area®.

OBJETIVO

O objetivo deste estudo foi descrever o
desempenho cognitivo-lingtiiistico de uma
amostra de criancas com dislexia do
desenvolvimento em uma bateria de avaliacao
neuropsicoldgica e fonoaudioldgica.

METODO

Participantes

Os participantes foram selecionados dentre as
criancas encaminhadas ao Laboratoério de
Pesquisa em Dificuldades, Disturbios de
Aprendizagem e Transtornos da Atencao
(DISAPRE) da UNICAMP com queixas de
dificuldades de leitura e escrita e/ou hipotese
diagnostica de dislexia.

Ap6s a avaliacdo de 34 criangas que vieram
com a queixa principal de dislexia, no periodo
de abril de 2007 a julho de 2008, apenas 6 criancas
foram incluidas no estudo com o diagnéstico,
sendo 3 meninos e 3 meninas, com faixa etaria
de 9 a 11 anos de idade, estudantes da 4° ao 6°
ano (antiga 3% a 52 série) do Ensino Fundamental
da regido metropolitana da cidade de Campinas/
SP de Jundiai/SP e do Estado de Minas Gerais.

Materiais e Procedimentos

Inicialmente, o projeto foi aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de
Ciéncias Médicas-UNICAMP sob os protocolos

n°215/2007 e 648/2007. Em seguida, as criancas
foram selecionadas de acordo com critérios de
incluséo e exclusao e apos a assinatura do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido pelos pais,
foram avaliadas pelos profissionais da equipe
interdisciplinar, em sessdes individuais, de
acordo com o protocolo composto pelos
instrumentos citados a seguir.

Avaliacao Neuropsicologica
a) Avaliacdo Breve de Leitura, Escrita e Célculo:

que avalia as habilidades escolares basicas'®;

b) Escala de Inteligéncia Wechsler para Criancas
- WISC-III: nivel intelectual e diferentes
fungdes neuropsicoldégicas'’;

c) Teste Gestéaltico Visomotor de Bender - B-SPG:
maturidade visomotora's;

d) Teste Luria Nebraska para criangas - TLN-C:
instrumento de screening de funcoes
neuropsicoldgicas e escolares'?;

e) Testes de Cancelamento: Figuras Geométricas
e Letras em Fileiras - TC: atencao sustentada
visual?;

f) Teste das Trilhas - TMT - A/B: atencéao
sustentada visual, alternada e flexibilidade
cognitiva?!;

g) Teste Cor-Palavra de Stroop - SCWT: atencéao
seletiva visual e capacidade de inibicao
cognitiva?!;

h) Torre de Londres - TOL: capacidade de
planejamento?;

i) Teste Wisconsin de Classificagdo de Cartas -
WCST: capacidade de mudanca de estratégias
cognitivas?;

j) Inventdrio de Depressdo Infantil - CDI:
sintomatologia depressiva com escore de corte
de 17 pontos?*?5;

k) Inventario de Comportamentos da Infancia e
Adolescéncia - CBCL: questionario aplicado
com os pais para verificacdao de queixas
agrupadas em escala de comportamentos
internalizantes, externalizantes e outros?®.

A anadlise dos resultados da avaliacao
neuropsicoldgica foi realizada de maneira
quantitativa, de acordo com os escores obtidos, e
de maneira qualitativa, seguindo as
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caracteristicas do desempenho?’. Os dados foram
agrupados de acordo com 0s objetivos de cada
teste e funcéo cortical avaliada: atencdo, memdria,
percepcao, funcao motora, funcoes executivas,
funcoes intelectuais e habilidades escolares,
aspectos emocionais e comportamentais.

Avaliacao Fonoaudioldgica
a) Prova de Nomeacdo Automatica Rapida - RAN:
que avalia o0 acesso ao léxico mental, um dos
componentes do processamento fonol6gico?®2’,;
b) Prova de Consciéncia Fonolégica: PCF:
metalinguagem?®;
c) Leitura oral: uso das rotas de leitura’!;
d) Escrita sob ditado: andlise qualitativa de
trocas fonoldgicas e ortograficas®;
e) Nivel de leitura: fase do desenvolvimento da
leitura-logografico, alfabético e ortografico®?;
f) Redacado Temadtica: andlise qualitativa de
aspectos formais da escrita e elaboracao de
texto.
Ap6s as avaliacoes, os dados foram tabulados
e analisados estatisticamente com o Programa
SPSS (Statistical Package for Social Sciences).

RESULTADOS

Com relacdo as queixas escolares, todas as
criancas foram encaminhadas com queixas
especificas de leitura e escrita e hipotese
diagnoéstica de dislexia. Além dessas, duas
criancas também tinham queixas de retraimento,
tristeza e timidez. Da amostra, trés criancas
freqiientavam escolas particulares e trés, escolas
publicas.

Quanto ao desenvolvimento neuropsicomotor,
todas as criancas apresentavam histérico de atraso
na aquisicao e desenvolvimento da linguagem e
antecedente familial positivo para dificuldades
de aprendizagem envolvendo pais, irmaos e
avos.

Os resultados do WISC-III mostraram que
todas as criancas apresentavam nivel intelectual
adequado para a faixa etaria, com médias do
Quociente de Inteligéncia (QI) Total de 105,33 =
15,32, QI Verbal de 104,33 = 17,66 e QI de
Execucao de 105,83 = 12,80. Nao houve

discrepéncia entre os escores das funcoes verbais
e visuo-espaciais (QI Verbal e de Execucéo).

Os dados agrupados da avaliacao
neuropsicologica, de acordo com a funcdo cortical
avaliada, podem ser vistos na Tabela 1.

Nas tarefas de atencao sustentada visual,
foram observadas dificuldades na capacidade de
controle atencional, principalmente diante de
grande demanda de estimulos visuais com
componentes lingtisticos (letras), comprome-
tendo o rastreamento visual, evidenciado pelo
aumento no tempo de reacao/resolucao das
tarefas, nimero de erros e uso desorganizado de
estratégias de resolucao. Com relacéao as tarefas
de atencao sustentada auditiva, o desempenho
foi mais satisfatério quando comparada a visual.

Nao foram observadas dificuldades nas
capacidades béasicas de recepcao das informacoes
visuais, de modo que as criancas foram capazes
de discriminar cores, formas geométricas e
objetos. Também tiveram bom desempenho nas
tarefas de organizacdo visual, nas quais deve-
riam dar sentido a estimulos incompletos,
fragmentados, organizando a atividade de
reconhecimento visual. No entanto, apresentaram
dificuldades em tarefas de organizacao viso-
espacial. Tiveram bom desempenho em
compreensao de informacoes verbais e em
percepcao tatil (estereognosia, reconhecimento de
objetos e texturas pelo tato), mas rebaixamento
no desempenho na reproducao de estruturas
ritmicas e adaptacao ao ritmo.

A metade das criancas apresentou
dificuldades no desempenho nos testes de
memoéria imediata nas modalidades visual (para
sequiéncia de figuras) e auditivo (para frases,
seqléncia de palavras e digitos).

Algumas criangas tiveram dificuldades em
atividades motoras que envolviam as funcoes de
coordenacgédo motora global e fina (com discretas
sincinesias contralaterais e de imitacéao),
equilibrio, dissociacdo de movimentos e
reconhecimento de esquerda e direita em si e no
outro. Todas as criancas avaliadas tinham
lateralidade homogénea a direita (de olho, méo
e pé).
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Tabela 1 - Frequiéncia das criangas com e sem dificuldades nas fung¢des corticais avaliadas.

Fungdes Corticais Com dificuldades Sem dificuldades
F % F %
Atencao Sustentada Auditiva 1 16,7 5 83,3
Sustentada Visual 4 66,7 2 33,3
Visual Organiza¢do Visual 1 16,7 5 83,3
Org. Visuo-Espacial 4 66,7 2 33,3
Auditiva Compreensdo 1 16,7 5 83,3
Tatil Discriminagdo 0 0 6 100
Memoria Imediata Auditiva 3 50,0 3 50,0
Imediata Visual 3 50,0 3 50,0
Motora Habilidades Motoras 4 66,7 2 33,3
Fungdes Executiva Flexibilidade 4 66,7 2 33,3
Inibi¢do Cognitiva 5 83,3 1 16,7
Plangjamento 3 50,0 3 50,0
Estratégias Cognitivas 5 83,3 1 16,7
Memdria Operacional 6 100 0 00
Habilidades Escolares Leitura 6 100 0 00
Escrita 6 100 0 00
Célculo 0 0 6 100

F = Frequiéncia.

Com relacado as funcoes executivas, os
resultados da avaliacao qualitativa e quantitativa
mostraram que as criancgas tiveram dificuldades
em alguns aspectos, como: flexibilidade cognitiva
(atencéo alternada), inibicdo cognitiva (atencédo
seletiva visual), na capacidade de mudanca de
estratégias cognitivas diante de contingéncias do
ambiente, avaliacdo do préprio desempenho e
memoria de trabalho para estimulo verbal.

Na avaliacao dos aspectos emocionais e
comportamentais por meio do relato dos pais,
houve, de modo geral, maior freqiéncia de
queixas referentes a categoria "outras"” (25,6%),
principalmente sociais e de atencao. Quando
comparadas as queixas das categorias de
comportamentos internalizantes e externa-
lizantes, houve maior freqiiéncia de queixas do
primeiro tipo (22,4%), principalmente de
ansiedade/depressao.

Com relacdo a sintomatologia depressiva,
nenhuma das criancas ultrapassou o ponto de
corte para sintomatologia significativa, os escores
variaram de 1 a 9 e a média geral dos escores foi

de 4,67 + 2,66. Os principais sintomas relatados
foram de comparacao de seu desempenho com o
de seus pares, pessimismo em relacao ao futuro,
temor de que coisas ruins vao acontecer e
preocupacado. Devido as queixas familiares e
escolares e observacgoes clinicas, duas criancas
foram encaminhadas para a avaliacao psiquidtrica
e confirmado o diagnoéstico de depressao infantil
como comorbidade.

Os resultados da avaliacao fonoaudiolégica,
na Prova de Nomeacdo Automatica rdpida (RAN),
indicam que as criancas apresentaram tempo
aumentado para as nomeacoes de cores, letras,
digitos e objetos (Figura 1).

Na Prova de Consciéncia Fonolégica, as
criancas apresentaram escores abaixo da média
esperada para escolaridade no escore total, com
dificuldades em provas de rima, segmentacao e
manipulacdo fonémicas e transposicao silabica e
fonémica (Figura 2).

Quanto aos aspectos da leitura oral e escrita
sob ditado, ocorreram maiores erros em palavras
de baixa freqliéncia irregulares e regra, tanto
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Figura 1 - Média dos escores no RAN.
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Legenda: SS: sintese silabica, SF: sintese fonémica, R:
Rima, A: alitera¢do, SEGS: segmentagao sildbica, SEGF:
segmentacdo fonémica, MS: manipula¢do sildbica, MF:
Manipula¢do fonémica, TS: transposi¢do silabica, TF:
transposi¢do fonémica.

ortograficas como fonoldgicas, e pseudopalavras
regulares, irregulares e regra, principalmente
quando se refere a trocas de origem fonolégicas.
Os erros ocorreram tanto na leitura oral das
criancas que estdo em nivel de leitura alfabético
como na escrita sob ditado.

Ao avaliar o nivel de leitura observamos que
apenas uma delas, do género masculino, estd em
nivel de leitura logogréfico, sendo que as demais
(cinco criancas) encontram-se no nivel de leitura
alfabético. Estes resultados demonstram que todas
as criancas deste estudo apresentam nivel de leitura
aquém do esperado para sua idade e escolaridade.

Quanto a producao de escrita pela redacao
temética: a) aspectos formais do texto, em
situacao de producao de textual - verificamos que
quatro criancas utilizaram uso diferenciado de
letra de forma/cursiva, as demais (duas criancas)
utilizaram ainda a letra de féorma, ndo mais
esperada para sua escolaridade, porém todos
apresentaram alteracao no tracado da cursiva,
caracterizando uma disgrafia funcional presente
no quadro; nao utilizacdo de pontuacao, erros de
ortografia e trocas fonoldgicas, assim como na
escrita sob ditado; b) aspectos referentes a
elaboracao do texto - as seis criancas apresentaram
dificuldades na coeréncia textual, sendo que
todas utilizaram a forma de texto descritiva, porém
uma crianga escreveu apenas palavras isoladas,
a qual apresentou nivel de leitura logografico.

DISCUSSAO

O objetivo do estudo foi descrever o
desempenho cognitivo-lingtistico de criancas com
dislexia do desenvolvimento em instrumentos que
avaliam funcoes corticais e de linguagem.

Os resultados indicaram a presenca de alguns
sinais indicativos na histéria pregressa da crianca
com dislexia do desenvolvimento, tais como o
atraso no desenvolvimento da fala/linguagem e
antecedente familial positivo para dificuldades
de aprendizagem, conforme indicam os estudos
nacionais® e internacionais*, de modo que o
disturbio de aprendizagem parece ter um
componente genético, além das condicoes de
desenvolvimento e ambientais.

As avaliacoes realizadas permitiram
evidenciar os diferentes comprometimentos na
crianca com dislexia do desenvolvimento e que
subjazem as dificuldades nas habilidades
especificas de leitura e escrita.

Na avaliacdo intelectual, ndao houve
discrepancia entre os escores da Escala Verbal e
de Execucao do WISC-III, conforme descreve
algumas pesquisas®, de modo que tal
discrepdncia pode nao ser um critério
diagnéstico, uma vez que podemos ter diferentes
tipos de dislexia e niveis de dificuldades exibindo
padrdes neuropsicolégicos diferenciados.
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Em nosso trabalho, pudemos observar que as
criangas com dislexia apresentam dificuldade no
desempenho de tarefas de atencao sustentada
visual. Alguns modelos teéricos tém discutido que
déficits na atencao visual podem acompanhar os
déficits no processamento fonoldgico da
linguagem e na consciéncia fonolégica e explicar
as dificuldades nas habilidades de leitura/escrita
da dislexia’.

A leitura pressupde como mecanismo
intrinseco tanto a capacidade para selecionar uma
area especifica do campo visual, quanto processar
informacoes relevantes e filtrar as informacoes
irrelevantes e distratoras®. Este mecanismo,
conhecido como atencao espacial, atua como um
filtro que acentua as informacoes do alvo
(facilitacao) ou suprime informagoes dos objetos
distratores (inibicdo) ou ambos®. A leitura envolve
também a identificacdo rapida e correta dos
estimulos visuais, como as letras e palavras e o
processamento dos estimulos visuais depende
nao somente da integridade dos sistemas visuais,
periférico e central, mas também dos sistemas
atencionais'!. No processo de leitura é necessaria
a integracao das informacdes do processamento
visual (discriminacédo, organizacdo visual e visuo-
espacial) dos simbolos gréaficos (grafemas/letras),
auditivo/lingtistico (decodificacdo fonolégica,
conversao grafema-fonema)®® e requerem
capacidade e controle atencional e a mediacao
das funcoes executivas.

Outros estudos também mostraram a presenca
do déficit de atencdo visual®!® e indicam
distribuicdo andémala e difusa dos recursos de
processamento da atencao visual, que pode estar
possivelmente relacionada a uma disfuncao no
cOrtex parietal direito. De acordo com
pesquisadores!!, os individuos com dislexia
apresentam problemas no recrutamento de
recursos cognitivos necessdrios para o
desempenho de tarefas complexas de tempo de
reacédo e fluéncia de leitura.

Em nosso estudo, o desempenho foi melhor
na atencao sustentada auditiva, no entanto, um
dos testes que avaliou tal funcao também envolvia
habilidade 16gico-matemdtica e, uma vez que as

criancas ndo apresentam dificuldades nessa
habilidade, a média do escore em atencao pode
ter sido aumentada.

Os resultados também mostraram que a
dislexia pode ser acompanhada por disturbios em
alguns aspectos das funcoes executivas,
principalmente em flexibilidade, capacidade de
inibicao cognitiva, uso e mudancas de estratégias
cognitivas e memoria de trabalho para material
auditivo. Resultados similares foram observados
por pesquisadores importantes na area® com
instrumentos semelhantes de avaliacdo aos
utilizados em nosso estudo. De acordo com os
autores, além das disfung¢oes no coértex parietal e
temporal, o individuo com dislexia também pode
apresentar envolvimento de regides frontais, de
modo que o efeito do tratamento do que nomeiam
de disfuncao executiva do disturbio de leitura e
escrita pode ser interessante e importante para
outras pesquisas.

Além dos aspectos neuropsicolégicos,
observamos que a dislexia pode ser acompanhada
por determinadas caracteristicas emocionais e
comportamentais, com maior freqiiéncia de
queixas familiares de comportamentos
internalizantes (principalmente de ansiedade/
depressao) e auto-relato das criangas de sintomas
depressivos e duas criancas da amostra com
comorbidade do quadro depressivo. Apesar da
escassez de estudos que abordam esse tema na
dislexia, nota-se que o disturbio de aprendizagem
pode ser um fator de risco para o desenvolvimento
de transtornos emocionais e comportamentais,
uma vez que as criancas tendem a se comparar
com seus colegas, se preocupam mais com seu
desempenho e podem apresentar uma distorcao
de seu autoconceito. Este aspecto também foi
abordado por estudiosos que indicaram que
criangas com disturbios de leitura sdo mais
propensas a desenvolver transtornos
internalizantes, principalmente depressao e
ansiedade®.

No que se relaciona ao desempenho em leitura
de criangas com dislexia, observamos o quanto €
importante avaliar o nivel de leitura, ja que nestas
criangas ele estd aquém do esperado para a
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escolaridade, e o quanto é importante identificar
que nivel esta crianca se encontra para um melhor
direcionamento interventivo, como relatam autores
brasileiros*.

Outra caracteristica que aparece na crianca
com dislexia é a dificuldade cognitivo-lingtiistica,
principalmente quando lidamos com material
verbal, ou seja, as alteragcoes que apresentam no
acesso ao léxico mental, consciéncia fonolégica,
atencao, alguns aspectos das funcoes executivas
que corroboram com dados da literatura®938.

CONCLUSAO

Os resultados demonstram a relacao entre os
sintomas primdrios e complementares neste grupo
de criancas estudadas com o quadro da dislexia

do desenvolvimento, sendo de fundamental
importancia a avaliacao interdisciplinar, pois os
achados auxiliam um diagnéstico preciso e o
planejamento da intervencdo. Os resultados
também sugerem que, além de disfuncées em
areas do cortex temporal, possiveis alteracdes no
cértex frontal podem acompanhar os sintomas da
dislexia, evidenciados, em nosso estudo, por
dificuldades na atencdo e nas funcoes executivas.

Essas dificuldades apresentadas pelas criancas
com dislexia do desenvolvimento ficam evidentes
no contexto da sala de aula e em seu processo de
aprendizagem, de modo que seu estudo deve ser
melhor explorado, buscando as contribui¢oes das
neurociéncias para o esclarecimento das estratégias
de manejo na escola.

SUMMARY
Neuropsychological and phonoaudiological performance in
children with developmental dyslexia

The objective of the present study was describing the findings of the
neuropsychologic and phonologic evaluation battery in a sample of
developmental dyslexic children. It was used at this study six participants
with both genders, and age between 9 to 11 years old. The protocol of
evaluating was composed by followed instruments: a) neuropsychological
evaluation - Wechsler Intelligence Scales, Gestaltic Visomotor Bender Test,
Luria Nebraska Test, Canceling Tests, Trail Making Test, Stroop Color Word
Test, Tower of London, Wisconsin Card Sorting Test, Children's Depressive
Inventory, Child Behavior Checklist; b) phonologic evaluation - Rapid
Automatized Naming Test, Phonological Awareness Test, test of reading and
writing, level of reading. The results evidencing that the dyslexic children
have shown alterations in the time of nomination for verbal material,
difficulties in the him/her proves, segmentation and transposition phonemics,
lecture levels less of the scholar age and writing with phonologic and
orthographic changes. The children shown intellectual level compatible for
chronologic age and damage mainly in the activities that involve perceptual
functions, of memory, attention and executives functions. It is fundamental
the multidisciplinary evaluation because the findings support a precise
diagnostic and the planning of the intervention.

KEY WORDS: Dyslexia. Language disorders. Evaluation. Education.
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HABILIDADES DE LEITURA, ESCRITA E LINGUA
DE SINAIS DE ALUNOS SURDOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL. VALIDA(;AO DE
TESTES COMPUTADORIZADOS

James dos Santos Penna; Elizeu Coutinho de Macedo

RESUMO - O estudo validou a bateria computadorizada de 11 testes
para Avaliacdo de Leitura, Escrita e Lingua de Sinais, com 44 alunos surdos
de 5° e 6° séries do ensino fundamental. Encontrou correlagdes positivas
entre 10 dos 11 testes, exceto o de vocabulario receptivo de lingua de sinais.

UNITERMOS: Surdez. Avaliacdo. Computadores.

INTRODUCAO

Alunos surdos apresentam significativas
dificuldades de leitura e escrita, o que
compromete seu nivel de escolarizacgdo. Dificul-
dades escolares que os surdos apresentam nas
diversas disciplinas estdao, na maioria das vezes,
relacionadas a uma estrutura lingtistica pouco
desenvolvida, que repercute na educacao de
modo geral.

Segundo Karnopp e Pereiral!, as praticas
pedagdgicas tém explorado pouco a capacidade
lingtistica do aluno surdo. Supde-se que esse
aluno dependa totalmente do professor e do
ouvinte para extrair o significado de um texto.
Inspecionando os materiais pedagogicos
utilizados por esses alunos, percebe-se que eles
tendem a ser inadequados. Dentre essas
inadequacoes, destacam-se textos mal adaptados
ou infantilizados. As autoras ressaltam a
necessidade de rever e sanar esses materiais.

O desenvolvimento de instrumentos de
avaliacdao e de procedimentos de intervencao
pedagogicos pode ajudar a compreender as
dificuldades desses alunos e a criar novas
estratégias educacionais mais eficazes. As
informacoes provenientes do uso desses
instrumentos permitem identificar e mensurar
diferentes necessidades e capacidades desses
alunos, o que pode auxiliar o professor-intérprete
a ensinar leitura e escrita de modo mais eficaz.

Instrumentos computadorizados voltados para
a populacdo surda no Brasil vém sendo
desenvolvidos por diferentes grupos de
pesquisadores a partir de diferentes abordagens
tedricas. Dentre tais instrumentos destacam-se:
o “Sign Writer” (Sutton?, 1997), “Sign Talk”
(Lattuada & Braga?®, 1997), “Sign Dic” (Macedo?,
1999), “SignoFone” e “BuscaSigno” (Capovilla
et al.’, 2003). Tais instrumentos tém contribuido
para ampliar o dominio da leitura e escrita em
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estudantes surdos e ouvintes por meio de dados
refinados e concretos do desempenho desses
alunos. Além deles, destacam-se também
dicionérios da Libras (Capovilla & Raphael®’),
que tém documentado o 1éxico de sinais da Libras,
e enciclopédias da Libras (Capovilla & Raphael*
12) que muito tém contribuido para o ensino dessa
linguagem.

Instrumentos computadorizados para avaliar
habilidades académicas e cognitivas de surdos
apresentam algumas vantagens sobre as versoes
tradicionais baseadas em papel e 1apis, tais como
menor custo de preparacdao do material, maior
padronizacdo na forma de aplicacdo e analise
automatica dos resultados. No entanto, ha poucas
pesquisas sobre a eficidcia de instrumentos
computadorizados para avaliar habilidades de
leitura, escrita, vocabulario e conhecimento de
lingua de sinais em surdos brasileiros. Sao
necessarias mais investigagoes para aperfeicoar
os processos de aprendizagem e aumentar as
possibilidades de sucesso de estudantes surdos
no mundo letrado.

Macedo et al.”® computadorizaram uma
Bateria de Avaliacao de Leitura, Escrita e Lingua
de Sinais (Capovilla & Raphael®!?) que é
composta de 11 testes destinados a avaliar
habilidades de leitura, escrita e conhecimento de
Libras em escolares surdos. A Bales On-line ja
estd disponivel na Internet e pode ser acessada
por profissionais previamente cadastrados. A
bateria estd em processo de teste para sua
validacao e normatizacao e resultados
preliminares com alunos ouvintes ja foram
publicados (Macedo et al.'4; Nikaedo et al.?).
Este artigo objetivou avaliar a viabilidade do uso
da versdao computadorizada da Bateria de
Avaliacao de Leitura, Escrita e Lingua de Sinais
(Bales on-line)™® em escolares surdos de primeiro
e segundo ano do ciclo 2 (5% e 62 séries).

METODO

Sujeitos

Foram avaliados 44 alunos surdos de 5% e 62
séries do ensino fundamental, de trés escolas
publicas regulares, com sala de recursos para

surdos. A idade média dos participantes foi de
16 anos, sendo metade de cada sexo. Havia 24
alunos com perda auditiva profunda, 9 com perda
importante, 8 com perda moderada e 3 com perda
leve.

Material

Foi usada a bateria computadorizada de
avaliacao de linguagem composta de 11 testes
de habilidades de leitura, escrita, vocabulario e
conhecimento dos sinais da Libras.

Teste 1: O Teste de Competéncia de Leitura
de Palavras (TCLP 1.1) contém 70 telas, cada qual
com uma figura e um item escrito e duas
alternativas de escolha (<CERTO> e
<ERRADO>). O item escrito pode ser uma
palavra ou uma pseudopalavra, e a palavra pode
ou nao corresponder a figura. A tarefa do aluno é
rejeitar palavras que nao correspondam a figura,
bem como pseudopalavras, e aceitar palavras que
correspondam a figura. Ha sete tipos de itens
distribuidos aleatoriamente ao longo do teste, com
dez itens de teste para cada tipo de par: Eles
sdo: 1) palavras corretas regulares, como
MENINA sob figura de menina; 2) palavras
corretas irrequlares, como TAXI, sob figura de
téxi; 3) palavras com incorrecao semantica, como
TREM, sob figura de 6nibus; 4) pseudopalavras
com trocas visuais, como CAEBCA, sob figura de
cabeca; 5) pseudopalavras com trocas fonologicas,
como CANCURU sob figura de canguru; 6)
pseudopalavras homofonas, como PA(;ARU sob
figura de péassaro; 7) pseudopalavras estranhas,
como RASSUNO sob figura de mao.

Teste 2: O Teste de Competéncia de Leitura
de Sentencas (TCLS 1.1) avalia a compreensao
de leitura de sentencas, ou seja, a habilidade de
extrair o significado de sentencas de
complexidade varidvel. Apresenta 40 sentencas
escritas com extensdo, vocabuldrio e
complexidade sintética variavel, e requer que o
avaliando escolha, entre cinco figuras alternativas,
a que melhor corresponde a esse significado.

Testes 3 e 4: Cada uma das duas versoes do
Teste de Nomeacao de Figuras por Escolha
(TNF1.1-Escolha e TNF2.1-Escolha) contém 36

Rev. Psicopedagogia 2008; 25(78): 236-42

237



Penna JS & Macepo EC

itens, cada qual composto de uma figura e de
quatro palavras escritas. A tarefa é escolher a
palavra que melhor corresponde a figura. Avalia
o desenvolvimento da competéncia de leitura e
analisa a participacdo de processos quirémicos,
ortograficos e semanticos, envolvidos na escolha
de palavras escritas.

Testes 5 e 6: Cada uma das duas versoes do
Teste de Nomeacao de Figuras por Escrita
(TNF1.1-Escrita e TNF2.1-Escrita) contém 36
itens, cada qual composto de uma figura e um
espaco em branco para que o avaliando a nomeie
por escrito.

Testes 7 e 8: Cada uma das duas versoes do
Teste de Nomeacao de Sinais por Escolha de
palavras escritas (TNS1.1-Escolha e TNS2.1.-
Escolha) contém 36 itens, cada qual composto de
um sinal e de quatro palavras escritas. A tarefa é
escolher a palavra que melhor corresponde ao
sinal. Sdo computados erros induzidos por
distraidores quirémicos, ortograficos e
semanticos.

Testes 9 e 10: Cada uma das duas versoes do
Teste de nomeacao de sinais por escrita (TNS1.1-
Escrita e TNS2.1-Escrita) contém 36 itens, cada
qual composto de um sinal e um espago em
branco para que o avaliando o nomeie por escrito.
Avalia o desenvolvimento da competéncia
conjunta de escrita em Portugués e de
compreensao de sinais em Libras.

Teste 11: O Teste de Vocabuldario Receptivo de
Sinais da Libras (TVRSL 3.1) é composto de 66
itens, cada qual com um sinal da Libras e quatro
figuras alternativas para a escolha daquela que
melhor corresponde ao sinal. O escore de
vocabuldrio receptivo visual de sinais da Libras
indica quao bem o aluno compreende esses sinais.

Procedimentos

Os testes foram aplicados no laboratoério de
informética em grupos de 5 alunos. A ordem
de realizacdo dos testes foi determinada
aleatoriamente, a fim de evitar o efeito da
seqiéncia de aplicacdo. O Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido foi
encaminhado para os pais ou responsaveis.

Foram registrados dados como: identificacao
pessoal do aluno, escolaridade, tipo de surdez,
uso de aparelho, oralizacao, sinais e dados dos
pais. A coleta de dados ocorreu em duas sessoes,
em dias consecutivos. Os testes foram aplicados
aos alunos que ja cursaram aulas de informatica
e que ja estavam familiarizados com o uso do
computador. Todas as instrucoes foram dadas por
um professor sinalizador e, caso houvesse
duvidas, elas eram esclarecidas antes do inicio
dos testes.

RESULTADOS

Foram computados coeficientes de correlagao
de Pearson entre cada um dos testes e os demais
10 testes. Andlises revelam altas correlagdes na
maioria dos testes. Tanto o TCLP quanto o TCLS
se correlacionaram positivamente com 9 dos 10
testes. A tnica excecao foi com o TVRSL.
Resultados revelam também altas correlagoes
entre os testes de nomeacao por escolha ou por
escrita. O TNF1.1-Escolha se correlacionou
positivamente como o TNF2.1-Escolha e as duas
versoes do TNF-Escrita. Foram observadas altas
correlacoes entre as duas versoes do Teste de
Nomeacao por Escrita. Os testes de Nomeacao
de Sinais apresentaram altas correlacoes entre
si. As maiores correlacoes sempre ocorreu entre
os testes com o mesmo tipo de resposta de
nomeacao. Assim, houve forte correlacao entre
testes de nomeacao por escolha. Houve, também,
forte correlagdo entre testes de nomeacao por
escrita. Por fim, o TVRSL apresentou os menores
coeficientes de correlacao com os demais, sendo
observadas correlacoes positivas apenas com a
segunda versao dos testes de nomeacao de sinais
por escrita e escolha. A Tabela 1 sumaria os
coeficientes de correlacao de Pearson entre os 11
testes da bateria de avaliacao de leitura, escrita e
vocabuldrio de lingua de sinais de surdos de 5.2
e 6.2 série.

A Anélise de variancia (General Linear Model,
multivariate) foi conduzida com os 11 testes, a
fim de verificar o efeito da série escolar sobre o
desempenho em cada um dos testes, tendo a idade
como co-variante. Resultados revelam que a
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pontuacdo dos participantes da 62 série foi
superior a dos da 5% série para todos os testes,
exceto o TVRSL. As diferencgas s6 foram
significativas para TCLP e TNF1.1-Escrita. Os
alunos da 62 série acertaram, em média, 9 itens a
mais no TCLP, e 6 pontos a mais no TNF1.1-
Escrita. A Tabela 2 sumaria os valores médios com
os respectivos desvios-padrao para cada um dos
11 testes da Bateria de Avaliacao de Leitura,
escrita e lingua de sinais.

A fim de verificar se a pontuacao obtida na
versao computadorizada foi semelhante aquela
obtida nas versoes tradicionais, foi aplicado o teste
t para uma amostra, tendo como nota de corte o
valor médio das notas obtidas pela 52 e 62 séries
na forma papel e lapis. Os valores de nota de
corte foram extraidos das tabelas com dados

normativos ja publicados por Capovilla &
Raphael®'? dos seguintes testes: TCLP, TCLS,
TNF1.1 Escolha e TNF2.1 Escolha. Como as
tabelas normativas dos demais testes ainda nao
foram publicadas, ndo é possivel fazer mais
comparacoes.

DISCUSSAO

Resultados indicaram correlacoes significa-
tivas entre os 11 testes da bateria computa-
dorizada de avaliacdo de leitura, escrita e
conhecimento de lingua de sinais. Assim, os
resultados foram bastante semelhantes aos das
versOes lapis e papel (Capovilla & Raphael®'?).
Dentre as diferencas da versao computadorizada
dos testes com a tradicional, destacam-se a forma
de aplicacao dos testes, registro das respostas,

Tabela 1. Coeficientes de correlacdo de Pearson e nivel de significancia entre cada um dos 11 testes e
os demais da Bateria de Avaliag¢do de Leitura, Escrita e Lingua de Sinais para surdos.
TCLS TNFT. TNF2. TNFT. TNF2. TNST. TNS2. TNST. TNS2. VRSL
1 Esco 1 Esco 1 Escr 1 Escr 1 Esco 1 Esco 1 Escr 1 Escr

TCLP 0,43 0,46 0,60 0,51 0,60 0,53 0,41 0,44 0,38 0,22
0,003 | 0,002 0,000 | 0,000 | 0,000 | 0,000 0,005 0,003 | 0,011 | 0,157

TCLS 0,72 0,63 0,57 0,62 0,55 0,55 0,41 0,42 0,24
0,000 | 0,000 | 0,000 | 0,000 | 0,000 0,000 0,006 | 0,005 | 0,125

TNF1. 0,71 0,44 0,54 0,43 0,44 0,19 0,26 0,28
1Escolha 0,000 | 0,003 | 0,000 | 0,003 0,003 0,219 | 0,092 | 0,069
TNF2. 0,62 0,75 0,54 0,50 0,48 0,41 0,20
1Escolha 0,000 | 0,000 | 0,000 | 0,001 | 0,001 | 0,006 | 0,198

TNF1. 0,71 0,55 0,39 0,54 0,38 0,05
1Escrita 0,000 | 0,000 | 0,009 | 0,000 | 0,010 | 0,755

TNF2. 0,54 0,42 0,42 0,32 0,08
1Escrita 0,000 0,005 0,005 | 0,031 | 0,620
TNST. 0,39 0,55 0,58 0,12
1Escolha 0,009 0,000 | 0,000 | 0,431
TNS2. 0,68 0,59 0,56
1Escolha 0,000 | 0,000 | 0,000

TNST. 0,77 0,29
1Escrita 0,000 | 0,057

TNS2. 0,33
1Escrita 0,029
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qualidade dos estimulos apresentados na tela,
impossibilidade de voltar para um item ja
selecionado, escrita por meio de teclado entre
outras. Embora essas diferencas aparentemente
produziriam resultados diferentes, as altas
correlacoes entre os testes e as semelhancas entre
as pontuacoes nas duas versoes sugerem que as
versdes computadorizadas sdo equivalentes as
tradicionais. A aplicacdao desses testes
computadorizados apresenta as seguintes
vantagens: possibilidade de andlises automaticas
dos resultados, economia na aplicacdo, medidas
de tempo, aplicacdo em diferentes partes do pais
por meio de versdes na Internet, aumento de
motivacao, j& que o avaliando se sente valorizado
ao usar tecnologias. Por fim, a obtencao de
medidas de desempenho académico pode ser util
para derivar procedimentos mais eficazes de

intervencao nos problemas de leitura, escrita e
vocabuldrio do aluno surdo.

Os alunos envolvidos mostraram bom
desempenho, conforme apontam os dados na
andalise de varidncia, possibilitando aos
professores das escolas pesquisadas e pesqui-
sadores utilizarem os testes com o objetivo de
avancar o dominio da leitura e escrita nos
escolares surdos em outros niveis. Outro aspecto
observado foi o dominio de um recurso tecnolégico
que facilitou o desenvolvimento, a comunicacao
e a aprendizagem de alunos surdos, bem como a
participacdo de profissionais da escola envolvidos
nessa pratica educativa.

Este estudo consiste numa importante
contribuicdo para a area de educacéo e avaliacdo
de surdos, pois mostra a viabilidade da utilizacao
de instrumentos computadorizados para

Tabela 2. Média e desvio-padrao dos participantes da 52 e 62 série nos 11 testes da Bateria de Avaliagdo de
Leitura, Escrita e Lingua de Sinais, com os respectivos graus de liberdade, valores de F e nivel de significancia.
5% Série 6™ Série
Meédia DP Média DP gl F )

TCLP 50,50 1,98 59,28 2,13 [1,40] 9,06 0,005
TCLS 25,26 1,54 27,80 1,65 [1,40] 1,26 0,269
TNF1.1- 30,70 0,94 32,15 1,01 [1,40] 1,09 0,302
Escolha

TNF2.1- 29,76 0,91 31,57 0,98 [1,40] 1,82 0,185
Escolha

TNF1.1- 18,68 1,49 24,32 1,60 [1,40] 6,66 0,014
Escrita

TNF2.1- 19,68 1,48 22,52 1,58 [1,40] 1,71 0,198
Escrita

TNS1.1- 22,83 0,97 24,60 1,04 [1,40] 1,53 0,223
Escolha

TNS2.1- 20,98 0,88 22,17 0,95 [1,40] 0,84 0,365
Escolha

TNS1.1- 14,30 1,38 15,90 1,48 [1,40] 0,62 0,436
Escrita

TNS2.1- 16,54 1,35 17,53 1,44 [1,40] 0,25 0,619
Escrita

TVRSL 37,29 1,83 37,07 1,96 [1,40] 0,01 0,935
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avaliacao de leitura e escrita. Os instrumentos
aqui descritos permitem acompanhar de perto o
desenvolvimento das habilidades de leitura,
escrita e compreensao de sinais da populacao
surda, e sao de grande valor para a teleavaliacao

dessas habilidades na populacéo de 7 milhdes
de pessoas espalhadas por esse pais de
dimensoes continentais, permitindo obter uma
linha de base para balizar os ganhos produzidos
por novas tecnologias de ensino.

SUMMARY

Habilities in reading, writing and

sign language with deafness

students in elementary school: valuation of tests computerized

The study validated a computerized battery of 11 tests for assessing
reading, writing and sign language with deafness students 44 5% and 6%
graders. It found significant positive correlations among 10 out of 11 tests.
The only exception was the sign language receptive test.

KEY WORDS: Deafness. Evaluation.
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A AVALIACAO INTERVENTIVA NA PROMOVE

ACAO SOCIOCULTURAL

Neide de Aquino Noffs; Daniela Montresol

RESUMO - Este trabalho foi desenvolvido no ano 2005 na Instituicao
Promove - acdo sociocultural — Unidade Jacana —, onde construimos um modelo
de avaliacao interventiva com a intencao de “contribuir de forma articulada
junto a crianca, sua familia e a escola, para a manutencao e sucesso
educacional do aluno, detectando, intervindo e orientando possiveis alteracoes
que possam comprometer o processo de aprendizagem". Este trabalho foi
construido em parceria com a equipe multidisciplinar da Instituicdo em
encontros quinzenais de duas horas de fevereiro a dezembro. Estes momentos
foram subsidiados pelos autores Alicia Fernandez, Jabob Levy Moreno, Jorge
Visca, 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 a 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, dos irméaos favorecendo
o "olhar" para a queixa e para a crianga com mais sensibilidade e acolhida)
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INTRODUCAO

Em fevereiro de 2005, iniciamos um
atendimento Psicopedago6gico na dimenséao
institucional na &rea escolar da Promove. Este
trabalho parte do pressuposto que “A
Psicopedagogia Institucional se caracteriza pelo
estudo das modalidades de aprendizagem
desencadeadas e/ou possibilitadas pela
institui¢do escola... este trabalho pressupde uma
postura profissional (e de vida) do individuo
consigo mesmo e com a coletividade em que
convive, a partir dos papéis desenvolvidos na
instituicdo. Lembramos que incorporamos papéis
porque os vivemos, e ndo porque falamos sobre
eles” (Noffs, p. 175- 2003)".

A Promove foi fundada em 1992 a partir de
uma clinica multidisciplinar com o intuito de
oficializar as acdes sociais que ja realizava. Ela
tem por missao: “Criar oportunidades para
potencializar as capacidades de criang¢as e
adolescentes através de agées socioeducativas
e culturais a fim de favorecer o auto-
desenvolvimento”. Em 2005, atendeu 2.740,
totalizando no ano 171.528 atendimentos a
criancas, jovens e adultos em situacao de
vulnerabilidade.

Para o desenvolvimento deste trabalho, ela
contava com trés Unidades: Unidade Albertina
(circundada por cinco favelas e tem suas acoes
focadas nos jovens residentes na faixa etdria de
15 a 20 anos. Sendo considerada entre os 40 locais
de maior risco para a juventude); Unidade
Penteado (compreende em seu atendimento a
populacéo entre a faixa etdria de 7 a 18 anos. No
Bairro de Vila Penteado-Brasilandia, encontramos
o maior indice de risco para a juventude); e
Unidade Jacand - onde o trabalho foi
desenvolvido (beneficia criancas, jovens e
adultos, com ou nao deficiéncia). Estas Unidades
contavam com profissionais contratados e
voluntarios para desenvolverem programas
especificos.

No ano de 2005, os programas desenvolvidos
estdo listados na Tabela 1.

Atualmente, a Promove cresceu, hoje duas
novas Unidades ampliam o campo de atuacao da

Organizacao, sendo uma Unidade de
atendimento de Educacéo Infantil (Unidade Ponte
Pequena), e uma Unidade que atua por meio de
agoes socioculturais junto a idosos (Unidade
Bortolandia).

No Estatuto de sua organizacao social
encontramos:

Art. 2° — A Promove tem por finalidade
oferecer atendimento multidisciplinar,
promocional e cultural a criancas, adolescentes,
jovens e familias em situacdo de risco pessoal e
social, inclusive aqueles que sejam portadores
de deficiéncia, garantindo gratuidade total a
quem dela necessitar.

Art. 3° — A Promove, para atender sua
finalidade, desenvolverd acbes nas areas de
assisténcia social, educacao, saude, cultura, lazer,
esportes, integracdo ao mercado de trabalho e
geracao de renda, podendo para tanto:

I — manter servicos de atendimento social,
terapéutico, cultural, educacional ou
profissionalizante, em unidades préprias ou em
parceria com outras instituicbes e ou 6érgéos
publicos;

IT — promover acbes de natureza cultural,
recreativa, social ou de lazer, que visem facilitar
o processo de desenvolvimento integral do ser
humano e sua insercao e participacdo no meio
social;

ITT - realizar exposicoes, eventos de expressao
artistica nas mais variadas formas;

IV — contribuir e promover a capacitacao
profissional de técnicos e voluntdrios no ambito
de sua competéncia;

V — cooperar e manter acordos, contratos e ou
convénios com institui¢cées publicas ou privadas,
nacionais ou internacionais, promovendo e
incentivando o processo de inclusao social das
pessoas atendidas, garantindo a manutencao de
suas atividades e servigos;

VI - manter e desenvolver alternativas de
auto-sustentabilidade e captacao de recursos para
garantir a realizacao de servicos e programas;

VII — manter intercambio com institui¢oes
governamentais, nao-governamentais nacionais
e internacionais, objetivando a capacitacao de
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Tabela 1 - Programas desenvolvidos pela Promove.

Programa Conectando.Com - O Programa desenvolve a¢des que busquem
possibilitar espacos de inclusao digital a criangas e jovens, com atividades voltadas as
caracteristicas, necessidades e prioridades de cada grupo, interligando-se com os

programas Educar no Trabalho e de Arte Educagdo.

520 criangas
e jovens

Programa de Valorizagdo da Familia — Apoio as familias atendidas por meio de
agoes de escuta, sensibiliza¢do e capacitag¢do. As agdes configuram-se em: Atividades
de Grupos de Pais; Grupo de Acolhimento aos pais de criangas e jovens com deficiéncia;
Palestras Informativas; Vivéncias em Oficinas (cursos com énfase nas nogoes de
empreendedorismo de modo a ampliar sua condigdo de empregabilidade).

1.270 familias

Programa de Arte Educagdo — Atividades voltadas a criangas, jovens e adultos,
pautadas nas vdrias vertentes da expressdo artistica, tendo como eixo os temas
transversais e o desenvolvimento dos valores universais, favorecendo o
desenvolvimento do pensamento criativo, resgate da cultura e a autonomia.
Destacam-se as seguintes atividades: Projeto ASA (arte e informatica); Teatro; Danga;
Mtsica; Canto Coral; Percussdo; Capoeira; Gindstica Ritmica; Atividade Circense;

Atelié de Expressdo (Artes Plasticas).

940 criangas
e jovens

Programa Educar no Trabalho: Visa ao oferecimento a jovens e adultos (a partir
de 14 anos de idade), com deficiéncia ou ndo, oportunidades para seu preparo
profissional, desenvolvendo habilidades basicas e especificas, além de qualidades
pessoais que facilitem sua inser¢do no mercado de trabalho.

330 jovens
200 jovens
com deficiéncia

Relagdes Comunitédrias — Atividades que visam ao fortalecimento da comunidade.
Atividades: Alfabetizacdo de Adultos; Espetaculos Circenses (temdticos); Contagdo de
histoérias, Palestras informativas a escolas; Palestras abertas; Cursos livres; Canto e
coral para a terceira idade; Atividades fisicas livres; Atividades fisicas para a terceira

idade.

7840 pessoas

técnicos e especialistas nas suas areas de
competéncia, por meio da realizacdo de
congressos, semindrios, cursos e publicagdes
técnico-cientificas;

VIII - manter e incentivar a disseminacao da
metodologia e servicos LEKOTEK no territério
nacional.

Art. 4° — No desenvolvimento de suas
atividades, a Promove néo fara distincdo quanto
araca, nacionalidade, cor, sexo, condigdo social,
credo politico ou religioso e estabelecerd livre
ingresso aos portadores de deficiéncia e ou
necessidades especiais, que solicitem sua filiacao
como assistidos.

Art. 5° — A fim de cumprir suas finalidades, a
instituicdo organizar-se-a em tantas unidades de

prestacdao de servigos quantas se fizerem
necessdarias, utilizando-se de profissionais
contratados ou de voluntarios e se utilizard de
todos os meios licitos a fim de arrecadar fundos
para a realizacdo de seus propositos, a saber:

I — prestacao de servicos ambulatoriais serd
feita por profissionais contratados, especialmente
nas 4reas de psicologia, psiquiatria,
fonoaudiologia, psicopedagogia, terapia
ocupacional e fisioterapia;

IT - prestacao de servicos a terceiros também
através de profissionais contratados nas areas dos
seus cursos profissionalizantes;

IIT — venda de produtos recebidos a titulo de
contribuicdo pela sociedade em bens, como por
exemplo, roupas, brinquedos, livros, méveis,
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veiculos, etc. ou gerados pelas oficinas
profissionalizantes...

O Estatuto da Promove ja previa o profissional
em Psicopedagogia (art. 5.1), portanto essa area
de conhecimento era reconhecida e valorizada, o
que facilitou a elaboracao e organizacao de novos
projetos de intervencao.

Parte integrante do Programa de Apoio
Educacional, a avaliacdo interventiva foi
elaborada em parceria com a equipe da Promove
- Unidade Jacana, juntamente Daniela Montresol,
Supervisora Técnica, Dirce Yukie Mizuno Punti
Sanchez, coordenadora da Unidade, a Presidenta
da época, Edna de Prospero Marchin, e a
Psicopedagoga, Profa. dra. Neide de Aquino
Noffs, responsavel pela formacao em servigo da
equipe e operacionalizacdo da proposta.

Este trabalho resultou em um projeto entregue
a secretaria Municipal de Educacao de SP, no
final do ano. Esta acdo surgiu a partir da
necessidade da Organizacao em atender as novas
demandas da Educacao Inclusiva nas escolas
regulares da Educacdo bésica. Os alunos eram
encaminhados por professores da rede municipal
a partir de uma queixa envolvendo o desempenho
escolar (ndo aproveitamento, reprovacoes,
auséncias a escola), a Promove por meio de sua
equipe multidisciplinar realizava um diagnostico
que subsidiaria o encaminhamento/orientacao.

Este projeto permitiu a equipe multidisciplinar
rever seus papéis, atribuicdes e procedimentos
de acdo. O trabalho teve a duracdao de um ano,
com encontros quinzenais na Unidade Jacana —
com duas horas de duracdo, onde estuddvamos
os novos paradigmas da Educacao, e os autores
que subsidiam a Psicopedagogia. Nossos
encontros, sempre apoiados pela conversa e pelo
didlogo, tiveram em Jacob Levy Moreno
(Psicodrama), Alicia Fernandez (Psicopedagoga)
e Paulo Freire sua referéncia prioritaria. Desta
forma, o uso das diferentes linguagens (expressao
corporal, a dramatizacao, a linguagem escrita....)
foram utilizadas na formacao e utilizacao
profissional.

Para melhor compreensao transcrevemos
trechos do projeto.

IDENTIFICACAO DO OBJETO A SER EXE-

CUTADO

a. Publico-Alvo

Frente a abrangéncia do plano de trabalho em
epigrafe, destaca-se quanto ao publico-alvo:

* Alunos freqlientes do ensino basico Municipal
com necessidades educativas, com deficiéncia
ou nédo (alunos com disturbios de apren-
dizagem, altas habilidades/superdotacao,
deficiéncia auditiva, deficiéncia fisica,
deficiéncia mental; deficiéncia multipla;
deficiéncia visual, e sindrome de Down);

e Familiares dos alunos encaminhados;

* Professores do ensino basico Municipal em
efetivo exercicio.

b. Metas de Atendimento
* 70 criancas e jovens em avaliacao interventiva;
* 220 criancas em grupo de apoio;
* 10 criangas em grupo de apoio a infancia.

JUSTIFICATIVA

Tem se falado e valorizado nos debates publicos
e académicos a discussao sobre a importancia da
educacéo no sistema publico de ensino, como
forma de enfrentamento das iniquidades sociais
que assolam a sociedade brasileira.

Neste contexto, a Educacdo, enquanto area
que se responsabiliza pelo acesso e apropriacao
dos saberes sistematizados, possui um constructo
tedrico e legal, que tem passado por significativos
avancos, que permeiam desde sua regula-
mentacdo até sua intervencdo nos processos de
inclusao.

O conceito de inclusao, vem em sua evolucao
sociohistérica apontando para a necessidade de
aprofundamento na discussdo sobre a
diversidade, na compreensao da hetero-
geneidade, das diferencgas individuais e coletivas,
e do respeito e valorizacdao das diferentes
situacdes vividas na realidade social e no ambito
escolar.

A sociedade, e em decorréncia a escola
inclusiva de hoje, perpassa por uma necessidade
de configuracdo nas dimensodes ideoldgicas,
socioculturais, politicas e econémicas. Com esta
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referéncia ela deve estar pautada na dimensao
humana, enfatizando interacoes positivas, a
ampliacdo das possibilidades, no apoio as
dificuldades e acolhimento as necessidades.

Todas as criancas e adolescentes, com
necessidades educativas, especiais ou néao,
precisam aprender, ter acesso ao conhecimento,
a cultura e avancar no aspecto pessoal e social,
ndo negando que ha restricoes e cuidados dela
provenientes.

Atenta as novas exigéncias socioeducativas,
a Promove em parceria com a Professora Doutora
Neide Noffs, pesquisadora estudiosa da area de
Educacdao e Psicopedagogia, durante todo o ano
de 2005 subsidiou em situacao coletiva, junto a
equipe interdisciplinar a elaboracdo de estratégias
mais eficazes ao atendimento de seu publico-alvo,
atualizando assim o antigo Programa de Apoio
Psicossocial.

A Promove acredita que é na articulacao da
interface entre a educacao com suas diferentes
reas (psicologia, fonoaudiologia, psicopedagogia,
pedagogia e servigo social) que se constrdi recursos
para compreender e operacionalizar o grande
desafio do acesso, permanéncia e sucesso de
criancas e adolescentes frente as necessidades
educativas especiais, desta forma, apresenta o
Programa de Apoio Educacional (PAE), que
visualiza suas acOes na nao reproducao das
situacoes escolares, visando a um verdadeiro apoio
a seus usuarios, visualizando na articulacdo entre
os varios espacos da educacao a sua possibilidade
de resultados positivos.

Este programa vislumbra uma maior
possibilidade do desenvolvimento das
potencialidades e competéncias de aprendizagem
de criancas e jovens com dificuldade por meio
de acodes de apoio.

Em todos os momentos, conta-se com acoes
individuais e coletivas, tendo como mola
propulsora a familia, sensibilizando-a como co-
responsavel no entendimento e resolucao dos
motivos reais que suscitaram o encaminhamento
de seu filho ao PAE.

Outra premissa do PAE ¢é que,
simultaneamente a familia, a escola também sera

envolvida neste compromisso por meio de
orientacodes explicitas contidas no relatorio final.
Esta acao conta, ainda, com o projeto de Apoio
a Sala de Aula, atuando junto a professores e
profissionais da area educacional, por meio de
uma acao de Educacao continuada, contribuindo
para sua atualizacdo e formacao profissional.
Desta forma, crianca, adolescente, familia e
escola se encontram na dimensao da
aprendizagem.

Outrossim, o programa de Apoio Educacional
contou com duas pesquisas-pilotos, com
ocorréncia entre os meses de outubro e novembro,
junto a criancas e adolescentes de 7 a 12 anos,
que estavam em fila de espera na organizacao,
obtendo resultados favoraveis, contribuindo
para que a proposta pudesse ser estudada
e experimentada, tornando-a exeqiuivel e
inovadora.

OBJETIVO GERAL

Contribuir de forma articulada junto a crianca,
sua familia e escola, para a manutencao e sucesso
educacional do aluno, detectando, intervindo e
orientando possiveis alteracoes que possam
comprometer o processo de aprendizagem.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Frente a abrangéncia do Programa, os objetivos
especificos serdo divididos frente aos seus
diferentes publicos:

Alunos

* Atender a criancas e jovens que apresentem
necessidades educativas especiais;

* Avaliar de forma interventiva a aprendizagem
escolar;

* Estimular e desenvolver capacidades e
competéncias para aprendizagem;

* Oferecer espago de apoio ao escolar frente as
dreas cognitivas, de linguagem, de
desenvolvimento motor, emocional, atitudinal
e social;

* Fortalecer o desenvolvimento positivo da auto-
imagem do educando;

* Estimular a inclusdo educacional e social da
pessoa com necessidades educativas.
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Familiares

* Oferecer um espaco de escuta e orientacao aos
pais e familiares de alunos com necessidades
educativas, tendo como foco a aprendizagem;

e (Colaborar com a familia, subsidiando a
parceria com a escola.

Professores

* Contribuir com a educac¢do continuada dos
profissionais da educacao;

* Oferecer espaco de formacao qualificada aos
professores da educacao basica da Prefeitura
de Sao Paulo;

e Colaborar com a escola, subsidiando a sua
parceria com a familia;

* Fortalecer o desenvolvimento positivo da auto-
imagem do educador.

METODOLOGIA

O Programa de Apoio Educacional teve sua
estruturacdo pautada em referéncias de pesquisa
qualitativa e, mais especificamente, em estudos
de caso. Por se constituir em um estudo e uma
pesquisa da acao, ele passou por uma fase-piloto
que colaborou para 0s reparos necessarios ao
modelo acao —reflexao — acgao.

Sua metodologia pautada no trabalho
interdisciplinar conta com referenciais tedricos

como Sara Pain?, Alicia Fernandez?® e Jorge Visca?*,
além dos autores classicos, como Piaget, Wallon
e Wygotskij.

O Programa tem em sua metodologia o
pressuposto do fortalecimento do tripé crianca—
escola—familia, tendo a Promove o papel de
colaborador em suas articulacoes, por meio das
acoes de Avaliacao Interventiva, Grupos de Apoio,
Apoio a Familia e Apoio a Sala de Aula,
favorecendo assim com a aprendizagem de todos
(Figura 1).

AVALIACAO INTERVENTIVA

A atividade de Avaliagdo Interventiva (Tabela
2) tem por objetivo avaliar os recursos da crianca
e do adolescente para a aprendizagem, por meio
da observacao das atividades espontaneas, jogos,
brinquedos, desenhos, testes projetivos e das
avaliacbes e producoes escolares (por meio de
relatério escolar — Instrumental de pesquisa),
detectando possiveis entraves na aprendizagem.
Como a familia é envolvida no processo, da-se
entdo voz a todos os membros da familia, ouvindo-
a em sua plenitude, como defende Alicia
Fernandez (p.24 - 1990)° “neste modelo é possivel
observar a dindmica da circulagdo do
conhecimento dentro de um grupo familiar,

Figura 1 — A¢Oes da Promove.

[ Programa de Apoio Educacional PAE ]

Avaliagdo Interativa
de Aula GASA

Grupo de Apoio a Sala

Grupo de Apoio Interdisciplinar a Grupo de Apoio a
Aprendizagem GAIA

Familia GAFA
Grupo de Apoio
Infatil GAI

_[
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articulado com a andlise de sua sintomatizacéo
em um de seus integrantes”.

O processo de avaliagdo tem inicio com um
encontro com a Assistente Social, que identifica
as caracteristicas familiares e sua demanda,
orienta sobre a importancia do preenchimento do
instrumental pela escola e da participacao da
familia (ambos os pais quando possivel, irmaos e
a prépria crianca) na primeira entrevista. No
segundo encontro, os membros sao ouvidos pela
equipe interdisciplinar, reconstruindo a histéria
de vida da crianca, a dindamica familiar e o
contexto da escolarizagdo. Apds discussao
interdisciplinar, 3 criancas (encaminhadas) sdo
agrupadas para um terceiro encontro quando, por
meio de ac¢oes de observacao, hora do jogo e de
provas projetivas, bem como especificas
(psicolégica e fonoaudioldgica) se necessarias,
sdo identificadas questdes pertinentes a dindmica
relacional, e aos vinculos envolvidos no processo
de aprendizagem, sejam eles interpessoais,
escolares e familiares. Ao término deste periodo,
a familia e a crianca sdo orientadas frente a
necessidade ou nao do processo de
acompanhamento, e possiveis procedimentos que
possam ser tomados para adequacdo de sua
necessidade. O relatorio (Figura 2) encaminhado
a SME finaliza esta etapa, com procedimentos
de intervencdo e orientagdo a técnicas
metodoldgicas que possam contribuir para a
melhoria da aprendizagem do aluno.

Grupo de Apoio Interdisciplinar a

Aprendizagem - GAIA

O grupo de apoio é composto por uma equipe
interdisciplinar formada por pedagogos,
psicopedagogos, psicélogos, fonoaudidlogas e
assistentes sociais, que atuam frente as multiplas
necessidades educativas por meio de atividades
grupais. As acoes possibilitam o desenvolvimento
de competéncias e habilidades nas &reas
cognitivas, de linguagem, de desenvolvimento
motor, emocional, atitudinal e social, contribuindo
para a manutencao e o sucesso do aluno no
contexto escolar. Frente a quadros de condutas
tipicas, isto &, criancas portadoras de sindromes

com manifestacdes de comportamento tipicos
(estes avaliados quanto legiveis frente a
possibilidade de acdo do Programa) participardo
de encontros; parte dos quais serd realizada em
pequenos grupos e parte com a presenca do
responsavel, visando possibilitar ao aprendizado
de atitudes adequadas de estimulacéao e
intervencdo frente ao mesmo.

Grupo de Apoio Infantil - GAI

Atividade voltada a criancas de 3 a 6 anos,
nao inseridas em contextos de creche ou de
escolarizacao mediante a necessidade educativa
especial, com o objetivo de promover ganhos de
desenvolvimento e educacionais por meio de
atividades de sociabilizacao, e de adaptacao ao
cotidiano escolar (representacédo criativa,
linguagem e literatura, iniciativa e relacoes
sociais, movimento, musica, classificacao,
seriacdo, espaco e tempo).

Grupo de Apoio a Familia - GAFA

A atividade tem por objetivo oferecer um espaco
de escuta e orientacao aos pais e familiares das
criancas e jovens inseridas no programa,
fornecendo subsidios na forma de enfrentar as
possiveis barreiras de naturezas variadas ao pleno
desenvolvimento do potencial da crianca e do
jovem. As ac¢oes serdo desenvolvidas por meio de
encontros grupais, bem como, individual, mediante
a complexidade e a necessidade familiar.

Grupo de Apoio a Sala de Aula - GASA

Atividade que visa a criacdo de um espaco de
discussao e reflexao, subsidiando a atuacao do
professor, por meio da formacao continuada. Os
encontros com carater de atualizacdo e
aprofundamento serdo voltados as demandas da
escola, articuladas ao sujeito, atenta ao equilibrio
conteudo—pedagogia, pautados em um constructo
de sensibilizacdo ao autoconhecimento, historia
de vida e compartilhamento das vivéncias. De
forma paralela, quando necessario, serdao
desenvolvidos cursos especificos, envolvendo as
diferentes 4reas de conhecimento (por exemplo
lingua portuguesa, matematica, etc).
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Neste empenho, algumas alteracoes estruturais
fazem-se necessdarias para sua viabilizacao:

* As agoes de avaliacao interventiva deverdo
ocorrer em dois dias fixos na semana, visando
a melhor organizacdo das familias, e maior
dedicacao e atencao da equipe ao momento
em questao;

* Ainda frente ao processo de avaliacao, sua
ocorréncia acontecerd em um nimero menor
de visitas, no entanto com maior permanéncia
na organizacao, o que garante maior
participacao dos responsaveis, que enfrentam
dificuldades de transporte e de auséncia no
trabalho;

* Durante a longa permanéncia dos familiares
em espera no espac¢o da organizacao, os
mesmos serao contemplados com lanche e
atividades educativas e ludicas, desenvolvidas
pelos jovens formados no projeto Brasil em
Contos (Projeto desenvolvido na época pela
Organizacéo);

* Horas de estudo e formacao constante da
equipe interdisciplinar.

Etapas de Execucao
1. A¢oes de Organizacao

- Encaminhamento da Secretaria Municipal de
Educacao (SME) para a Promove;

- Estudo dos encaminhamentos;

- Contato com as familias;

- Entrevista inicial;

- Redistribuicao de acordo com a agenda do PAE.
2. Acoes de Avaliacao

- Avaliacdo interdisciplinar;

- Orientagdo a familia e a escola;

- Encaminhamento de relatério e sugestdo de
encaminhamentos a SME.

3. Acoes de Apoio

-  Encaminhamento para atendimento da SME
a Promove;

- Atualizacao de dados: escola e familia;

- Organizacao do atendimento as areas de
demanda;

- Contato permanente entre Promove, escola e
familia.

CONSIDERAQ()ES FINAIS

Este trabalho de transformacao dos
procedimentos adotados foi bem avaliado
pela Organizacdao pela SME e por todos os
participantes. Este avanco se deu pelo compro-
misso e disposicao da equipe pelo “novo".
Estudar, tentar, errar, rever, refazer, conversar,
eram acoes rotineiras.

A Promove em todos os momentos
acompanhou diretamente este trabalho,
incentivando a equipe a prosseguir em direcao
ao cumprimento de sua missao.

Esta referéncia de trabalho implantada em
2005 permitiu a Promove agilizar o processo de
Avaliacao no Programa de Apoio Educacional, o
fortalecimento da equipe multidisciplinar,
colaborar com a familia (garantindo a presenca
do pai, dos irmaos favorecendo o “olhar" para a
queixa e para a crianca com mais sensibilidade e
acolhida) e a escola, explicitando de forma mais
agil a compreensao e o atendimento as queixas
recebidas.

Este trabalho até hoje mantém a parceria com
a Secretaria Municipal da Educacao de Sdo Paulo
(SME — no DOT), favorecendo o processo de
inclusdao com compromisso social.
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Figura 2 - Modelo do Relatério Devolutivo.

RELATORIO DE AVALIACAO INTERVENTIVA
Esta avaliacdo foi realizada pela equipe interdisciplinar da Promove, composta por Assistente Social, Fonoaudio-
loga, Pedagoga, Psicopedagoga e Psic6loga que observaram e inferiram sobre os aspectos voltados ao processo de
aprendizagem.

1. Identificagdo:

Nome do paciente:

Data de nascimento: Idade:

Filiagdo: Pai:
Mae

Endereco:

Escola:

Escolaridade:

Periodo da Avaliagao

Interessado:

Assunto:

2. MOTIVO DO ENCAMINHAMENTO
3. PROCEDIMENTO:

4. SINTESE DOS DADOS COLETADOS:
a) familiares:

b) escolares

5. ASPECTOS RELEVANTES

a) quanto a 4rea pedagogica;

b) quanto a drea motora

€)  no que se refere ao raciocinio aritmético

d) em rela¢do ao vinculo com a aprendizagem
e) durante a avaliagdo

f)  em relagdo ao aspecto emocional

6. SUGESTOES E RECOMENDACOES
a) familia

b) escola

c) crianga

7. CONCLUSAO

Profissionais responsaveis:

Encaminhado a prefeitura em / /

Encaminhado a Unidade Escolar em / /
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Tabela 2 - Avaliacdo

Encontro Atividade N° de Profissionais Membro da Familia
1° Estudo Socioecondmico 1 (assistente social) Pais ou responsdveis
e Familiar
20 Encontro Familiar 2 equipe interdisciplinar* Familia (pais /
responsaveis / irmaos
e cliente)
2 Historia de Vida 1 membro da equipe Familia (pais e
interdisciplinar responsaveis)
1 membro da equipe Cliente e irmaos
interdisciplinar
2 Devolutiva I 2 equipe interdisciplinar* Familia (pais /
responsdveis / irmaos
e cliente)
2 Discussdo de Equipe 2 equipe interdisciplinar* Equipe
*Apresentacdo dos casos Equipe Interdisciplinar
pela equipe para
agrupamento dos clientes
para avaliagdo
3° Avaliacao 2 equipe interdisciplinar* 3 clientes
3 Discussdo de Equipe 2 equipe interdisciplinar* Equipe
3 Devolutiva II 1 membro da equipe Familia (pais /
Familia 1 interdisciplinar responsaveis)
1 membro da equipe Familia (pais /
interdisciplinar responsaveis / e cliente)
3 Devolutiva II 1 membro da equipe Familia (pais / responsaveis)
Familia 2 interdisciplinar
1 membro da equipe Familia (pais /
interdisciplinar responsaveis / e cliente)
3 Devolutiva II 1 membro da equipe Familia (pais / responséveis)
Familia 3 interdisciplinar
3 1 membro da equipe Familia (pais /
interdisciplinar responsaveis / e cliente)

Devolutiva III

Equipe Interdisciplinar

SME

*Equipe interdisciplinar composta por: Assistente social; psicéloga; fonoaudiéloga, pedagoga, psicopedagoga.
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interventiva.
Objetivo Duragdo
- Levantamento da demanda socioeconémica familiar com instrumental préprio da Organizagao. 50 min.

- Levantamento do motivo da consulta.

- Facilitar a triagem de modo a encaminhar a equipe interdisciplinar.

- Desenvolver a co-responsabilidade Familia — Promove no processo de avaliagdo, diferenciando a
necessidade de visita domiciliar e transporte.

- Enquadre. 10 min.
- Compreender o motivo da consulta

- Qual a repercussdo da queixa na e para a familia ?/ Qual a repercussdo da queixa para o cliente?
- Desvelar o segredo da familia.

- Recompor a histéria de vida: 45 min.
* Organizagdo familiar

¢ Quem toma as decisdes escolares ?

* Quem colabora com a escolaridade?

* Como se compoe o poder na famfilia, como circula o conhecimento dentro dela?
* Perceber o potencial de ajuda na familia

* Como essa familia se apresenta ?

- Recompor a histéria de vida da familia junto ao cliente e irmaos. 45 min.

- Escuta da histdria da escolaridade, pautado junto aos materiais escolares atuais e presentes neste
momento, o relato de lembrangas e o instrumental preenchido pela escola.

- Resgatar a histéria de sua escolaridade e de sua aprendizagem global, escolar e ndo escolar.

- Administrar a ansiedade familiar, desencadeada pela queixa. 10 min.

- Explicar os préximos procedimentos, (organizando o calenddrio, explicar os procedimentos /
agoes, explicar a interliga¢do dos profissionais envolvidos).

- Comprometer a familia no processo avaliativo.

- Articular informagdes colhidas no 1° e 2° momento. 30 min.

- Elaborar a devolutiva I.

- Identificar perfil familiar e de aprendizagem do cliente visando re-agrupar os clientes para o Hora de
terceiro encontro. reunido

- Re-agrupar os clientes mediante a observacdo dos primeiros encontros visando a continuidade de equipe.

da avaliagdo.

- Observar as relagdes socioemocionais entre os clientes. 100 min.
- Aplicagdo de testes projetivos e de aprendizagem (par educativo, familia, hora do jogo, desenho, etc).
- Registro do processo de desempenho durante a avaliagdo.

(Familia estara durante este intervalo recebendo um lanche) 40 min.
- Articular informagdes colhidas durante toda avaliagdo.
- Elaborar a devolutiva II, diferenciando a ser dada a familia e a SME.

- Administrar a ansiedade familiar. 30 min.

- Explicar os préoximos procedimentos, (diferenciando os papéis da SME e da Promove)

- Elaborar os contetidos da avaliagdo com a familia.

- Elaborar os passos entre a avalia¢do e o atendimento, explicitando a co-responsabilidade entre:
promove, escola e familia.

- Apresentagdo de sugestoes do ponto de vista educativo: a familia, a escola e a SME.

- Entrega de folheto com sugestdes educativas.

- Subsidiar o cliente em relagdo ao seu préprio processo de aprendizagem enquanto aguarda o 15 min.
atendimento especializado quando necessario.

- Envolver o cliente como co-responsavel no processo de aprendizagem escolar, explicitando as
atribuigdes e tarefas dos demais agentes no processo.

- Colaborar na construgdo de “acordos familiares” (familia — cliente) no processo de aprendizagem.

(idem a devolutiva a cima) 30 min.
(idem a devolutiva a cima) 15 min.
(idem a devolutiva a cima) 30 min.
(idem a devolutiva a cima) 15 min.
- Elaborar e apresentar os relatérios devolutivos. Hora de
relatério
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SUMMARY
The psychopedagogic interventive partner in action Promove cultural

This work was developed in 2005 in the institution Promove socio-cultural
action - Unit Jacana - which built a model of assessment intervention with
the intent to “play a meshing with the child, his family and school, for the
maintenance and educational success of the student, detecting, intervening
and directing possible changes that might undermine the learning process.
"This work was built in partnership with the multidisciplinary team of the
institution in fortnightly meetings of two hours from February to December.
These moments were subsidized by the authors Alicia Fernanfez, Jabob Levy
Moreno, Jorge Visca, Susanna Pain also count on the experience of assessment
in networks of education that have already systematized in 2003. This
reference work for established in 2005 allowed the Promotes expedite the
process of the Program Assessment of Educational Support the strengthening
of the multidisciplinary team, supporting the family (ensuring the presence
of the father, brothers of favoring the “look" for the complaint and to children
with more sensitivity and accepted) and the school spelling out a more agile
understanding and attention to complaints received. This work until today
maintains the partnership with the Municipal Secretary of Education of Sao
Paulo (EMS - the DOT) facilitating the process of inclusion with social
commitment.

KEY WORDS: Education. Educational measurement. Learning.
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ARTIGO ESPECIAL

[LA VIOLENCIA A LAS ESCUELAS: (POR QUE
UN CAMBIO DE ENFOQUE?

Maria Jestus Comellas

RESUMEN - Los andlisis de las relaciones entre el alumnado que centran
su atencion en la descripciéon de hechos, actuaciones individuales y
respuestas también individuales distorsionan uno de los principales objetivos
de la educacioén: potenciar el proceso de socializacién de toda la poblacién
en el marco del grupo y de los grupos en el seno de la institucién escolar. En
estos momentos de grandes cambios y en el seno de sociedad complejas se
deben buscar referentes que permitan comprender las dindmicas y los factores
que van determinando los hechos y conductas a fin de posibilitar una accion
educativa que supere este enfoque inmovilista y permita buscar nuevas
estrategias que logren una mejora relacional entre el alumnado. Para ello se
ha creido imprescindible ahondar en el andlisis de un cambio de enfoque y
de mirada a las dindmicas y los fendmenos que determinan. Con este objetivo,
fundamental en el marco de la investigacion que se presenta, se busca co6mo
el profesorado amplia su mirada y puede, asi mismo, buscar un enfoque en
su trabajo estableciendo redes relacionales en el seno de los equipos de
centro y de la municipalidad.

UNITERMOS: Instituciones académicas. Violencia. Problemas sociales.
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INTRODUCCION

Las informaciones actuales sobre las
dificultades de convivencia en los centros
escolares: violencia entre iguales, rechazo a las
diferencias propias de la diversidad (cultura,
intereses, aprendizaje...), exigen, sin més
dilacién, un andlisis en profundidad de lo que
pasa, de las razones por qué se producen estas
reacciones, la forma de interpretarlas vy,
especialmente, de las alternativas educativas que
se deben dar como respuesta.

Estas manifestaciones de violencia,
cuantitativamente minoritarias, llaman la atencion
por su gravedad pero, se debe tener presente que
son fruto de procesos educativos y sociales,
circunstancias personales que, en un momento
determinado, las posibilitan asi como a los medios
de comunicacién, rumores, alarmas y falta de
criterios educativos claros desde las primeras
etapas educativas.

El concepto violencia es polisémico dado que
su definiciéon varia en funcién del campo de
conocimiento que trata el tema y de la perspectiva
teodrica desde la cual se aborda tema. Las disciplinas
mas comunes que lo tratan son la Antropologia, la
Sociologia, la Psicologia, las Ciencias Politicas, las
Ciencias de la Educacién y las Ciencias de la
Comunicacién y el mundo juridico.

Como sucede con los términos “normal” y
"patolégico”, su definicion no es neutral y menos
todavia cuando, a partir de su deteccidén y
evaluacidn, se deben tomar medidas de control y
se deben generar orientaciones politicas y
educativas que garanticen la seguridad de las
personas.

La violencia parte de una situaci6én de
interaccion, cuando uno o varios actores participan
de forma directa o indirecta, masivamente o de
forma aislada, para vulnerar las pertenencias de
una o varias personas o herirlas en algin aspecto
personal o de su contexto.

En &mbito escolar, a manera explicativa, se
dan algunas manifestaciones violentas que
pueden relacionarse con una dificultad en el
establecimiento de los vinculos, una excesiva
presion social sobre las personas, la influencia
de ciertos modelos, etc. Se deben considerar a su
vez el ambiente, el rol de las personas adultas y
las dificultades adaptativas de las personas que,
en muchos momentos, genera una presion dificil

de gestionar y que puede manifestarse en las
relaciones poco adecuadas con los iguales, las
personas adultas o el mismo contexto escolar.

Consideramos totalmente inadecuado enfocar
las interpretaciones y formas de actuar basadas
en un andlisis individual de las personas que
son protagonistas sena actores, sujetos receptores
o espectadores. Los comportamientos, tengan el
signo que tengan, se deben estudiar dentro del
contexto sistémico donde tienen lugar y es este
contexto el que les da significado.

Segun este enfoque, la violencia y sus
manifestaciones son un fenémeno complejo que
se inscribe en las cadenas de interacciones (visibles
0 no) entre las personas dentro de su contexto, en
nuestro caso el contexto escolar. Las causas se
analizan desde un enfoque circular que explora
los acontecimientos, el contexto dénde se dan, los
diferentes elementos o factores asociados que
interactian entre ellos, las personas, los
mecanismos de regulacion y sus resultados.

Este enfoque se contrapone al método lineal
a partir del que se analizan los problemas segun
un esquema de causa - efecto y se buscan
soluciones simples e inmediatas a los problemas
presentados. Las soluciones son complejas puesto
que unos comportamientos similares pueden ser
originados por causas variadas y de igual manera
unas causas similares pueden tener unos
resultados muy diferentes.

En todos los casos el lenguaje utilizado por
relatar los hechos, si justifica algunos de los
comportamientos o reacciones, favorece esta
percepcién uniformizada hecho que genera
prejuicios, atribuye causas y justifica reacciones,
construyendo unas expectativas que influirdn en
las miradas, interpretaciones y acciones posteriores.

Cuanto mayor sea el consenso sobre los
descriptores con que se definen las situaciones
(personas, hechos, acontecimientos), mayor sera
la dificultad por cambiar los prejuicios, reducir o
anular el efecto y mayor seran los riesgos de que
las personas objeto de la descripcién acaben
comportandose de forma que refuercen la visién
que de ellas se tiene.

No hay un perfil de personas susceptible de
actuar segun patrones predeterminados, sino que
potencialmente la totalidad de la poblacion se
puede encontrar involucrada en todo tipo de
acciones en un momento u otro. Por esto hace
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falta actuar en el marco de los centros educativos
para llegar a la totalidad de la poblacién a lo largo
de toda la escolaridad con la participacién del
profesorado y el apoyo de las familias y servicios
educativos del territorio.

Es preciso abordar la convivencia con toda su
complejidad y riqueza y no Unicamente incidir
en situaciones puntuales. Se debe superar el
enfoque individual que acaba fragilizando mas
a un sector de la poblacion de por si vulnerable.
Se deben incluir todos los lugares dénde se
construye el proceso de socializacién y
aprendizaje de la convivencia a fin de dar lugar
a una perspectiva global. Por esto la
responsabilidad no debe recaer exclusivamente
en el profesorado, sino que se hace necesaria la
implicacion de toda la comunidad educativa.

APROXIMACION PEDAGOGICA DE LA
DINAMICA RELACIONAL Y LAS
DIFICULTADES DE CONVIVENCIA

La consideracién de la educaciéon como
sistema relacional sistémico, que implica a toda
la comunidad, exige tomar decisiones que tengan
una orientacion clara a corto, medio y largo plazo.
La velocidad de los cambios puede, con
frecuencia, generar miedos, desconfianza y
potenciar la tendencia de mirar atrds e interpretar
los cambios y los retos en clave de pérdida y no
de oportunidades!.

El proceso de socializacién en el centro escolar
puede favorecer el desarrollo integral de las
personas si estas reciben el reconocimiento que
se merecen como tales. Visto de esta manera todo
el mundo tiene un espacio y la posibilidad de
valoracién de sus competencias, potencial,
calidades y necesidades. Este proceso debe llegar
a la totalidad de la poblacién y el reto educativo
de la institucién escolar se centra en la
construccién de un marco pedagdgico que incluya
en todo el mundo para favorecer la convivencia,
respeto y consideracion debe considerar las
relaciones entre el alumnado, entre las personas
adultas que educan y entre adultos y alumnado.

A fin de poder realizar esta intervencion en la
dindmica relacional, con un enfoque educativo
proponemos partir de la dindmica de los grupos
en el aula. La técnica sociométrica planteada por
Moreno? ofrece una visién muy apropiada para
ello y el software: http://sociograma.grode.org,

una herramienta que permite obtener, de una
manera rapida y sencilla este andlisis sociométrico
desde el punto de vista cuantitativo, nominal y
grafico (Figura 1).

El conocimiento por parte del profesorado de:
popularidad, rechazos, expansividad positiva y
negativa, percepcién individual y grupal de las
relaciones que se establecen asi como de su
intensidad son factores clave para poder
comprender actitudes individuales y grupales,
acciones, bienestar, satisfaccion en las relaciones
y, para poder intervenir de forma educativa en el
grupo, que es donde se construyen estos vinculos
y a nivel personal. De esta forma se puede dar
respuesta y potenciar el proceso de socializaciéon
y convivencia.

EJES CLAVE DE LA ACCION EDUCATIVA:

PROCESO DE SOCIALIZACION: ETAPAS,

MOMENTOS Y LOGICAS

La socializaciéon (Figura 2) como proceso a
través del que las personas aprenden a
comunicarse y relacionarse con unos cédigos de
conducta propios del contexto en el que vive, se
da alolargo dela vida. Este aprendizaje requiere
inicialmente la guia de las personas adultas que
de forma individual, pero siempre en el marco
de las relaciones grupales, favorecerdn la
adquisicién de unas competencias psicosociales
que permiten a relacionarse de forma adecuada.

Este aprendizaje incidira en el proceso de
construccién de la propia identidad
autoconocimiento, el conocimiento y la

Figura 1 — Gréfico de la dindmica relacional
de los grupos en el aula.
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Figura 2 - Estamentos implicados en la formacién
de los ciudadanos y ciudadanas.
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comprensién de las individualidades y el
conocimiento de las pautas y normas propias del
contexto en el que se vive para poder descubriry
respetar coédigos, culturas y formas de relacion
mas alejadas.

Para se dé este proceso madurativo y de
socializacién que permitird superar la etapa
egocéntrica - propia de la infancia — para pasar a
una etapa alocentrica - propia de la madurez-
hace falta aprender a relacionarse. Es en el nicleo
familiar dénde se inicia, desde el nacimiento, el
aprendizaje de las diferentes formas de
comunicacion: verbal y no verbal., los codigos,
los significados, la manera de dirigirse a los
iguales, a los adultos conocidos o a los extrafos
configuran ejes del contexto de socializacion.

La entrada a la institucion educativa permitira
pasar de los cédigos del grupo familiar a un
contexto mas amplio con un gran repertorio de
modelos y conductos que entrardn en contraste
con las experiencias personales y los modelos
adquiridos hasta este momento.

Es funcién del profesorado asumir la
responsabilidad de la accién educativa dentro del
grupo vy facilitar que cada persona tenga un
espacio desde el que poder relacionarse sin
agresividad ni resentimiento. Este aprendizaje
se recordard a lo largo de la vida y serd facilmente
transferible a otros contextos.

La importancia del grupo en la vida de las
personas, pues, es evidente porqué gran parte
de la interaccién humana se encuentra modelada
por la pertenencia a un o més de los grupos con
los cuales se estructura toda la sociedad y en los
que participamos simultdneamente y a lo largo
de la vida.

Por esto hace falta considerar que la
socializacién es un proceso que, ademas de
requerir un aprendizaje, también estd vinculado
a la maduraciéon cognitiva. En este sentido
identificamos el grado de desarrollo de cada
persona no tanto porla edad como por las formas
de responder y reaccionar a las exigencias del
entorno.

EL CENTRO ESCOLAR COMO MARCO DE

SOCIALIZACION

Nos apoyamos en la consideracién que en una
sociedad como nuestra, con cambios tan profundos
y rapidos, el referente educativo debe ser la base
sobre la cual edificar la convivencia.

No vamos a olvidar que es el centro escolar
uno de los primeros grupos sociales donde las
personas se integran en las sociedades
adelantadas, gracias a la consideraciéon que la
educacion es un derecho bésico. La manera en
qué los componentes de este grupo social
interpreten la experiencia determinard las
expectativas que generaran situaciones similares
en un futuro.

El protagonismo y rol de la institucién social
de referencia, la escuela, es, pues, clave para
fortalecer los ejes comunes que deben potenciar
la cohesién social y el entendimiento entre los
pueblos.

Este es el espacio donde desde los tres a los
dieciséis anos, se desarrollan todas las personas
en su globalidad: intelectual, cultural, emocional y
relacional. Es, pues, el contexto social basico dénde
serealiza el proceso de ensehanza-aprendizaje que
deberia poder ofrecer una igualdad de
oportunidades para que cada persona desarrolle
unas competencias suficientes en el campo
cognitivo, afectivo, relacional y de habilidades como
para poder continuar su formacidn, a lo largo de la
vida, e integrarse a la sociedad en el marco del
trabajo, participante del contexto donde vive de
forma positiva y democratica.

El marco del centro escolar ofrece unas
oportunidades muy claras pese a légicamente
también comporta unos riesgos en el momento
en que las personas que son responsables podan
no valorar el proceso educativo de forma global y
no solo como traspaso de informacion.

Este proceso de socializacion se realiza, en
los centros educativos, de manera intencionada
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por parte del profesorado y de forma mas
improvisada, pero a veces mas efectiva, por parte
de los companeros. El conjunto de influencias
socializadoras que se reciben, por los canales
mencionados acaban configurando la construccién
de la identidad individual.

Facilitar, acompanar y modelar este desarrollo
y madurez global no pasa por establecer unos
objetivos curriculares aprendidos intelec-
tualmente. Aprender a interiorizar e incorporar
actitudes y valores dificilmente puede ser
traducido a un curriculum, puesto que es
necesario tomar conciencia de la importancia de
trabajar estos aspectos de forma transversal,
aprovechando cualquier situacién que se dé en
el centro o fuera del centro y contemplar las
consecuencias de ellas.

Posiblemente por este motivo uno de los retos
que se puede plantear la escuela es el poder
flexibilizar la constitucién de los grupos y los
criterios de agrupacion del alumnado. Este es un
tema de debate muy abierto y complejo. Afecta
légicamente a la organizacién del centro educativo
Y, por esto, implica a toda la comunidad y afecta
el propio ideario del centro.

Hace falta revisar cuales son los criterios, la
estabilidad o flexibilidad de los grupos y las
actividades que se hacen, la permanencia a lo
largo de los afios, la interpretacién que hace el
alumnado y las familias de los cambios a fin de
poder establecer un debate educativo positivo y
que de respuesta a las necesidades de todo el

grupo.

EL GRUPO DE AULA COMO ESPACIO DE

SOCIALIZACION

El grupo es el nucleo o unidad formada por
diferentes personas que se sienten vinculadas y
tienen un objetivo a cumplir. Dado que las
relaciones deberian ser dindmicas hace falta hacer
un pequeno analisis para comprender los motivos
de las relaciones que se establecen. Cada persona
ocupa diferentes posiciones con diferentes tareas
y roles seguin el momento y la actividad.

Pese a ello el grupo aula contintia siendo una
referencia para el alumnado puesto que los
componentes tienen una edad parecida y pasan
un tiempo muy significativo de sus vidas. En el
grupo se producen interacciones, exploracién de
conductas, incorporacion de actitudes y valores,

afectos y desafectos, conflictos con resolucién o
no, y todo pasa de forma explicita o no (curriculum
oculto). Por esto pesa tanto la imagen que el
grupo da a cada persona puesto que acabard
interiorizandose como autoimagen.

Las experiencias que el alumnado tenga
dentro los grupos doénde crece influirdn en su
desarrollo individual y social, tanto en positivo
como en negativo. Por esto uno de los ejes en los
que haria falta incidir es en potenciar que el grupo
clase funcione como un grupo cohesionado,
donde vincularse y establecer relaciones. Los
vinculos no deben ser de la misma intensidad
pero si que deberian ser positivos puesto que es
ellugar déonde el alumnado construye su imagen
social que dard pie a su desarrollo psico-
emocional.

El aula como contexto privilegiado permite
reflexionar sobre las relaciones, ver los valores
que comportan, las causas de las representaciones
que puede tener cada persona del grupo,
explicitar las atribuciones que hace la sociedad
de ciertos sectores sociales e intervenir por
resolver determinados conflictos que, en
definitiva, afectan a cada persona del grupo (unas
porque son victimas y otras porque lo gestionan)
y que piden potenciar y practicar competencias
sociales que favorecen una convivencia
democratica.

Atender las redes de comunicaciéon que se
establecen dentro el grupo, identificar los
liderazgos y sus estilos, las causas de su creacion
y mantenimiento y conocer la coherencia entre la
posicién real y la percibida por cada miembro
dentro el grupo, es un objetivo educativo al que
el profesorado debe responder. Por ello debera
ejercer un liderazgo para potenciar e incidir en
el clima, las oportunidades para educar con la
finalidad de potenciar la convivencia, crear un
espacio de pertenencia para todo el alumnado y
favorecer el debate ante las dificultades.

LOS FACTORES DE VULNERABILIDAD

RELACIONAL

En la dindmica relacional las personas
construyen las percepciones del lugar que
ocupan en el grupo y el grado de protagonismo
de cada miembro, elementos que determinaran
la calidad de la convivencia en el grupo. El
sentimiento de pertinencia, de vulnerabilidad o
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exclusion serdn factores determinantes de
actitudes y respuestas individuales y grupales.

Cuando hablamos de vulnerabilidad hacemos
referencia a las dificultades que afectan a una
persona por poder estar bien relacionada en el
grupo. Esta vulnerabilidad, a menudo atribuida
a quien tiene estas dificultades, puede estar
determinada por multiples factores que traen a
qué el grupo no le conceda un espacio necesario
para poder relacionarse positivamente.

Las actitudes y motivaciones que determinan
las relaciones no son siempre explicitas pero
determinan las maneras de responder y de
reaccionar, hecho que puede provocar malestar
individual y grupal puesto que las relaciones no
son lineales.

Este malestar debe ser analizado para poder
comprender su origen que es dénde se ha de
intervenir. Hace falta favorecer que cada persona
del grupo comprenda qué son los factores que
traen a relacionarse de diferente manera a fin de
evitar focalizar en la individualidad las reacciones
que se den. Una actitud grupal positiva evitard
justificar las situaciones de exclusion: “se lo ha
buscado', "no tiene habilidades relacionales"” o
tiene "una sensibilidad demasiada acusada” son
frases que se atribuyen a las personas marginadas
o excluidas.

Estos factores de vulnerabilidad estdn
vinculados a unos estereotipos sociales
predeterminados como "modelos deseables”, a los
cuales se les da la categoria de normales. Este
hecho comporta la creaciéon paralela de otra
categoria, la de "diversidad o anormal”. Estos
atributos pueden alejar a una persona del modelo
deseable de alumno o de hijo o hija, hecho que
provoca situaciones dolorosas y excluyentes.
Entonces esta persona puede ser percibida por
el grupo como mas débil y vulnerable y puede
ser foco de rechazo o marginacién. Ella ante esta
situacion puede actuar inhibiéndose, alejandose
o actuando de forma inadecuada.

El grupo se organiza a partir de estos valores
y modelos, que estan en el fondo de la percepcion
que se tiene de las personas, de su pertenencia
o de su exclusién, hecho que provoca una gran
vulnerabilidad en las personas, tanto de quien
lidera como de quien es excluido.

La detecciéon y andlisis de estos factores de
vulnerabilidad, en relacién a la convivencia

aportara datos para encontrar posibles indicadores
explicativos (no justificativos) que interfieren y
dificultan el proceso de socializacién, lo que
podrd permitir incidir en la causa no en las
acciones.

Entre estos factores podemos encontrar el bajo
rendimiento escolar, atribuciones que se hacen a
personas por su imagen corporal (malformacidn,
obesidad, rasgos fisicos) aspectos culturales,
recursos socioeconémicos, déficit o trastornos mas
o menos relevantes o incluso intereses
diferenciales de juego, de actividades o de
eleccion personal de estilos de vida.

Con esto se constata que el problema
relacional no lo tiene una persona rechazada, sino
el grupo puesto que los motivos de la exclusién
dependen de los significados e interpretaciones
que hacen las personas del grupo de cada uno
de sus miembros. Quienes lideran el grupo,
quien lo contempla, quien lo recibe son las
personas implicadas en la dindmica y es en esta
red relacional donde se ha de intervenir.

Este momento del proceso es muy importante
puesto que el profesorado descubre, en algunos
casos, o confirma las reglas relacionales del
grupo. Segun cuales sean los patrones de
inclusién o exclusién del grupo, la dindmica
establecida, las respuestas del profesorado a las
actitudes del alumnado, se deberdn dar respuestas
y tomar decisiones sobre como se ha de intervenir
en el marco grupal para favorecer la construccion
de pautas de convivencia mds inclusivas, prevenir
situaciones de marginacién y no focalizar las
respuestas sélo en el ambito individual.

EL TRABAJO CON EL PROFESORADO

Se trata, pues, de integrar el alumnado
dentro el sistema relacional y dar respuesta a la
necesidad de socializacion. Las situaciones de
buena convivencia o las dificultades que pueden
llegar a generar situaciones de violencia se
gestan en el centro y se configuran como
patrones relacionales que favorecer la
vinculacién con las personas del entorno segun
unos modelos aprendidos en unas edades muy
plasticas.

Por esto los posibles actos deberian ser
consensuados con todos los profesionales que
intervienen en el centro educativo y también con
la comunidad educativa.
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METODOLOGIA DE TRABAJO

El enfoque que se propone responde al
modelo de Investigacion accidén participativa con
el profesorado y los agentes profesionales
préoximos al centro Se trata de construir redes,
promover la participacién den toda la comunidad.
Las visiones e interpretaciones de las personas
que intervienen deben debatirse y las acciones
deben compartirse.

No se trata de establecer un programa que
controle la violencia en el centro escolar o que
solo regule el comportamiento sino de generar
un debate educativo y potenciar la mirada
educativa que genere una intervencion sistémica
a favor de cada persona y del aprendizaje de la
convivencia.

Por ello los principales objetivos se centrarian
en:

* desplazar el foco de atencién de los conflictos
y las personas hacia situaciones previas de
convivencia;

* posibilitar los cambios en los escenarios como
prevencién de episodios a los que también
obviamente se debe dar respuesta. Pero que
potencien los cambios de las condiciones
iniciales. Este desplazamiento del objeto de
estudio y de intervencion, posibilita y habilita
un espacio transformacion;

* la identificacién de causas que generan
vulnerabilidad;

* detectar las dificultades que pueden surgir,
segun contextos y colectivos, para poder
proponer cambios en: gestiéon, organizacion,
intervenciéon diddctica, procesos de
participacién, etc;

* hacer un balance de manera conjunta para dar
consistencia y fortaleza a las decisiones y
pensar en todas las oportunidades para
compartir;

* colaborar con las instituciones para promover
la formacién y los intercambios entre varios
sectores sociales;

* potenciar la participaciéon de las familias y de
toda la sociedad en el proceso de socializacién
de los menores;

* consensuar formas de dar respuesta educativa
a situaciones puntuales en casos de
dificultades en estas relaciones siempre
implicando el grupo de iguales y no actuar
s6lo de forma individual;

* evitar estigmas y expectativas que soélo
favorecen el distanciamiento en las relaciones,
para centrar el andlisis en las causas de
conflicto sea de origen social, individual o
cultural;

* tomar decisiones para poder ampliar fuera del
centro educativo acciones en la comunidad
encaminadas a potenciar relaciones en
aspectos culturales, ocio, deporte, y mejora de
la comunidad.

LAS REDES TERRITORIALES: UN MODE-

LO ORGANIZATIVO

Todo el debate posible a partir del modelo de
investigacién accién participativa exige una
nueva forma de actuar. No es posible focalizar el
trabajo desde una perspectiva teérica o desde un
perfil profesional especifico aislado de la realidad.

La mejora del contexto educativo, la mejora
de las relaciones y del proceso de socializaciéon
de los mds jovenes exigen, sin mas demora, una
participacion y consideracién de las variables y
del contexto en el que se dan. En este sentido es
fundamental contar con todos los protagonistas
de dicho proceso.

Ahora bien proponer la implicacién y
participacién de la comunidad en el proceso
educativo es de una gran complejidad y en
ningun caso se puede hacer con la ingenuidad
de creer que s6lo con discursos podremos
convencer de la necesidad de dar respuesta, de
forma compartida, a una situacién tan compleja
como la actual: cambios en el &mbito econémico,
social, laboral®, enfoques nuevos desde los
colectivos profesionales*®, y necesidades y
exigencias propias de un mundo globalizado y
con grans recursos tecnolégicos.

Precisamente por la amplitud de estos cambios,
la respuesta educativa que se ha ofrecido hasta
este momento resulta insuficiente por lo que no
puede exigirse todo al sistema educativo o a la
familia, sino que debe ser afrontada por la totalidad
de la sociedad y en estrecha colaboracién entre
todas las instituciones y agentes sociales. Hay que
establecer, de forma cooperativa y coordinada’,
acciones encaminadas tanto a paliar los problemas
existentes como a planificar, con un enfoque
preventivo y de calidad, las diferentes estrategias
a seguir, incidiendo no sélo en los resultados sino
en todo el proceso.
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Este debate y la diversidad en los enfoques
evidencian la complejidad de la propuesta. Por
tanto, esta claro que es preciso buscar alternativas
que permitan dar respuesta a los cambios sociales
(inmigracion, sociedad de consumo, ocio facil
para los jévenes...), familiares (posible dimision
educativa parental, trabajo de las madres y
precaria implicacién de los padres en todo el
proceso educativo, ritmo de vida) y escolares
(prolongacion de la escolaridad con pocos cambios
en la formacion del profesorado, diferentes
culturas profesionales dentro del mismo
claustro...).

La adolescencia, por ser la etapa terminal del
proceso educativo pone en evidencia los
resultados de una actuacioén poco coordinada de
los adultos, especialmente desde la perspectiva
educativa.

Es evidente, también, que no esta en ellos la
causa de los problemas, sino que son quienes
los padecen y a quienes hay que ofrecer recursos
y oportunidades mads alld del control, de la
penalizacién de las conductas y de la
marginacién profesional y personal
(segregandoles a partir de las primeras
dificultades) a fin de posibilitar la entrada en el
mundo laboral y de la formacién continuada con
éxito.

Hablar de red territorial hace referencia a la
implicacién de todas las instituciones sociales en
este proceso educativo, orientando su actuaciéon
en el contexto en el que se encuentra la poblacién
para actuar de forma coordinada.

Este trabajo, en el territorio se constituird en
una red de recursos humanos, politicos,
econ6émicos y de infraestructuras que, de forma
consensuada, podrdn intercambiar puntos de
vista y tomar decisiones para mejorar tanto el
sistema de formaciéon como los recursos que se
dedican a la juventud fuera del sistema
educativo: ocio, deporte, recursos sociales,
acogida, apoyo familiar y personal, con el objetivo
de formar ciudadanos que puedan actuar de
forma positiva en su entorno®.

El modelo que se propone es, pues, un modelo
holistico, que pretende establecer una estrecha
interaccién — redes — entre todos los que reciben

y actuan, de alguna manera, en el proceso
educativo y de integracién de la juventud,
procurando ofrecer el mdximo de oportunidades
a toda la poblacién. Se trata, pues, de modificar
el andlisis que se esta haciendo, en el &mbito
social, con relacién a los problemas de la
juventud - falta de motivacién, actitudes
negativas o pasivas...—, para ir mas alla de la
denuncia, buscando formas alternativas para una
sociedad que se estd transformando rapidamente.

Las redes territoriales, para que puedan ser
eficaces, a corto y largo plazo, exigen que toda
la comunidad comprenda que el desarrollo y las
oportunidades que se pueden ofrecer a los mas
jovenes representan el capital humano que tiene
dicha comunidad. Por tanto, aunque con un
andlisis en cierta manera egocéntrico y
oportunista, es preciso encontrar soluciones para
evitar futuros problemas con peores
repercusiones.

Por tanto no se trata de actuar s6lo como control
sino que persigue, como objetivo formar
ciudadanos mediante la actuacioén colectiva. Se
trata, pues, de ver la mejor manera de potenciar
el trabajo cooperativo y de coordinacién entre
profesionales, familias y alumnos para ir mas alla
del resultado académico y buscar que todo el
alumnado pueda llegar a ser competente y actuar
como ciudadano, comprendiendo las necesidades
de la sociedad y también las propias, y
constituirse en un agente positivo, ocupando un
lugar de acuerdo con sus intereses y decisiones.

Para ello hay que potenciar de forma
individual aquellas competencias que permitan
mejorar la formacién y lograr unas ciertas
capacidades comunicativas, de comprension y
manejo de la realidad, y fomentar unas actitudes
positivas hacia la propia formacién®.

Si el andlisis y trabajo se hace desde los
diferente puntos de vista de los agentes sociales
con la implicacién del alumnado'?, facilmente
podremos establecer actuaciones que puedan
llevarnos a encontrar salidas mdas operativas y
eficaces. Por tanto, se trata de modificar el enfoque
buscando la participacién del propio alumnado
en un reto personal!!, favoreciendo su
participacion y autoevaluacion!?.
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SUMMARY
Violence in the schools: why a focus change?

Analyses of the relationships between students that focus their attention
on the description of the facts, individual actions and also individual responses
distort one of the main objectives of education: to promote the socialisation
process of the whole population in terms both of the group and of groups at
the heart of the school institution. In these times of major change and at the
core of complex societies, there is a need to search for references to enable an
understanding of the dynamics and factors that determine events and behaviours
in order to enable educational action that can overcome this immobilist focus
and make it possible to search for new strategies that are able to improve
relationships between pupils. To do this, it was felt that there was an essential
need for more in-depth analysis of a change of focus and view of the dynamics
and phenomena that determine them. With this aim, so fundamental in the
framework of the research being presented, we seek to find out how teachers
can broaden their views and, at the same time, find a focus in their work by
establishing relational networks at the heart of the centre's and the
municipality's teams.
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ARTIGO DE REVISAO

DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM NAS SERIES
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL E
ACOES PSICO & PEDAGOGICAS

Fabiana da Silva Kauark; Valéria Almeida dos Santos Silva

RESUMO - Este artigo aborda questdes de aprendizagem relacionadas as
dificuldades encontradas nas escolas brasileiras, nas séries iniciais do Ensino
Fundamental. Tem como fonte estudos literdrios, se configurando numa
producéo de revisao de literatura, portanto um artigo tedrico. A investigacao
partiu da necessidade de compreender os ritmos e a dinamica da aprendizagem
desenvolvida por alunos que apresentam dificuldades em compreender,
assimilar, apreender e socializar o conhecimento. Estes alunos sao sujeitos
reais do cotidiano escolar das autoras, que foram impulsionadas a identificar
as metodologias que melhor promova ou provoque a aprendizagem. Isso
porque acreditam que uma vez identificado como se dé a aprendizagem para
cada aluno em particular, pode-se favorecer o encontro de caminhos e praticas
que atuem impactantemente sobre os problemas de aprendizagem encontrados.
Trata-se aqui ndo de uma andlise sobre os “déficits”, mas de uma reflexao
textual das dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos alunos, que
necessariamente nao se encontram definidas como sendo aqueles que possuem
necessidades educacionais especiais, mas que precisam vivenciar a inclusao
escolar e social. A pesquisa buscou identificar: por que uns alunos aprendem
com tamanha facilidade sobre determinado assunto, enquanto outros nao
compreendem, ou avancam lentamente? E como agir de maneira positiva sobre
estas dificuldades, de forma a fazer acontecer a aprendizagem de fato e com
qualidade? O texto parte das concepgoes e conceituacoes de Vygotsky e Piaget,
mas também articula a concepcao das autoras, originada dos contextos
educacionais por elas vivenciados, sob os fundamentos da Psicopedagogia.
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INTRODUCAO

A aprendizagem dos conhecimentos atribuidos
como préprios da educacdo formal, a ser
desenvolvida pelos alunos sob a mediacdao do
professor em ambiente escolar, sempre foi tida
como produto fim do processo educacional de
escolarizacdo, ao menos quando em territdrio
educacional, no que diz respeito a aquisicao
cognitiva.

A sua aplicabilidade passa a se dar dentro ou
fora dos muros da escola, mas isso s6 acontece
quando a aprendizagem acontece de fato e passa
a estar acessivel e disponibilizada para outras
pessoas, nos grupos sociais dos quais faca parte
este aluno.

E, a aprendizagem, o objetivo de toda e
qualquer escola, seja qual modalidade for,
trabalhe sob defini¢coes de quaisquer dos niveis
escolares existentes e determinados por lei, tenha
seus alunos a faixa etdria que tiver e sob qual
intencionalidade existir.

Hé& que se conceber, entretanto, que nem
sempre, ou quase sempre, esta aprendizagem
foge as expectativas do "mestre", restringindo a
uma determinada limitacdo do saber e, ou fazer
do aluno nao imaginada pelo seu mediador do
aprender. Quando este nao alcanca, nao
desenvolve os "padroes” previstos e em tempos
esperados a referida aprendizagem.

Muitos estudos tém sido realizados com o
intuito de entender como a aprendizagem ocorre.
Objetivando obter respostas ao porqué de uns
aprenderem com tamanha facilidade sobre
determinado assunto, enquanto outros nao
compreendem e nao avancam entendimento e
como o educador pode impulsionar, provocar e
obter éxito no processo ensino-aprendizagem.
Esta ¢ uma inquietacao que faz parte do cotidiano
de muitos educadores.

Entender e agir de forma positiva sobre estas
dificuldades, de forma a fazer acontecer a
aprendizagem, e conduzir o aluno a sua
ultrapassagem de limites, que muitas vezes é
imposta por déficits cognitivos, fisicos e, ou
afetivo, representa a busca, a meta, de muitos
dos profissionais que acreditam no construir, nas

superacoes que o processo educativo pode
promover.

O presente artigo aborda esta temaética,
percebendo a aprendizagem enquanto processo
e produto inacabado e diferentemente desen-
volvido. Discorre sobre os estudos conceituais da
aprendizagem e as principais dificuldades que
os alunos tém apresentado na efetivacéo de sua
construcao do saber escolar.

Teve como objetivo descrever como o processo
de aprendizagem se efetiva e identificar as
principais dificuldades de aprendizagem
apresentadas nas escolas brasileiras entre os
alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental,
tendo em vista relaciond-las as sugestoes de
praticas favoraveis as superagdes cognitivas,
segundo estudos da Psicopedagogia e da
Pedagogia aplicada.

TEORIA DA APRENDIZAGEM E AS DIFI-

CULDADES PARA O APRENDER

Segundo Piaget!, a aprendizagem é um
processo de desenvolvimento intelectual, que se
dé por meio das estruturas de pensamento e esta
estritamente relacionada a acao do sujeito sobre
o meio, partindo do principio de interacéo de
Vygotsky?, e acontece em etapas: assimilacao,
acomodacao e equilibracao.

A assimilacdo é definida como um mecanismo
de incorporacao das particularidades, qualidades
dos objetos aos esquemas ou estruturas
intelectuais que o sujeito dispde em certo
momento. A acomodacao se refere ao mecanismo
complementar em que os esquemas ou estruturas
do sujeito devem se ajustar as propriedades e as
particularidades do objeto. A equilibracdo é o
processo geral em que o individuo deve
compensar ativamente as perturbacgoes que o meio
oferece, ou seja, obstaculos, dificuldades
encontradas, resisténcias do objeto a ser
assimilado.

Sobre o desenvolvimento intelectual da
crianca, Piaget! afirma que este provém de "uma
equilibragao progressiva, uma passagem continua
de um estado de menos equilibrio para um estado
de equilibrio superior”. Cada estdgio de
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desenvolvimento constitui, portanto, uma forma
particular de equilibrio e a seqiiéncia da evolucao
mental caracteriza uma equilibracdo sempre
completa.

Piaget e Grécco® apresentam uma distingdo
entre aprendizagem no sentido estrito e
aprendizagem no sentido amplo. No primeiro
caso, aprendizagem compreende o conhecimento
adquirido por meio da experiéncia, enquanto que,
no sentido amplo, a aprendizagem € um processo
adaptativo que vai se desenvolvendo no tempo e
que se confunde com o préprio desenvolvimento.
Ocorre pela acao da experiéncia do sujeito e do
processo de equilibracao.

Nesta tultima concepcéao, a aprendizagem néo
parte do zero, mas de esquemas anteriores. Assim,
o conhecimento adquirido por aprendizagem no
sentido estrito é o resultado de uma organizacao
dos esquemas que o sujeito adquiriu na
aprendizagem no sentido amplo, ou seja, no seu
desenvolvimento.

Dai se dizer que, se o aluno apresenta
dificuldades para aprender determinado con-
tetdo trabalhado em sala de aula, possivelmente
nao houve aprendizagem em outro estagio, com
um conhecimento anterior, necessario para a
aprendizagem posterior, seguinte, que ora nao
acontece.

Para Vygotsky? a aprendizagem ocorre sob
niveis de desenvolvimento. Segundo o tedrico,
existem dois niveis de desenvolvimento: o real,
que exprime o desempenho da crianca ao realizar
suas tarefas sem ajuda de ninguém e o potencial,
aquele alcancado quando a crianca recebe ajuda
de alguém.

De acordo com a abordagem vygotskyana,
Marturano et al.* afirmam que o nivel de
desenvolvimento real relaciona-se ao desenvol-
vimento do intelecto, as funcoes ja amadurecidas
da crianca; e o desenvolvimento potencial, as suas
realizacdes assistidas, ou seja, o que estad
delineado para o futuro, o que estd em processo
de maturacao.

Entre estes niveis existe a zona de
desenvolvimento, que segundo Vygotsky?
seria entdo: a distancia entre o nivel de

desenvolvimento real, que se costuma determinar
por meio da solucao independente de problemas,
e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado pela solucao de problemas sob a
orientacdo de um adulto ou em colaboracao de
companheiros mais capazes.

Os estudos mostram que o fornecimento de
suporte temporario e de assisténcia regulada ao
desempenho da crianca é a possibilidade de
melhores condicoes para resolucao de problemas
e tarefas. O resultado alcancado é o desempenho
potencial, aquele que vai além do desempenho
real (Stefanini e Cruz).

Segundo Fonseca, a aprendizagem é uma
funcgdo do cérebro. A aprendizagem satisfatéria
se dd quando determinadas condicdes de
integridade estao presentes, tais como: funcoes
do sistema nervoso periférico, funcoes do sistema
nervoso central, sendo que os fatores psicolégicos
também sdo essenciais (Stevanato et al.%, 2003).

Varios estudos tém assegurado que os dois
hemisférios do cérebro trabalham em conjunto.
Ainda de acordo com Fonseca, o hemisfério
esquerdo é responsavel pelas funcoes de analise,
organizacao, seriacao, atencao auditiva, fluéncia
verbal, regulacao dos comportamentos pela fala,
praxias, raciocinio verbal, vocabuldrio, célculo,
leitura e escrita. E o hemisfério dominante da
linguagem e das funcdes psicolingtisticas. O
hemisfério direito é responsavel pelas funcoes de
sintese, organizacao, processo emocional, atencdo
visual, memoéria visual de objetos e figuras. O
hemisfério direito processa os contetdos nao-
verbais, como as experiéncias, as atividades de
vida didria, a imagem das orientacbes espaco-
temporais e as atividades interpessoais. O autor
refere que para que uma crianca aprenda é
necessario que se respeitem varias integridades,
como o desenvolvimento perceptivo-motor,
perceptivo e cognitivo, e a maturacao
neurobioldgica, além de inumeros aspectos
psicossociais, oportunidades de
experiéncias, exploracao de objetos e brinquedos,
assisténcia médica, nivel cultural.

Segundo Souza, os fatores relacionados ao
sucesso e ao fracasso académico se dividem em

como:
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trés varidveis interligadas, denominadas de
ambiental, psicoldgica e metodoldgica. O contexto
ambiental engloba fatores relativos ao nivel
socioecondmico e suas relagées com ocupacdo dos
pais, namero de filhos, escolaridade dos pais.
Esse contexto é o mais amplo em que vive o
individuo. O contexto psicoldgico refere-se aos
fatores envolvidos na organizacao familiar, ordem
de nascimento dos filhos, nivel de expectativa e
as relacoes desses fatores sdao respostas como
ansiedade, agressao, auto-estima, atitudes de
desatencao, isolamento, ndo concentracdo. O
contexto metodolégico engloba o que é ensinado
nas escolas e sua relacdao com valores como
pertinéncia e significado, com o fator professor e
com o processo de avaliacdo em suas varias
acepcoes e modalidades (Stevanato et al., 2003)°.

A autora ressalta que, em conseqiéncia do
fracasso escolar, devido a inadequacdo para a
aprendizagem, a crianca é envolvida por
sentimentos de inferioridade, frustracao e
perturbacao emocional, o que torna sua auto-
imagem anulada, principalmente se este
sentimento ja fora instalado no seu ambiente de
origem. Se o clima dominante no lar é de tensoes
e preocupacoes constantes, provavelmente a
crianga se tornard uma crianca tensa, com
tendéncia a aumentar a proporcao dos pequenos
fracassos e preceitos proprios da contingéncia da
vida humana. Se o clima é autoritario, onde os
pais estdo sempre certos e as criancas sempre
erradas, a crianca pode se tornar acovardada e
submissa com professores, e dominadora, hostil
com criancas mais jovens que ela, ou pode
revoltar-se contra qualquer tipo de autoridade.
Se o clima emocional do lar é acolhedor e permite
a livre expressdao emocional da crianca, ela
tenderd a reagir com seus sentimentos, positivos
ou negativos, livremente.

Resta ao professor saber identificar em qual
nivel se encontra seu aluno, percebendo a
aprendizagem como influenciada por
caracteristicas peculiares de cada um e, ou do
préprio meio em que ele conviva (escolar ou nao),
portanto atentando-se para a individualidade de
ritmos, comportamentos e percepgoes. S6 entédo,

poderia se afirmar que a ndo correspondéncia aos
chamados "padroes de linguagem', seja na
leitura, escrita, cdlculo, localizacgéo, historicidade,
seja de fato uma dificuldade de aprendizagem,
atualmente confundida como formada por algum
déficit. Pode estar se dando uma dificuldade
“com" aquele determinado conhecimento, desta
forma hé dificuldade com a aprendizagem.

As dificuldades de aprendizagem,
desassociada das deficiéncias, referem-se,
conforme explicam Stefanini e Cruz (2006)° a
alguma desordem na aprendizagem geral da
crianca, provém de fatores reversiveis e
normalmente ndo tém causas organicas, por
isso ser assunto de interesse da Psicologia
Educacional.

DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM E

PRATICAS PSICOPEDAGOGICAS

As dificuldades de aprendizagem quase
sempre se apresentam associadas a problemas
de outra natureza, principalmente compor-
tamentais e emocionais. A concomitancia destas
dificuldades é considerada bastante freqiiente
(Marturano et al.%).

De modo geral, as criancas com dificuldades
de aprendizagem e de comportamento sao
descritas como menos envolvidas com as tarefas
escolares do que os seus colegas sem
dificuldades.

Roeser & Eccles’ propoem que as dificuldades
comportamentais e emocionais, por sua vez,
influenciam problemas académicos e estes afetam
os sentimentos e os comportamentos das criancas.
Tais dificuldades podem expressar-se de forma
internalizada ou externalizada.

Segundo os autores’, as criancgas que
apresentam “pobre"” desempenho escolar e
atribuem isso a incompeténcia pessoal apresentam
sentimentos de vergonha, duvidas sobre si
mesma, baixa auto-estima e distanciamento das
demandas da aprendizagem, caracterizando
problemas emocionais e comportamentos
internalizados. Aquelas que atribuem os
problemas académicos a influéncia externa de
pessoas hostis experimentam sentimentos de
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raiva, distanciamento das demandas académicas,
expressando hostilidade em relacdao aos outros.
Relatam, ainda, que os sentimentos de frustracao,
inferioridade, raiva e agressividade diante do
fracasso escolar podem resultar também em
problemas comportamentais.

Assim, seguindo o sentido diagnostico e de
tratamento dos problemas de aprendizagem, pode-
se dizer que a primeira acao a ser realizada consta
de uma caracterizacao da dificuldade apresentada
pelo aluno, onde devem ser investigadas as
causas. Vale dizer que esta dificuldade afeta
sobremaneira a seqliéncia de aprendizagem,
incorrendo no baixo rendimento escolar, além de
implicar em desmotivacao dos alunos. Alguns dos
fatores que colaboram para este quadro sao: falhas
no sistema educacional: o método da escola ndo
condiz com o tipo de raciocinio utilizado pelo
aluno, ou os professores sdo inabeis; quadros
neuroldgicos ou psiquiatricos: neste caso, além da
terapia comportamental, é aconselhédvel
acompanhamento psiquidtrico; condicdes
emocionais: a crianca pode nao se sentir bem na
escola por causa de algum professor, ou algum
problema familiar estd atrapalhando sua atencao
a educacao; dificuldades de aprendizagem: a
crianca tem dificuldade em uma ou mais 4rea do
ensino, por exemplo, em raciocinio matematico ou
aprendizado verbal.

Dentre os disturbios de aprendizagem, nota-
se com maior freqliiéncia e intensidade a
deficiéncia na aquisicao e desenvolvimento da
Leitura e Escrita, encontrada em muitas escolas
publicas e, também, privadas. Este perfil tem sido
perceptivel, sobretudo, com a realizacdo das
avaliacoes de aprendizagem em ambito nacional,
onde alunos do Ensino Fundamental (52 a 82
série) e do Ensino Médio tém demonstrado
dificuldades e falta de conhecimento ortografico,
gramatical, de interpretacdo e raciocinio légico.
De forma aleatoria, pode-se afirmar que é um
conjunto de aspectos que concorrem para a nao
qualidade da aprendizagem. E preciso, portanto,
identificar o nticleo do problema.

Desta forma, identificada a causa, ou causas,
se caracteriza o problema e passa-se a planejar a

intervencao, atuando junto a escola, aos pais e a
crianga. O objetivo é criar condi¢oes favoraveis
para o desenvolvimento das habilidades nas
quais a crianca apresenta baixo rendimento. Isto
é feito por meio de um planejamento de ensino
que torne o estudo interessante para o aluno e
seja adequado ao seu modo de resolver
problemas; e por meio de aconselhamento aos
pais e professores sobre como lidar com as
dificuldades da crianca e incentivar o seu
aprendizado.

Muitas vezes, um aluno nao tem bom
desempenho escolar porque seus habitos de
estudo sdo inadequados. Neste caso, o analista
do comportamento (coordenador pedagégico,
psicopedagogo) e o aluno podem juntos decidir
estratégias de estudo mais eficientes, que levem
em consideracao o tempo disponivel, o local de
estudo e a matéria a ser estudada. Este trabalho
é realizado de forma diferente com cada tipo de
estudante, enfatizando as caracteristicas pessoais
do aluno, suas necessidades imediatas e como
ele se relaciona com seu ambiente social e
emocional.

Torna-se necessario orientar o aluno que
apresenta dificuldades e/ou que fogem aos
padroes de aprendizagem correspondente a cada
etapa do ensino (série, ciclo, ano) e também a
familia e o professor, para que juntos aprendam
a lidar com estes problemas, buscando a
intervencdo de um profissional especializado
(pedagogos, psicopedagogos, psicélogos).

De maneira mais generalizada, algumas
préticas podem ser realizadas pelos pais de forma
a estabelecer uma relacdao de confianca e
colaboracéao com a escola, a exemplo: escute mais
o seu filho; informe aos professores sobre os
progressos feitos em casa em areas de interesse
mutuo; estabeleca horarios para estudar e realizar
as tarefas de casa; sirva de exemplo, mostre seu
interesse e entusiasmo pelos estudos; desenvolva
estratégias de modelacao, por exemplo, existe um
problema para ser solucionado, pense em voz alta;
aprenda com eles ao invés de querer ensinar
somente. Aproveite o momento do
acompanhamento da tarefa para ser cumplice,
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parceiro e propor descobertas de respostas, ao
invés de entrega-las prontas ao seu filho; valorize
sempre o que o seu filho faz, mesmo que nao
tenha feito o que vocé pediu e em nivel do que
vocé esperava; disponibilize materiais para
auxiliar na aprendizagem; é preciso conversar,
informar e discutir com o seu filho sobre quaisquer
observacoes e comentdrios emitidos sobre ele. E
se vocé nao dispde desse tempo com seu filho,
nao deixe de recomendar que as atividades que
vao para casa sejam acompanhadas e (re)
ensinadas pela professora do reforco, ou por um
parente, ndo esqueca de reservar um tempinho
para saber dele como vai na escola, quais as
dificuldades e em que &rea ele precisa
desprender maior esforco. E nunca, o subestime.

CONSIDERACOES FINAIS

A escola é um dos agentes responsaveis pela
integracdo da crianga na sociedade, além da
familia. E um componente capaz de contribuir
para o bom desenvolvimento de uma socializacao
adequada da crianca, por meio de atividades em
grupo, de forma que capacite o relacionamento e
participacao ativa destas, caracterizando em cada
crianca o sentimento de sentir-se um ser social.

Se a crianca nao se envolve com o grupo ou
este ndo a envolve, comeca haver um baixo nivel
de participacao e envolvimento nas atividades e,
consequientemente, o isolamento que interferird
no desempenho escolar. O comportamento
retraido, ou agitado, desvinculado do que se pode
chamar de "temperanca”, "equilibrio” de uma
crianca no ambiente escolar pode estar sofrendo

interferéncia do ambiente familiar. Mas, também,
pode estar relacionado a fatores biolégicos.

A escola tem uma tarefa relevante no
resgate da auto-imagem distorcida da crianca,
por ter uma concepcao socialmente transmissora
de educacao e de cultura, que transcende as
habilidades educacionais familiares, além da
responsabilidade e competéncia em desvendar
para a crianca o significado e o sentido do
aprender.

As escolas devem buscar formas de prevencao
nas propostas de trabalho, preparar os professores
para entenderem seus alunos, diferenciar um a
um, respeitar o ritmo de cada um. A escola deve
ser um ambiente onde as criancas possam sentir-
se bem, amadas e sempre alegres.

A metodologia da escola deve ser adequada,
envolvendo seus alunos. E no momento em que
surgir algum problema com algum aluno é
importante que haja uma mobilizacao por parte
da escola, a fim de que solucionem a possivel
dificuldade. A escola deve esforcar-se para a
aprendizagem ser significativa para o aluno. Com
isso todos ganham: a escola, a familia e,
principalmente, a crianca.

Mas, esta pesquisa revela, significativamente,
que nado é possivel desenvolver um processo
educacional verdadeiro, com qualidade,
“passando por cima" dos problemas de
dificuldades de aprendizagem de cada aluno.
Na&o se pode fazer de conta. A escola precisa
encontrar caminhos junto a familia e a sociedade,
contando com a atuacdo, também de profissionais
especialistas.
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SUMMARY
Difficulties of learning in the initial series of the fundamental teaching
and actions psycho and pedagogic

This article approaches learning subjects related to the difficulties found at
the Brazilian schools, in the initial series of the Fundamental Teaching. Has
as source literary studies, if configuring in a production of literature revision,
therefore a theoretical article. The investigation left of the need of understanding
the rhythms and the dynamics of the learning developed by students that
present difficulties in understanding, to assimilate, to apprehend and to socialize
the knowledge. These students are subject real of the authors' daily scholar,
that were impelled to identify the methodologies that best promotes, or provoke
the learning. That because they believe that once identified as feels the learning
for each student in matter, it can be favored the encounter of roads and practices
to act on the learning problems found. It is treated here not of an analysis on
the “deficits"”, but of a textual reflection of the learning difficulties presented
by the students, that don't necessarily meet defined as being those that possess
special education needs, but that need to live the school and social inclusion.
The research looked for to identify: because some students learn with such
easiness on certain subject, while others don't understand, or do they move
forward slowly? And how to act in way positively about these form difficulties
to do the learning to happen in fact and with quality? The text leaves of the
conceptions and conceptacles of Vygotsky and Piaget, but it also articulates
the authors' conception, originate of the education contexts for them lived,

under the foundations of Psychology and Pedagogic.

KEY WORDS: Learning. Psychology and Pedagogic; Pedagogic practice.
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RESUMO - Toda intervencéao clinica psicopedagogica pressupde uma
determinada concepcgédo do sujeito que (des)aprende. Diferentemente das
clinicas que concebem o sujeito como um mosaico de fungdes a serem
reeducadas de maneira mais ou menos previsivel, partimos do pressuposto
de que a crianca ou o adolescente que nos vem consultar é um sujeito do
inconsciente, falado por suas palavras e agido por seus desejos. Propomo-
nos entdo, neste artigo, a discorrer brevemente sobre o modo de funcionamento
do inconsciente, tal como aportado por Freud e revisitado depois por Jacques
Lacan, a fim de repensarmos uma hipotética intervencao clinica a partir desse
enfoque tedrico.

UNITERMOS: Psicopedagogia. Psicanalise. Ciéncias do comportamento.

Silvia Szterling Munimos — Psicopedagoga clinica, Correspondéncia
mestre em Psicologia e Educacgéo e doutoranda em Silvia Szterling Munimos
Psicologia e Educacgéo pela Faculdade de Educagéo da Rua Augusto Ribeiro Filho, 22 — Campo Belo — Séo
Universidade de Séao Paulo. Paulo, SP — CEP 04614-020
E-mail: simunimos@usp.br

Rev. Psicopedagogia 2008; 25(78): 271-81

271




Munimos SS

INTRODUCAO

Vamos acompanhar o depoimento de um adulto
que, em seu relato autobiografico, rememora o
ingresso e as primeiras experiéncias na escola na
condicdo, em suas proprias palavras, de uma dessas
“criancas com problemas de aprendizagem":

Nao gosto de pensar que tenha sido uma
crianca atrasada nos estudos, mas o fato € que
eu era mesmo muito lento. Por nao entender nada
do que o professor dizia, achava um jeito de me
entreter. E entdao minha mesa e cadeira foram
colocadas distantes das outras criancas e eu
terminei por receber tratamento especial.
Enquanto dava suas aulas, o professor olhava
para mim de vez em quando para dizer: “Akira
provavelmente nao vai entender isso, mas..." ou
"isto serd impossivel para o Akira resolver, mas...".
As outras criancas voltavam-se para mim e riam
silenciosamente quando ele dizia isso. Eu me
sentia bastante atingido, mas, como o professor
dizia, ndo podia compreender nada do que ele
explicava e isso me fazia sofrer e me entristecia.
Durante os exercicios matinais, quando me diziam
para permanecer atento, eu inevitavelmente
assumia um estado de total desanimo. Por algum
motivo, quando ouvia a palavra "Atencao!", nao
somente assumia uma postura rija, mas prendia
a respiracao. Posteriormente eu me via deitado
em um leito na clinica médica da escola, sendo
observado pela enfermeira’.

O "Akira" a que se refere o professor, em 1917,
€ o grande cineasta japonés Akira Kurosawa, que
se afirmaria posteriormente como autor de algumas
das obras-primas da histéria do cinema — Os Sete
Samurais (1954), Dersu Uzala (1975), Kagemusha
(1980), Ran (1985)... — e ganhador, entre outros
prémios, do Ledo de Ouro no Festival Internacional
de Cinema de Veneza e da Palma de Ouro no
Festival Internacional de Cinema de Cannes.

Se fosse uma crianca nos dias de hoje,
possivelmente Kurosawa seria encaminhado pela
orientacdo de sua escola para tratamento numa clinica
psicopedagdgica e, quem sabe, submetido a sessoes
repetitivas e mecanicas de reeducagao, capazes até,
no extremo, de abortar na prépria fonte a criacdo de
tantas futuras historias originais. Uma tal suposicao

nao significa, evidentemente, antever, por outro lado,

que, por trds desses alunos fracassados que,

atualmente, perfilam-se nos consultdrios
psicopedagdgicos escondam-se talentos geniais

como o de Kurosawa. O que teria possibilitado a

este cineasta, no caso, superar suas inibicoes e,

segundo suas palavras, “evoluir de uma inteligéncia

de bebé para uma capacidade de pensamento
natural a uma crianca em idade escolar'?

Em suas memoérias, Akira Kurosawa refere-se
a "trés forcas ocultas” que teriam despertado sua
inteligéncia e interesse pelas aprendizagens
escolares:

* ainfluéncia de um irméo mais velho que, ao
mesmo tempo em que o provocava e insultava
a caminho da escola, o forcava a se defender
dos companheiros;

* a presenca de um colega de classe, outro
“bebé-chorao" ainda pior do que ele, de quem
se tornou protetor, amigo e, anos depois, co-
roteirista em diversos filmes;

* ¢, por fim, a compreensao e estimulo de um
professor progressista numa instituicao
escolar rigida e conservadora, que soube
valorizar o sensivel menino dando-lhe a nota
maxima, trés circulos vermelhos, por um
desenho que fugia aos padroes convencionais.
Se nao se observa nessas referéncias, a

justificar uma mudanca na trajetoria escolar do

jovem Kurosawa, a mencao a qualquer programa
de exercicios de reforco visando controlar ou
acelerar seu despertar intelectual, ndo se observa
tampouco um amadurecimento passivo e natural

de suas potencialidades inatas, intelectuais e

afetivas, cumpre explicar a superacao de suas

dificuldades reconhecendo as representacgoes
psiquicas inconscientes —as “forcas ocultas” a que
ele mesmo se refere — seu poder e seus efeitos.

Voltemos ao relato autobiografico:

A existéncia dessa pessoa (o colega "bebé-
chordo") podia ser comparada a um espelho
golpeador em frente a minha cara. Fui obrigado
a me encarar objetivamente. Reconheci que
aquele menino era como eu. Vé-lo e perceber
quéo inaceitavel era seu comportamento deixou-
me desconfortdvel quanto a mim mesmo.
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E mais adiante:

Desde essa ocasido (em que foi reconhecido
pelo professor de artes), embora eu continuasse
a destestar a escola, de alguma forma me vi
ansioso por ela, aguardando o dia em que
terilamos aula de artes. Aquela nota de trés circulos
havia me levado a sentir prazer em fazer quadros.

Essas lembrancas de infancia nos remetem,
precisamente, a um dos momentos-chave nos quais
costuma emergir a problemética do aprender: o
atravessamento pela crise edipiana (ou sua
ressignificacdo), quando a crianca renuncia a
posicao de protegida para assumir uma outra: a
de um ser social confrontado a lei do grupo.

E este remanejo inconsciente de posicdes
subjetivas, implicando um trabalho ativo de
separacao e luto — separacao da mae e luto pelo
fim da primeira infadncia - que, em ultima
instdncia, permitiu ao pequeno Kurosawa
assumir, ndo apenas sua aprendizagem escolar,
como sua posterior afirmacao profissional como
pintor e diretor de cinema.

Pode-se deduzir entao que, nos casos menos
felizes, quando a crianca permanece
impossibilitada de compreender o que lhe explica
um professor, ou quando se mostra incapaz de
mudar sua maneira de considerar um problema,
aferrando-se a suas teorias pessoais e repetindo
sistematicamente os mesmos erros, apesar das
evidéncias em contrario, ou ainda quando
renuncia pura e simplesmente a aprendizagem,
interrompendo suas tentativas de resolver os
problemas cognitivos em funcao do pouco
interesse que estes lhe despertam, pode-se
afirmar, nesses casos, que algo de ordem
inconsciente entra em jogo inibindo o mecanismo
inteligente da crianca; mais exatamente, algo de
sua experiéncia subjetiva em relacédo a castragao
no momento da articulacao do complexo de Edipo.

Pretendemos, entdo, incursionar por alguns
conceitos fundamentais da teoria psicanalitica tal
como reinterpretados, depois de Freud, por
Jacques Lacan, que nos possibilitem
compreender a relagao entre a aprendizagem, a
castracdo simbdlica e o desejo inconsciente de
saber.

A fim de introduzi-los, vamos abordar na
seqiiéncia a légica que anima o funcionar do
sistema inconsciente, alvo das pesquisas
freudianas e fator eventual de tantas
atrapalhacoes.

O PRINCiPIO DO FUNCIONAMENTO IN-

CONSCIENTE

O que confere ao sonho seu caréater
enigmdtico, "de significar algo totalmente
diferente do que se encontra imediatamente
enunciado"?? Qual é a logica que o anima por
detrds de sua aparente falta de sentido e que,
uma vez decifrada, revela ao sujeito sua verdade
mais auténtica?

Freud descobriu que todas as manifestacoes
psiquicas —nao apenas o sonho, como também o
chiste, o lapso de linguagem, o dito espirituoso,
a intuicao genial de um criador ou o sintoma de
um neurdtico —tém em comum o fato de expressar
um desejo inconsciente disfarcado, sendo esse
disfarce construido por meio de condensacoes e
deslocamentos de imagens e palavras, isto &,
significantes capturados pelo desejo e remontados
com uma nova significacdo. Para ilustrar esse
funcionamento psiquico, vamos nos reportar ao
trabalho do sonho, tal como descrito por Freud,
pela primeira vez, em 1900.

O trabalho de condensacao no sonho permite
compor um personagem onirico a partir de
imagens e palavras tiradas de experiéncias e
impressoes do dia anterior, seja tomando tragos
de diferentes pessoas na vida real que
apresentam alguma similaridade entre si, seja
apresentando esse personagem numa situacao
onde, em realidade, outra pessoa costuma estar,
ou ainda combinando o nome de um conhecido
com a fisionomia de outro. Na obra "A
interpretacdo dos sonhos"”, Freud ilustra essa
construcdo de uma imagem onirica através, entre
muitos outros exemplos, da figura condensada
do “Doutor M.":

Foi dessa forma que o Doutor M. do meu
sonho foi elaborado. Ele trazia o nome do
Dr. M., falava e agia como ele; mas suas
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caracteristicas fisicas e sua doenca
pertenciam a outrem, a saber, ao meu irmdo
mais velho. Uma tnica caracteristica, seu
aspecto pdlido, estava duplamente
determinada, visto que era comum a ambos
na vida real’.

O mecanismo de condensacao também pode
operar no sentido de criar neologismos: uma
palavra original ou uma palavra antiga com um
sentido original, a partir da combinacéao e fusao
de diferentes significantes com alguma
semelhanca semantica ou homofoénica entre si.
Por exemplo: Freud sonhou com a palavra
“norekdal”, com a qual se referia no sonho a um
trabalho cientifico que recebera de um colega
médico no dia anterior (e que o desgostara
particularmente). Eis como ele interpretou esse
neologismo:

A andlise da palavra causou-me, de inicio,
alguma dificuldade. Ndo poderia haver
duvida de que era uma parddia dos
superlativos [alemaes] “kolossal” e
“pyramidal”, mas sua origem ndo era muito
fdcil de adivinhar. Finalmente, via que a
monstruosidade era composta dos dois
nomes “Nora” e “Ektal” — personagens de
duas pecas bem conhecidas de Ibsen. [Casa
de Bonecas e O Pato Selvagem]. Algum
tempo antes, lera um artigo de jornal sobre
Ibsen, do mesmo autor cujo ultimo trabalho
eu estava criticando no sonho.

O importante a destacar é que, por meio
dessas e outras montagens criadas pelo desejo
inconsciente, parte do contetdo recalcado
alcanca se expressar na consciéncia. Mas como
decifrar seu cardter enigmatico? Pela livre
associacao de imagens e palavras, Freud
procedeu a um trabalho inverso, de desmon-
tagem do conteddo onirico manifesto, até
desvendar o desejo recalcado que estava na sua
origem. Esta analise do sonho tende a enveredar
por caminhos insuspeitados. Nas palavras de
Freud:

Os sonhos sdo breves, insuficientes e
lacénicos em comparagéo com a gama e a
riqueza dos pensamentos oniricos. Se um
sonho for escrito, talvez ocupe meia pdgina.
A andlise que estenda os pensamentos
oniricos subjacentes a ele poderd ocupar
seis, oito ou doze vezes mais espaco.

Ao lado da condensacao, o trabalho do sonho
e das demais formacodes do inconsciente também
se faz com base no deslocamento, que consiste
numa inversao de valores entre o material
inconsciente e sua expressao a nivel manifesto —
de tal modo que aquilo que era significativo no
primeiro torna-se um elemento de menor
importancia no segundo e, assim disfarcado,
dissimulado, vence a barreira do recalcamento.

Joél Dor nos remete a obra de Angel Garma,
A Psicandalise dos Sonhos, para exemplificar, por
meio do exame do sonho de uma paciente em
particular, a fun¢ao do deslocamento em agao:

Num cémodo da casa com meu marido.
Tenho muita dificuldade para encontrar a
chave do gds. Quando eu a abro, o gds sai.
Pouco a pouco a casa desmorona. Vamos
morrer. Ao mesmo tempo, vejo a casa
erguer-se novamente.

A andlise deste sonho fez com que aparecesse
a seguinte significacao:

E o sonho de uma mulher que tem um
marido impotente e que deseja o divércio. O
cémodo da casa indica a convivéncia com o
marido. O sexo masculino estd representado

pela chave do gds, e a impoténcia pela
dificuldade de encontrd-la. A destrui¢cao da
casa e a chegada da morte sdo o fim do
casamento. A casa que se ergue novamente
representa um novo casamento.

Esse exemplo também nos permite perceber
que o disfarce do sonho nunca ¢ aleatério; entre
sua manifestacdo acessoéria — o comodo da casa,
a chave do gds que néo se encontra, a casa que
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desmorona — e o essencial do pensamento
recalcado que ele representa — a relacao marital,
a impoténcia do marido e o fim do casamento —
sempre hd uma relacdo de contigtiidade (ou
proximidade), cuja significacdo latente s6 pode
ser desvelada com a participacao ativa do
sonhador, através da livre associacao de idéias
intermediérias.

Lacan faz uma analogia entre o funcionamento
desses processos inconscientes e certos aspectos
da estrutura da linguagem, mais exatamente,
entre a condensacao e a metafora e entre o
deslocamento e a metonimia.

De acordo com a Gramatica Gradativa, a
metafora consiste no “emprego de uma palavra
por outra, com base numa semelhanca entre
elas"*. Trata-se, pois, de uma substituicdo, a
permitir uma comparacao implicita, figurada,
entre os dois termos. Exemplos? "Aquele homem
€ um monstro"” —no lugar de: seu comportamento
€ tdo grosseiro como o de um monstro. “Meu
pensamento é um rio subterraneo” — ao invés de:
meu pensamento corre tdo profundamente quanto
um rio subterraneo... — metéforas andlogas a
representacdo condensada da figura do “Doutor
M" no sonho de Freud.

J& a metonimia também consiste em usar uma
palavra por outra com a qual se acha relacionada,
mas essa transferéncia de denominacao nao é mais
feita, como na metafora, com base em tracos de
semelhanca, e sim por existir uma das seguintes
relacoes entre os dois termos, ainda de acordo com
a Gramatica Gradativa: "a causa e o efeito, o
continente e o contetido, o abstrato e o concreto, o
lugar de onde se origina um produto e o proprio
produto, a matéria e a obra, etc"”. Sdo exemplos de
metonimias: “Respeite os meus cabelos brancos”
— no lugar de me respeite; “Bebi uma garrafa
inteira" —isto é, o contetido dessa garrafa; "Ele é
um bom garfo" — querendo dizer que ele come
bem com esse instrumento... — andlogas a
representacdo do essencial recalcado pelo acessorio
manifesto, por exemplo, no sonho da mulher
desejosa de divorciar-se do marido impotente.

Acontece que na substituicdo metafoérica
inconsciente, assim como na transferéncia

metonimica nem sempre se identifica de imediato
o carater das ligacdes de similaridade ou
contigiiidade ai implicadas, como ocorre na
linguagem figurada consciente, onde essas
relacdes sdo mais evidentes.

Por isso nao é facil livrar-se de uma neurose
que consiste, justamente, numa construcao
inconsciente semelhante ao sonho (no sentido de
que também substitui “afetos” traumaticos
recalcados que, assim disfarcados, alcancam se
expressar na consciéncia): sua "desmontagem”
implica um trabalho, em todos os sentidos,
analogo aquele empreendido na interpretagao
onirica.

Por isso ndo é tampouco simples superar um
problema de aprendizagem, que Sara Pain define
exatamente como uma metafora desse tipo, ou
seja, como um sintoma neurético. Conforme ela
mesma afirma:

Os problemas de aprendizagem, que
aparecem como sintomas alarmantes na
infancia vém substituir o desejo recalcado,
ali onde a inteligéncia falta®.

E noutro texto:

Podemos considerar o problema de
apendizagem como um sintoma no sentido
de que o nao-aprender néo configura um
quadro permanente, mas ingressa numa
constela¢do peculiar de comportamentos,
nos quais se destaca como sinal de
descompensagao®.

A MATERIA-PRIMA DO INCONSCIENTE

Se o problema de aprendizagem é concebido
como essa expressao disfarcada, metaférica e/ou
metonimica, do discurso inconsciente, cumpre
decifra-lo, segundo Freud, a partir da matéria-
prima de que é feito o inconsciente, ou seja, a
sexualidade infantil.

Mas em que consiste, exatamente, a
sexualidade na primeira infancia?

Sao impulsos que se originam a partir do
prazer no corpo, que trazem consigo um afluxo
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de excitacdo a que o sujeito ndo pode escapar e
que exige ser descarregado. Eles se constituem
nos primeiros contatos do bebé com sua mée: o
seio dela na sua boca, a voz macia, o colo quente,
as maos banhando e limpando seu corpo
indefeso, o olhar apaixonado, vivéncias que
despertam no recém-nascido um prazer
eminentemente sensual e que deixam marcas no
psiquismo, para além da satisfacdo das
necessidades fisicas, corporais.

Assim, a funcéo biolégica de sugar o seio ou a
mamadeira, saciando a fome e a sede, acrescenta-
se um prazer que ira acompanhar, dali em diante,
o "exercicio da boca" - o prazer de sugar e
experimentar os objetos na boca — e que ganha,
desde entao, o estatuto de pulsao oral.

Prazeres que vemos atuar nos adultos — como
a (com)pulsao a fumar, a falar, a comer ou mesmo
“devorar” livros — sdo, de fato, expressoes
modificadas dessa pulsdo oral primitiva do bebé
ou, mais exatamente, de sua representacao na
esfera psiquica através de imagens e palavras.

Annie Cordié assinala que através das trocas
de leite e coc6, a crianga pequena (...) vai
experienciar, com uma acuidade considerdvel,
todas as manifestacées provenientes deste tiltimo
[o adulto provedor], como amor, édio, rejeicdo,
indiferenc¢a. Isso comeg¢a bem antes do
nascimento e vai marcd-la de forma indelével,
determinando sua maneira de apreender seu
corpo, de olhar o mundo e de construir seu ser
de sujeito’.

Ao lado do exercicio prazeroso da succao,
Freud observou na crianca pequena,
particularmente no momento do aprendizado do
controle esfincteriano, um prazer anélogo
relacionado a defecacéo e a tudo que diz respeito
aregido anal. As fezes, antes identificadas como
partes do corpo da crianga, sao agora percebidas
como passiveis de controle e expulsdo. Ao prazer
advindo desse exercicio de controle e ao desejo
inconsciente de manipular a matéria fecal Freud
associou uma pulsdo anal; assim como associou
uma pulsdo escépica ao prazer da crianca de ver:
o corpo da mae, os 6rgaos genitais, préprios ou
alheios, além do prazer de imaginar a cena

primdria, isto é, a relacdo sexual que lhe deu
origem.

Junto a pulsdo oral, essas outras pulsdes
também saberdo deixar suas marcas no
inconsciente, presentes de forma modificada,
respectivamente, no prazer de manipular argila
ou tintas, de viajar e ver coisas novas, assim como
nas preliminares do ato sexual:

O voyeur adulto, por exemplo, estaria
fixado na primitiva curiosidade infantil de
contemplagdo de seu companheiro {(...). O
homossexual, por outro lado, estaria fixado
no prazer anal e assim por diante®.

Essas representacoes pulsionais, conformadas
pela mée ou por quem quer que venha a ocupar
seu lugar junto ao recém-nascido, se repetem e
atualizam no decorrer da vida da pessoa.

Porém, ha um outro momento da historia da
crianga, entre cerca de trés e cinco anos de idade
segundo Freud, no qual as pulsoes sao limitadas
ou modificadas no seu pleno exercicio de prazer
e gozo sensual, e isto por razoes de defesa, em
nome da preservacao da crianca. Pois satisfazer
direta e ilimitadamente a pulsao, caso isto fosse
possivel, equivaleria em ultima instancia a
entrega sexual sem fim, a sustencao indefinida,
a nivel psiquico, do mesmo anseio de prazer
absoluto do bebé com sua méae. Anseio que evoca
o reencontro da crianca com uma situacdo anterior
a vida onde pretensamente nada faltava e,
portanto, nada precisava ser buscado. E que beira
a morte (ou auséncia de conflito).

Quem nao se lembra do destino infeliz
reservado as personagens do homem e da mulher
enlouquecidos de paixao no filme “O Império dos
Sentidos"”, do cineasta japonés Nagisa Oshima?
O limite que eles interpdem, afinal, a busca
desenfreada pelo gozo (ou prazer absoluto) é a
castracao no real do corpo: a mulher castra o
amante, sendo entdo presa e internada num
hospicio.

Nos destinos mais prosaicos € menos
dramaticos, o limite a livre expressdo pulsional
se interpde a nivel psiquico num momento crucial
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do desenvolvimento infantil que Freud chama de
complexo de Edipo.

O COMPLEXO DE EDIPO

A palavra complexo remete a um né6 de
relacoes familiares, cuja montagem estrutura
fundamentalmente os limites do sujeito desejante,
e isto na medida em que separa a crianca de sua
ligacdo incestuosa com a mae, cuja expressao €
eminentemente pulsional.

O Edipo, por sua vez, alude a conhecida
tragédia grega escrita por Soéfocles no século I
a.C., na qual o rei Edipo, sem o saber, mata o pai
e casa-se com sua mae. Freud identificou nessa
trama a realizacdo de nossos desejos infantis
inconscientes, isto é: dirigir & mée o primeiro
impulso sexual e ao pai o primeiro sentimento
de 6dio e desejo destruidor, na medida,
justamente, em que este paiimpede a realizacao
daquele impulso.

O complexo de Edipo é, pois, uma metéafora
da incompletude humana, da impossivel
satisfacdo pulsional em nome da legalidade do
grupo, com seu conjunto de normas de conduta
e modalidades de acdo. Em outras palavras, € a
estrutura que faz do filhote humano um ser social,
identificado com seus semelhantes.

Como se articula esse complexo na primeira
infancia? Como vimos, para sustentar-se na vida,
a crianca recém-nascida depende nao apenas de
que os outros satisfacam suas necessidades
biolégicas, como simultaneamente, e na mesma
proporcao, necessita ser pulsionada e ratificada
a viver pelo desejo desses outros que se ocupam
dela. Sao eles que lhe designam com um nome,
um sexo, a incluem num sistema de parentesco,
lhe impode proibicdées e lhe acenam com
promessas, sustentando-na, assim, no campo da
vida desiderativa®.

Nesse primeiro momento de sua existéncia, a
crianca mantém com a mae uma relacdo de
indistincdo quase fusional, na qual procura
interpretar o desejo materno por meio de seus
minimos gestos, olhares e palavras e identificar-
se com 0 que supoe seja o objeto desse desejo
(pois é somente como desejada que a existéncia

da crianca pode adquirir uma razédo, um sentido).
A criancga é "tudo" para sua mée, portanto “nada"
é suposto faltar, nem a si, nem a ela.

Entretanto, a propria vivéncia empirica obriga
a crianca a reconsiderar essa posicdo. A mae nem
sempre vem no minuto em que a crianca a chama,
ou vem, mas nao atende incondicionalmente suas
necessidades, sacudindo-a entdo de sua certeza
de ser o Unico e exclusivo objeto do desejo materno
para uma outra posicdo, de duvida e incerteza
quanto a possibilidade de manter aquela idilica
experiéncia inicial de satisfacdo absoluta.

A duvida e a angustia que a acompanha levam
a crianca a conjeturar: “Por onde andarda minha
mae? Possivelmente com meu pai, pois é a ele
que ela dirige seu olhar e seu desejo".

Ou seja, o pai ou quem quer que venha a
ocupar a funcéao paterna é o rival que se introduz
na relacdo dual mae-filho como aquele que
reclama seus direitos de posse sobre a mae,
interditando o acesso irrestrito da crianca a ela e,
simultaneamente, privando a mulher do acesso
irrestrito ao objeto de seu desejo. "Nao te deitards
com tua méae", sentencia o pai a crianga; “néo
reintegrards teu produto”, é aproximadamente o
teor da lei que ele dirige a esposa.

No encontro com a lei do pai, transmitida de
uma forma ou de outra pelo pai real ou por seu
discurso carregado de limites e de “ndos”'’, a
crianca se vé obrigada a refrear seus desejos
incestuosos e deparar-se com a angustia de ser
um sujeito em falta.

Por outro lado, é exatamente quando se depara
com a falta que a crianga aprende que, embora o
pai tenha a preferéncia da mée, ele tampouco
esgota o desejo materno. O fato de ter atributos
falicos, como um pénis, capaz de entreter a méae,
nao significa que lhe seja possivel obturar a falta
materna. A crianca constata assim que, como 0s
demais personagens desta trama, o pai também
é simbolicamente castrado. Em outras palavras,
ela constata que a todos sempre falta algo; que
ninguém é capaz de obturar o desejo de ninguém;
pois entre aquilo que se deseja e aquilo que se
obtém hé& sempre um resto — que reabre,
justamente, o circuito do desejo.
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O desejo de cada um estd submetido a lei do
desejo do outro, e essa descoberta infantil constitui
a resolucao mesma da crise edipiana.

Concluindo: ao tornar irrealizavel o reencontro
com a suposta perfeicdo do objeto perdido — e
deixar de ser o Unico objeto do desejo materno —
o Edipo coloca o sujeito na posicao de buscar
objetos, sempre provisdrios e
intercambidveis, capazes de entreter seu desejo:
0jogo, alinguagem, o desenho e, posteriormente
também o trabalho, os habitos de consumo ou o
parceiro sexual.

Nas palavras da psicanalista Catherine Millot:
""Todo objeto de desejo nao se constitui sendao no
lugar dessa perda'!.

Isto é, o desejo s6 se articula a partir da falta
posta em jogo pela rentncia a satisfacdo dos
desejos incestuosos. Rentncia imprescindivel,
portanto, para o acesso do sujeito ao mundo da
cultura.

outros

O EDIPO E O DESEJO DE SABER

Quando a crianca constata de forma
inapelavel, no transcurso do Edipo, que o desejo
materno nao se esgota nela, pelo contrario, ele
pré-existia ao seu nascimento e existe agora, para
além de sua existéncia, isto é, a transcende
(quando deseja o pai), a crianga inicia uma longa
busca que a acompanhara pelo resto da vida: saber
sobre o desejo da mae que parte.

E entdo a angustia de castracdo que confronta
a crianca com esses questionamentos; pois até
entdo, enquanto se mantinha na dependéncia
absoluta em relacdo a mée, na posicao de objeto
do seu desejo, ela nada queria saber.

Essa perda, acompanhada de mal-estar (afinal,
néao é facil para ninguém “engolir” sua propria
incompletude e, menos ainda, perder a mae como
objeto de gozo), leva a criancga a investigd-la, isto
é, a investigar sobre a propria falta (que é seu
préprio desejo). “Pois se a mim nada faltasse”,
pode ser aproximadamente o teor do pensamento
infantil, “minha méae tampouco precisaria procurar
alhures outro objeto de satisfacao”.

O que estd em jogo nessa curiosa “pesquisa”
é a necessidade que a crianca demonstra de

definir seu lugar no mundo em relacédo ao desejo
dos pais; e esse lugar é eminentemente sexual.

Assim, quando ela pergunta, por exemplo, “de
onde euvim?", estd efetivamente desejando saber
qual é a sua origem em relacdo ao desejo parental;
e quando pergunta "por que as pessoas morrem?",
estda novamente preocupada em identificar com que
fim ela veio ao mundo, isto &, para atender a quais
expectativas (parentais): “Tornar-me um menino
ou uma menina? Ser um bom aluno ou um
fracassado escolar?”. As perguntas da crianca
pequena sobre os atributos e papéis masculino e
feminino sao outros tantos rodeios em torno da
questdo central que realmente a preocupa, que é
a de definir a sua identidade sexual perscrutando
o desejo, proprio e alheio.

Freud identifica ai, nessas investigacoes
sexuais infantis suscitadas pela experiéncia
subjetiva de castracdo, a origem do desejo de
saber, prototipo de todas as investigacodes
intelectuais ulteriores.

Contudo, poder-se-ia argumentar, nenhuma
dessas preocupacoes parece afligir a crianca que,
por volta de seis anos, ingressa formalmente na
escola. De fato, basta reportarmo-nos as nossas
préprias lembrancas infantis ou, novamente, as
memorias do diretor japonés Akira Kurosawa: o
que mobilizava seu interesse no colégio era a nota
de trés circulos vermelhos na aula de desenho,
ou sua afirmacao pessoal diante dos colegas e do
irm&o mais velho, e ndo qualquer curiosidade
sobre as diferencas sexuais anatdmicas ou sobre
a origem dos bebés!

O fato é que, pelo efeito da interiorizacdo da
lei paterna, o primitivo interesse sobre os temas
sexuais também cai sob o manto da represséo,
ficando “esquecido” no inconsciente. Laplanche
e Pontalis descrevem esse interdito, que é o
principio formador do superego, nos seguintes
termos:

(...) a crianga, renunciando a satisfagdo dos
seus desejos edipianos atingidos pela
interdic¢do, transforma o seu investimento
nos pais em identificacdo com os pais,
interioriza a interdi¢Go’.
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Assim, ndo apenas o desejo da mae é
interditado pelo “nao" paterno, como o desejo
de saber sobre esse desejo. A crianca, de fato,
nada mais quer saber sobre a castracao, a falta, o
“corte” no real e recalca suas primeiras
investigacoes sexuais infantis.

A SUBLIMACAO: DO DESEJO A DEMAN-

DA DE SABER

Joel Dor chama nossa atencao para o fato de
que, no pensamento lacaniano, o desejo
inconsciente estd sempre em outro lugar,
acessorio, que nao no objeto essencial a que ele
visa fundamentalmente: a mae total, simbiotica,
que se perdeu para sempre no inconsciente. Nao
podendo ser satisfeito na realidade, o desejo de
saber engaja-se num movimento metonimico:
toma o saber (possivel) sobre o mundo, pelo saber
(impossivel) sobre o desejo inconsciente, se
desdobrando numa série infinita de demandas
por conhecimentos substitutivos que, alids, nunca
encontram seu termo. Paradoxalmente, é a propria
impossibilidade desse saber sobre o desejo que
fard com que o sujeito, eternamente faltante e
eternamente desejante, se mantenha sempre em
busca de mais e mais saberes (agora no plural),
isto é, mais e mais conhecimentos.

De acordo com Catherine Millot, a sucessao
dos inocentes "porqués” da primeira infancia — as
demandas do infantil sujeito nas suas mais
diversas formulacoes — nado visam a outra coisa
sendo a ter uma resposta a questdo do desejo:
“Qual é a minha origem em relacdo ao desejo de
meus pais? O que eles desejam que eu me torne?".

A crianca pergunta porque deseja saber; a
crianca brinca porque deseja saber, pode-se dizer
entdo que a energia sexual que sustenta o seu
desejo de saber (sobre o desejo) nédo é inteiramente
recalcada; parte é desviada para outros fins, nao-
sexuais, como os objetos e fenémenos do mundo,
organizados num corpo de conhecimentos
cientificos socialmente partilhados.

A esse deslocamento de uma parcela da energia
centrada nos interesses sexuais para objetos e fins
nao-sexuais, socialmente valorizados, Freud
chamou de sublimacdo. Na sublimacéao, a energia

que impulsiona o sujeito continua sendo sexual (a
libido); sua fonte continua sendo somatica; embora
seu alvo possa ser: “devorar” livros, manipular
argila, viajar e ver coisas novas...

Ou seja, caso o desenvolvimento da crianca
seja bem-sucedido uma parcela da energia
pulsional serd recalcada, outra submetida ao
dominio das préaticas genitais (tendo por fim o
prazer orgdstico e/ou a procriagdo) e uma terceira
serd direcionada a objetos e fins ndo-sexuais.

Diferentemente do instinto, portanto, que é
fixo, Freud descobre na pulsdao sexual essa
capacidade de se transformar e ser satisfeita com
outros objetos que nao o original. Ou seja, a
pulsao de ver — antes dirigida ao prazer de ver a
mae — é sublimada em curiosidade intelectual:
"experimentar e ver o que acontece se...", e a
pulsdo de dominacéao — originalmente relacionada
a analidade — é sublimada em prazer de controlar
ou dominar: o corpo, a linguagem, os fenédmenos
do mundo fisico...

E a sublimacao das pulsOes parciais que
possibilita assim a passagem do desejo de saber
(sobre o desejo inconsciente) para a demanda de
conhecer (sobre a ordem do mundo).

Este redirecionamento da libido para o
conhecimento, quando realizado de forma criativa e
construtiva, possibilita a crianca controlar suas
ansiedades e atenuar os sentimentos de culpa
oriundos da realizacdo direta de suas fantasias
sexuais. Ou seja, por meio das relacoes e das
atividades escolares, a crianca pode dar vazao a seus
impulsos libidinais e agressivos, organizando e
estruturando o ego e seus mecanismos de defesa de
forma adequada a realidade e a cultura na qual esta
inserida e sobre a qual pode projetar seus desejos.

Nessa passagem de uma curiosidade sexual a
outra, intelectual, a sublimacao pode ser entendida
como uma transgressao, uma insurgéncia contra o
recalque das pulsoes, contra a interdicao do saber
e a propria operacdo de castracdo; pois caso o sujeito
recalcasse hipoteticamente seu desejo de saber, isto
é, caso aceitasse plenamente a interdicao paterna,
correria o risco de cair na apatia, na inibicao
intelectual, o que de fato ocorre em algumas
situacoes de fracasso escolar.
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Por outro lado, caso negasse plenamente
aquela interdicao, permanecendo fusionado ao
desejo materno, na condicao de objeto desse
desejo, correria outro risco igualmente perigoso:
no limite, o de nada querer saber: sobre seu lugar
no mundo, sua origem, sua sexualidade,
tampouco sobre os objetos de conhecimento, tal
como as criancas psicoticas.

Aceitacao e transgressdo da castragao jogam,
assim, uma partida de vida e morte, e é desse
entrejogo, no espaco delimitado entre uma e
outra, que se define o destino do saber — e a
possibilidade de aprender — de uma crianca.

Quanto ao gosto de aprender, a crianca
descobrird que lugar ele ocupa na economia
libidinal do casal parental: o livro de sua mae, por
exemplo, poderd se tornar objeto de seu interesse;
assim como a caneta utilizada por seu pai.

A TRANSFERENCIA E A APRENDIZAGEM

Mas, é licito supor que o professor tem, de
fato, condicoes para fazer nascer na crianca uma
paixao pelo aprender? Afinal, e se como recém-
afirmamos, o destino das aprendizagens — seu
sucesso ou seu eventual fracasso — ja esta
determinado por essa operacao inconsciente, que
se articula na histéria remota do sujeito, entre
cerca de trés e cinco anos de idade segundo Freud,
o que pode o professor diante deste que, no
ambito de uma sala de aula, é instado a
(re)construir o conhecimento cientifico,
formalizado e validado pela escola?

O fato é que o atravessamento pelo complexo
de Edipo nao se restringe a ser um episédio
isolado e enterrado na historia remota do sujeito;
pelo contrario, ele se recoloca e se refaz
indefinidamente, a cada encontro significativo
com outros sujeitos que de uma forma ou de outra
o remetem a suas imagos parentais. Ou seja, em
estritos termos psicanaliticos o sujeito néo se
desenvolve (de fato, o adulto nunca abandona
integralmente sua primitiva sexualidade infantil);
antes se constitui na encruzilhada edipica e, pela
vida afora, se depara com encruzilhadas
estruturais semelhantes aquela.

Logo numa classe, subjacente a troca de
informacodes que circulam entre professor e aluno,
hd sempre uma recriacdo inconsciente em
andamento, cuja matriz estrutural foi moldada na
travessia pelo Edipo de cada um dos sujeitos em
questdo. Nesse didlogo mudo de um inconsciente
a outro, o aluno aprende ou ndo em funcédo do lugar
inconsciente em que ele situa o professor, que se
torna, eventualmente, um objeto de identificacao
semelhante ao que fora seu pai na primeira infancia.
Em outras palavras, o aluno pode dar sentido aos
ensinamentos do professor na medida em que
transfere para ele (e atualiza nessa nova relacao)
0s mesmos amores e temores inconscientes que
nutria pelos pais (e particularmente pelo pai).

O depoimento do diretor Akira Kurosawa nos
aponta, justamente, para os efeitos da
transferéncia na escola. Aluno mediocre até por
volta dos sete anos, Kurosawa descreve seu
encontro com um professor que, em suas palavras:

(...) veio em meu auxilio e, pela primeira
vez em minha vida, permitiu-me que eu
sentisse o significado daquilo a que
chamam confianca.

De fato, o sentido especial que aquele mestre
adquiriu aos olhos do menino foi dado por ele
mesmo, isto &, o professor se tornou depositario
das experiéncias vividas primitivamente por
Kurosowa com seu pai.

E fundamentalmente essa montagem
inconsciente que determina a sorte, tanto do
professor que ensina, quanto do aluno que
aprende. Segundo ainda Millot, a crianca
submete-se as aprendizagens:

(...) pelas vias da identifica¢é@o, pelo amor
ao educador, pela angustia de perder seu
amor e pelo desejo de ser apreciada por ele
ao conformar-se ds suas exigéncias.

E essa manifestacdo do inconsciente, presente
em toda relacado significativa, que explica a
importancia de que gozam certos professores, certos
lideres, além de outros tantos mestres, deuses ou
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gurus, colocados pelo sujeito, justamente, no lugar
de seu Ideal-do-eu (isto €, no lugar de um modelo
ideal, ou objeto de identificacao, a que o individuo
procura conformar-se).

Mais exatamente, o sujeito submete-se a
determinada autoridade tanto por amor a sua
imagem idealizada (introjetada como seu Ideal-
do-ego), como por temor & angustia de castracdo
(salvaguardada pelo seu superego), reeditando
pela vida afora a estrutura edipica que o
constituiu na primeira infancia.

Contudo — e este é mais um dos paradoxos com
que somos confrontados ao longo desse estudo —
€ apenas a superacao da figura de autoridade,
subjacente a qual esta a superacdo da relacao de
rivalidade com o pai, que permitira ao aluno tornar-
se senhor de si, isto é, passar pela figura do
professor, usa-lo, por assim dizer, saindo dali com
um saber do qual tomou verdadeiramente posse.

Esse foi o caminho trilhado por nosso pequeno
e inseguro aluno, o grande mestre do cinema
mundial, Akira Kurosawa.

SUMMARY
There are more things in the office of a psychopedagogue
than are dreamt of in our philosophy

All psychopedagogical clinical intervention presuppose a particular
conception of the subject who (un)learns. Differently from clinical practices
that conceive the subject as a mosaic of functions to be reeducated in a more
or less predictable fashion, we assume that the child or the adolescent who
comes to see us is an unconscious subject, spoken through his words and
acted through his desires. In the paper we briefly describe the mode of
operation of the unconscious, as was presented by Freud and revisited by
Lacan, in order to imagine new possibilities for clinical interventions.

KEY WORDS: Psychopedagogy. Psychoanalysis. Behavioral sciences.
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ARTIGO DE REVISAO

AUTONOMIA E MUDANCA NA ESCOLA.
NOVOS RUMOS DOS PROCESSOS DE
ENSINO-APRENDIZAGEM NO BRASIL

Paulo Sergio Marchelli; Carmen Ltcia Dias; Ivone Tambelli Schmidt

RESUMO - O presente artigo compreende uma reflexdo sobre o principio
da autonomia pedagdgica conferido pela atual Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéao Nacional (LDB) as escolas e redes de ensino brasileiras. Discute-
se o conceito de escola aberta, aplicado as instituicbes onde o ensino se
processa segundo a idéia de deslocar as paredes da sala de aula para além
dos limites de séries anuais e disciplinas separadas. Apresenta-se a Escola
da Ponte, fundada por José Pacheco hd 30 anos, em Lisboa, Portugal, em
cujo projeto pedagdgico ndo hé divisdo por séries e as aulas ndo sdo separadas
por disciplinas. Sdo destacadas experiéncias brasileiras baseadas no conceito
de escola aberta e analisa-se como o principio da autonomia conferido pela
LDB colabora para o surgimento de projetos capazes de renovar a pratica
pedagdgica e estabelecer novas interpretacoes para o trabalho didatico. O
artigo conclui que, nos ultimos anos, as escolas brasileiras aumentaram sua
diversidade e pluralidade pedagdgicas, apontando os caminhos segundo os
quais esse fendmeno foi realizado.
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INTRODUCAO

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) procura estimular o sistema
educacional no tocante a renovar constantemente
seus métodos de ensino e trabalho administrativo,
bem como sua gestao financeira: “os sistemas de
ensino assegurardo as unidades escolares
publicas de educacgdo basica que os integram
progressivos graus de autonomia pedagodgica e
administrativa e de gestdo financeira, observadas
as normas gerais de direito financeiro publico"!.
Se, por um lado, os principios de autonomia da
gestdo administrativa e financeira apregoados
pela LDB ainda ndo geraram desde sua
publicacéo até hoje nenhum posicionamento do
setor publico, a autonomia pedagoégica tem sido
alvo de constantes debates nos meios
educacionais, mormente os académicos,
podendo-se verificar iniciativas que corroboram
os pressupostos da Lei.

O aspecto mais notavel no contexto brasileiro
advindo da idéia de desenvolvimento pedagogico
autonomo estd relacionado a uma espécie de
experimentacdo que pode ser denominada de
escola aberta, termo que advém de concepgoes
encontradas em certo numero de autores que
estao influenciando significativamente nossos
sistemas educacionais. Destacam-se, entre eles,
a pedagogia das escolas de 4rea aberta
portuguesas? e a pedagogia espanhola da
organizacao do curriculo por projetos de trabalho?.

A ESCOLA ABERTA

Reunimos, sob a denominacdo comum de
“escola aberta"”, aquelas instituicoes onde o
ensino se processa segundo a idéia de deslocar
as paredes da sala de aula para além dos limites
de séries anuais e disciplinas separadas.
Trabalha-se segundo o critério de interesse ditado
pelo principio da liberdade de aprender,
organizando-se os alunos fundamentalmente em
grupos ou deixando-os optar por estudarem
sozinhos, se assim o desejarem. Os professores
propdem tarefas e promovem interacgoes
construtivas de acordo com as dificuldades e
progressos verificados. Em geral, as tarefas sao

enfocadas como unidades longitudinais de
ensino, mas isso é relativo, pois é perfeitamente
possivel que o processo privilegie solucoes
transversais e vdarias unidades diferentes de
trabalho sejam abertas. O alargamento das
paredes da sala de aula é um fator fundamental,
pois sem isso nao haveria espacgo para a proposta
transformadora apresentada, nem mesmo seria
possivel concebé-la.

Sobre o alargamento das paredes da sala de
aula, Alexander Sutherland Neill, criador da
corrente pedagogica da Escola de Summerhill,
escreveu que:

Quando fago palestra para um grupo de
professores, comeco por dizer que ndo vou
falar sobre assuntos escolares, sobre
disciplina ou sobre aulas. Durante uma
hora meu auditério ouve em enlevado
siléncio, e, depois do aplauso sincero, o
presidente anuncia que estou pronto para
responder perguntas. Pelo menos trés
quartos das perguntas que me fazem
versam sobre matéria escolar e ensino. NGo
digo isso tomando ares superiores, de forma
alguma. Digo-o com tristeza, e para mostrar
como as paredes das salas de aulas e 0s
edificios com aspecto de prisées estreitam a
vis@o dos professores, impedindo-os de
verem as coisas verdadeiramente essenciais
da educacéao. O trabalho deles trata com
uma parte da crian¢a que estd acima do
pescoco, e naturalmente, a parte vital,
emocional dela, fica sendo territério
estrangeiro para o mestre. Eu gostaria de
ver um movimento maior de rebeliGo entre
nossos jovens professores. Educacéao de alto
nivel e diplomas universitdarios nao fazem a
minima diferenca na confrontagéo dos
males da sociedade. Um neurdtico letrado
ndo faz diferenca alguma de um neurdtico
iletrado®.

Quase sempre a pedagogia de Summerhill é
criticada porque Neill nao considera os aspectos
ideoldgicos de natureza politica presentes na
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escola, que ditam os pardmetros de como ela deve
ser construida. Mas seja qual for o regime politico,
a escola pressiona as novas geragoes do mesmo
jeito com o objetivo de prepard-los para serem
cidadaos produtivos dentro das diferentes formas
de organizacdo econOmica possiveis. A sociedade
cobra da escola a consecucdo de objetivos
incrustados nas formas de conformacao politica
que predominam em diferentes paises. Sobre isso,
Neill escreveu que:

Em todos os paises, sejam eles capitalistas,
socialistas, ou comunistas, primorosos
prédios escolares sdo construidos, para a
educagdo dos jovens. Mas todos 0s
laboratdrios e oficinas maravilhosos nada
fazem para ajudar John, Peter ou Ivan a
vencer os prejuizos emocionais e os males
sociais nascidos da press@o sobre eles
exercida pelos pais, pelos professores e pela
qualidade coercitiva da nossa civiliza¢é@o®.

Os promotores da escola aberta colocam os
seguintes enunciados como seus principais
objetivos®: 1) propiciar um ambiente que encoraje
uma melhor comunicacao entre alunos e
professores; 2) mobilizar os professores para o
trabalho em equipe; 3) facilitar a adaptacgédo da
organizacao escolar as diferencas individuais e
a continua aquisicao de conhecimentos, a fim de
permitir os reagrupamentos funcionais de alunos;
4) estimular nas criancas a multiplicacdo dos
contatos pessoais €, por conseguinte, uma melhor
socializacédo; 5) facilitar multiplas e diversas
organizacdes, transformagoes tempordrias e, por
vezes permanentes, permitir as mais variadas
modificacoes, dando assim flexibilidade nao s6
aos diferentes modos de organizac¢do escolar, como
também aos diferentes tipos de didéatica e
pedagogia; 6) favorecer todas as formas de
trabalho dos alunos (individual, em grupo,
atividades livres, etc.) de acordo com o espirito
da Escola Ativa.

Nao se trata, portanto, apenas da revolucao
arquitetonica do edificio escolar, mas da
transformacao radical imposta quando o conceito

de aula deixa de ser o centro da pedagogia. Na
escola aberta, ndo sdo as paredes fisicas as mais
importantes, mas sim as pedagogicas, pois os
professores nao mais ensinam ligoes
preestabelecidas, e sim consideram o interesse
do aluno pelos simbolos existentes na cultura. A
partir disso, eles os ensinam a ler e escrever, a
fazer célculos, pensar geometricamente,
desenvolver o senso estético, a arte, a cidadania.
A escola aberta é libertaria, mas nao é so isso,
pois ela vai além, estimulando o individuo a
conhecer sem coacao, pois s6 o conhecimento
liberta. N&ao hé& planos de ensino
preestabelecidos, nem curriculos, apenas
propositos que sdo cumpridos segundo o controle
rigoroso da avaliacdo externa, que submete a
todos, professores e alunos, a um trabalho
exaustivo de ensinar e aprender de forma cada
vez mais massificada, mais intensiva, sujeita ao
mandato imperioso do método cientifico, da
prescricdo didatica, de livros e manuais de ensino.
Com isso, vé-se que nem tudo na escola aberta é
maravilhoso!

Porém, a escola aberta é transformadora,
mesmo no que toca a sua eficiéncia como
promotora de uma educacdao em massa,
envolvendo muito mais agentes do que apenas
os professores e alunos, dando espaco para a
participacdo direta dos pais no processo
educativo, que podem interagir com os
professores e seu filho dentro da propria sala de
aula. Nessa escola, o ensino € muito mais rico do
que quando baseado na aprendizagem em classe
tradicional, pois ela permite que seja utilizada
uma quantidade maior de meios facilitadores da
aquisicao de conhecimentos, contando, sobretudo
com interatividade social, que até entao era restrita
a relacao professor-aluno e nao incluia pais ou
outros agentes. A aprendizagem em pequenos
grupos sob a tutela de multiplas agentes
educativos tem se mostrado vantajosa, pelo fato
de desenvolver ndo somente a inteligéncia
individual, mas o trabalho comum e a vida
coletiva. Dessa forma, o redimensionamento da
amplitude da sala de aula permite que ela possa
dar acolhida aos varios atores que constituem o
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fendmeno educativo na sociedade: pais,
professores, alunos, pessoal auxiliar, pessoas da
comunidade, visitantes e interessados de uma
forma geral. As grandes dimensoes contribuem
para ampliar a reflexdo sobre a pratica didatica.
“O trabalho e vida em grupo, a exigéncia de
escutar o outro, tornam-se tao importantes como
a mudanca de relacdes entre os professores e
alunos'®. Pode-se, em suma, afirmar que o simples
aumento do espaco de sala de aula e a adogao
dos principios norteadores da escola aberta
conseguem realizar objetivos educacionais muito
maiores que a escola tradicional.

A ESCOLA DA PONTE

Entre os povos de lingua portuguesa, a mais
conhecida proposta que se aproxima da nova
tendéncia educativa ¢ a Escola da Ponte, fundada
por José Pacheco ha 30 anos, em Lisboa, Portugal.
Nesse projeto, ndo héa divisdo por séries e as aulas
ndo sao separadas por disciplinas. Com a ajuda
do professor, os alunos selecionam seus projetos
de estudo e sdo eles também que indicam quando
se sentem preparados para serem avaliados,
fugindo ao padrao de provas agendadas.
Segundo Pacheco:

Na Ponte, os alunos aprendem a fazer
prova, embora néo contem para avaliagdo,
pois terao de fazer provas no futuro em
muitas situagdes e lugares. Formamos
nossos alunos para a autogestao do tempo e
para se adaptarem ao ritmo do toque de
uma campainha. Eles aprendem a estar em
qualquer contexto. Sabem ser soliddrios,
mas ndo deixam de ser competitivos. [A
escola da Ponte] foi avaliada por testes,
iguais para todas as escolas, e ficou
classificada entre as melhores. Foi a unica
escola portuguesa avaliada por uma
comiss@o nomeada pelo Ministério da
Educacgéo. Os relatdrios revelaram a
exceléncia do projeto. A partir dos dados, o
ministério reconheceu a Ponte como
referéncia®.

As origens da Escola da Ponte remontam a
1941, quando Portugal sofreu uma grande
catastrofe ambiental pela formagdo de um ciclone
que causou pesados danos as edificacoes
escolares e derrubou uma enorme quantidade de
arvores. Como a cumprir a sentenca de Comenius
- “se ndo podemos levar a arvore para a escola,
levemos a escola para debaixo da arvore"” - a fim
de nado desperdicar a madeira de boa qualidade
posta abaixo pelo ciclone (carvalhos, pinheiros,
etc.), o Ministério da Educacdo portugués
resolveu aproveitd-la. Frutos do acaso e da
necessidade, foram construidas assim as
denominadas “escolas de area aberta”. Os
arquitetos e técnicos de educagdo que as
conceberam consideraram que o lugar onde a
crianca passa grande parte do seu tempo durante
os primeiros anos de aprendizagem &
fundamental para a sua vida futura. O que se
aprende e, principalmente, o modo como se
aprende pode despertar ou bloquear todo o
posterior percurso de desenvolvimento. Libertar
a crianca da rigidez dos espacgos e do mobilidrio
tradicionais pareceu aos pedagogos e arquitetos
portugueses daquela época um passo importante
para a livre expressao e desenvolvimento da
espontaneidade e criatividade naturais e também
um ato decisivo de socializacdo. A escola de area
aberta, pelas suas caracteristicas préprias -
existéncia do grande espaco polivalente -,
facilitou a integracdo no meio social, tornando
possivel a presenca da comunidade dentro dela,
de forma a estabelecer um sentido de comunicacao
e colaboracao diferentes.

O novo padrao de construcoes multiplicar-se-
ia em Portugal até os anos sessenta. Em 1963, as
contingéncias decorrentes da escolaridade
obrigatéria conduziram a harmonizacao entre a
concepcdo das construcdes escolares e as
orientacoes no campo da pedagogia, definindo-
se que o edificio da escola priméaria representava
a transicdo da habitacdo para a vida publica. Nao
se restringindo apenas a sala de aula, o ensino
estaria voltado também para o exterior, valendo-
se da atividade que a diversificacao dos espagos
permitisse. A organizacao de situacdes como a
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de trabalho em grupo era facilitada pela
mobilidade do equipamento escolar. Sendo um
edificio aberto, a escola transformar-se-ia em
equipamento social para uso de toda a
comunidade. Em 1969, novos planos de
construcdo aperfeicoariam as tendéncias
observadas, influenciados pelos movimentos de
renovacao pedagogica que, na época, emergiam.
No inicio dos anos setenta, a influéncia das
correntes cooperativistas introduziu o trabalho
em equipe de 2, 3 ou 4 professores e, como
alternativa ao tradicional sistema de turmas
divididas em classes, nucleos de espacos
educativos para grupos heterogéneos de alunos
foram criados.

Nos primeiros anos da década de oitenta,
ocorreram novos investimentos na
regulamentacao do funcionamento das escolas de
area aberta, envolvendo a formacéao de
professores, pois o projeto pressupunha a
necessidade do trabalho em colaboracao, sendo
necessdrio realizar aperfeicoamentos para isso.
Cada nucleo de sala de aula deveria corresponder
a um espaco unico de ensino, com um corpo de
professores a trabalhar em equipe, de acordo com
um programa elaborado em conjunto. Criaram-
se assim situacOoes compulsivas de ensino em
equipe e de cooperacao entre docentes, o que
ocasionou protestos de correntes nao afeitas ao
progressivismo pedagogico implicado. Paredes
entre os espacos de drea-aberta comecaram a ser
erguidas a partir de 1987. Também se dispunham
armdrios como improvisos arquiteténicos,
constituindo muralhas e permitindo assim a cada
professor, na sua sala, com os seus alunos, o seu
método e os seus manuais, voltar ao ensino
tradicional:

Estas medidas coincidiam no tempo com a
suspensdo de um primeiro esbogo de
formacéao em drea-aberta e com o
levantamento das primeiras paredes a
isolar as salas que haviam sido concebidas
para comunicarem entre si. Os espacos
“abertos” desapareceram gradualmente. Os
professores ndo haviam sido preparados

para um trabalho com as caracteristicas que
as [escolas de drea aberta] apontavam.
Umas vezes por falta de informac¢do, em
outras por falta de formacgéo, ou na
auséncia de ambas, os professores
refugiaram-se ao menor pretexto no seu
espaco intimo, num contexto de trabalho
que correspondia a sua concepgdo de
‘aula”.

Assim, em Portugal, as inimeras escolas de
area aberta construidas nao se popularizaram,
perderam a confianca da sociedade e o projeto
declinou totalmente na década dos anos 1990.
Nao houve capacitacdao adequada dos
professores? Ou seria de fato impossivel uma
pedagogia que nao tenha como metas formar
cidadaos tteis e preparéa-los para o trabalho? E
utdpica a possibilidade de construir uma escola
sem paredes ou fronteiras? Nao se sabe a resposta
a essas perguntas, mas quase todas as
pedagogias progressivas surgidas no ultimo
século sdo atualmente abandonadas, pois as
novas geracbes ndo as levam a sério como
proposta efetiva de trabalho.

O totalitarismo travestido com a fantasia de
democracia iludiu em muito a mente dos
pedagogos do século passado. Veja o
pragmatismo de Dewey, o tedrico da escola
democratica - que heranca ele deixou para os
Estados Unidos da América? "O interesse social
[da crianca] penetra e se funde com o seu
interesse nas proprias acoes e sofrimentos, como
ainda inspira o seu interesse pelas coisas'®. A
sociedade mais rica do mundo é especializada
em fazer a guerra, bombardeando e impondo
sofrimentos a muitos povos. Sem duvida, ela
adotou os principios que seu grande pedagogo
pregava, lancando-se ao dominio imperial
capitalista do mundo, que suga as riquezas de
povos mais fracos. A passagem do livro de Dewey
citada afirma que o interesse em agir e sofrer é
dado socialmente a crianca, o que pressupoe
prepara-la por meio da educacao para o campo
de combate. Nessa pedagogia, o principio de que
os sofrimentos inspiram o interesse pelas coisas
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talvez sirva para justificar as acoes de guerra.
Nao se pode esquecer que Dewey é o tedrico da
distincdo entre as categorias funcionais do
interesse direto e indireto, da educacao integral,
do esforco e da motivacdo, estados de espirito
essenciais para a atividade mental e a
aprendizagem. Definitivamente, o progres-
sivismo pedagdgico deweyniano parece estar
ultrapassado.

Iniciada no século passado, nao se sabe se a
Escola da Ponte conseguira sobreviver a catastrofe
que as pedagogias progressivas anteriores estao
sofrendo no presente. Ha muitas experiéncias
semelhantes em outros paises, como o caso das
escolas da cidade de Reggio Emilia®, no norte da
Italia, sin6nimo de exceléncia em educacéao
infantil. Nesse pais, o ensino elementar € mantido
pelo governo federal e obedece a moldes
tradicionais. Os programas educacionais nao
costumam sofrer uma ruptura traumaética e as
escolas de Reggio Emilia fizeram um longo
trabalho de transicdo rumo a posicdo de referéncia
internacional que elas hoje representam. Desde
1994, a prefeitura da cidade mantém a instituicao
Reggio Children para administrar as atividades
de intercambio educacional com todo o mundo.

No inicio do ano, redigimos uma espécie de
declaracao de intengbes e desenhamos
grandes linhas de ag¢éao. Depois definimos
uma estratégia de abordagem dos assuntos.
Mas os projetos nao sdo preestabelecidos.
Eles se estruturam oportunamente.
Estimular o gosto pela leitura e pela escrita
ou saber arrumar a mesa do almogo estdo
sempre entre nossos objetivos, mas néao hd
previsdo de hordrios determinados. A rotina
é muito ligada a organizacéo do espaco,
totalmente diferente de uma sala
tradicional com mesas e cadeiras. Quando
se chega, ja hd o que fazer porque o
ambiente convida. Nao faz sentido elaborar
um planejamento didrio: as atividades se
desenvolvem com certo grau de
espontaneidade?.

De qualquer forma, o projeto pedagégico da
Escola da Ponte parece resistir ao tempo. Em
2003, surge oficialmente o Projeto Pedagogico da
Escola da Ponte!!, estabelecendo fundamentos
que consistem em solidarizar parceiros em torno
de um movimento que se mantém coeso pela
existéncia de uma intencionalidade educativa
coerente e eficaz, que é claramente reconhecida
e assumida por todos: alunos, pais, profissionais
de educacao e demais agentes. O projeto desafia
os limites que as ideologias de reproducao das
desigualdades sociais incutem no todo organico
da escola tradicional, pois se orienta no sentido
de trabalhar para a formacdo da cidadania,
autonomia, responsabilidade e solidariedade, de
forma democratica e comprometida com a
“construcdo de um destino coletivo e de um
projeto de sociedade que potenciem a afirmacao
das mais nobres e elevadas qualidades de cada
ser humano"*. Os parceiros envolvidos ndo estao
sujeitos a hierarquias, todos sao igualmente
responsaveis pelos sucessos e fracassos
observados, envolvidos em processos que
convergem permanentemente para mudancas
desejadas. A matriz educativa ndo mais estd
baseada apenas na relacao professor-aluno, mas
praticas organizacionais especificas para nela
incluir os pais e os outros parceiros integrantes
do projeto sao um compromisso importante. Como
ponto de partida, a Escola da Ponte “reconhece
aos pais o direito indeclinavel de escolher o projeto
educativo que consideram mais apropriado a
formacao dos seus filhos" e, simultaneamente,
arroga o direito de propor a eles e a sociedade a
execucdo do que ela julga "mais adequado a
formacao integral dos seus alunos!'. Os resultados
da implantacédo do Projeto Pedagogico da Escola
da Ponte mostram que se estabeleceu no ambito
da comunidade envolvida referenciais de
pensamento e acao balizados e orientados
segundo a participacdo democréatica de todos os
agentes e parceiros na vida escolar e na
administracdo educativa.

Alguns importantes objetivos nunca atingidos
pelas escolas tradicionais parecem factiveis em
termos da perspectiva pedagdgica engendrada
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por escolas como a Ponte. Desde que cada ser
humano é Unico e irrepetivel, tal progressivismo
pode tornar a experiéncia de escolarizacdo e o
trajeto de desenvolvimento de cada aluno também
Unicos e irrepetiveis. As necessidades individuais
e especificas de cada educando podem ser
atendidas singularmente, desde que os multiplos
agentes sociais envolvidos com a escola interajam
no que tange as suas formas préprias de
apreensao da realidade. Neste sentido, todo aluno
tem necessidades educativas especiais,
manifestando-se em formas de aprendizagem
sociais e cognitivas diversas. Na sua dupla
dimensao individual e social, o percurso educativo
de cada aluno supde um conhecimento cada vez
mais aprofundado dos agentes escolares a seu
respeito, de como se processa o seu relacio-
namento solidario com os outros. A singularidade
do percurso individual integrada dentro do grupo
supOe a apropriacdo individual subjetiva do
curriculo, tutelada e avaliada pelos diversos
promotores da sua aprendizagem. O conjunto de
atitudes e competéncias considerado no curriculo,
que ao longo do percurso escolar pretende ser
adquirido e desenvolvido, torna-se adaptavel
a potencialidade e capacidade interiores de cada
aluno, evitando que ele fracasse quando
o pretendido é que aprenda de acordo com uma
concepcao vinda de fora para dentro. O curriculo
exterior ou objetivo é um perfil, um horizonte
de realizacdo, uma meta; o curriculo interior
ou subjetivo é um percurso Unico de
desenvolvimento pessoal, um caminho, um
trajeto.

O curriculo subjetivo é o conjunto de
aquisicoes de cada aluno que valida a pertinéncia
do curriculo objetivo. Fundado no curriculo
nacional portugués, o curriculo objetivo é o
referencial de aprendizagens e realizacoes
pessoais dentro do Projeto Educativo da Escola
da Ponte. Sua projecdo é eminentemente
interdisciplinar, organizada em cinco dimensoes
fundamentais: lingiistica, 16gica-matematica,
naturalista, identitdria e artistica. “"Nao pode
igualmente ser descurado o desenvolvimento
afetivo e emocional dos alunos, ou ignorada a

necessidade da educacao de atitudes com
referéncia ao quadro de valores subjacente ao
Projeto Educativo''!.

EXPERIENCIAS BRASILEIRAS

No Brasil, a Escola Municipal Desembargador
Amorim Lima construiu recentemente uma versao
do projeto portugués da Escola da Ponte.
Localizada no Butantd, bairro da Zona Oeste da
cidade de Sao Paulo, ela realizou uma grande
mudanca nos seus espacos fisicos e concepcoes
pedagdgicas. Segundo depoimentos relatados na
imprensa'?, a cerca de 10 anos, a Amorim Lima
encontrava-se a beira de um verdadeiro desastre,
como acontece em quase todas as escolas publicas
no Brasil ainda hoje. Um dos problemas gritantes
era que havia apenas quatro funciondrios na
escola a trabalhar no periodo das 8h as 23h, para
fazer a merenda, a limpeza e acompanhar o
recreio. As brigas entre os alunos sempre foram
motivo de preocupacdo, até que as coisas
chegarem ao extremo, quando o embate comecou
a resultar em criancas ensangiientadas na hora
do recreio. Isso levou a necessidade das maes
comecarem a acompanhar o recreio dos seus
filhos, para protegé-los. Algumas criancas
entravam as 8 horas da manha e saiam ao meio-
dia sem assistir nenhuma aula, devido ao excesso
de falta dos professores. Enquanto a escola
reclamava da indisciplina dos alunos, os pais
colocavam a culpa nos professores. Uma
animosidade insoélita instalou-se dentro do
conselho escolar e a pressao dos pais para
encontrar os verdadeiros culpados fez com que
eles recorressem a lei que rege o funcionalismo
publico, ao regimento das escolas municipais e
ao estatuto do magistério. Havia muitos deveres
atribuidos aos professores que eles nao estavam
cumprindo, sendo assim considerados os maiores
culpados pela situacao. Por outro lado,
reclamavam os pais, havia alunos indisciplinados
que deveriam ser expulsos da escola. Porém, a
essa pressao a diretoria nao cedeu.

Ana Elisa Siqueira era a diretora do Amorim.
O que fazer com todo este cendario? - indagava
ela, até se resolver a tentar um projeto coletivo.
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Com uma verba do Fundo Nacional de
Desenvolvimento Educacional (FNDE), passou
a aperfeicoar a equipe escolar e durante dois
anos, de 1998 a 1999, recebeu consultoria do
Instituto Pichon Riviere, cuja proposta era
desenvolver o didlogo criativo, critico e
democréatico, gerador de mudancas nas pessoas
e nos grupos. O trabalho envolveu todos os
agentes escolares, desde o pessoal da limpeza
até a diretora. A equipe estabeleceu, assim, as
condicoes para o sonhado projeto coletivo e
capacitada que foi para implementar didlogos
construtivos com os pais, conseguiu envolvé-los
para auxiliarem nesse proposito.

Posteriormente, 0 Amorim passou a receber
orientacdo do Instituto Vereda, baseado nas idéias
de Paulo Freire, que aperfeicoou ainda mais a
equipe, a qual os pais ja estavam totalmente
integrados. Uma outra consultoria educacional
que veio a sequir apresentou um video sobre a
Escola da Ponte, de forma a deixar o conselho
entusiasmado com a possibilidade de que o
projeto do Amorim adotasse os principios
educacionais 14 praticados. A idéia foi levada
pelos préprios pais a secretdria municipal de
educacao da época, Maria Aparecida Perez, que
em visita ao Amorim aceitou implantar ali um
projeto-piloto inspirado na Escola da Ponte. Os
entusiastas perguntavam-se: Qual era a férmula
de José Pacheco? Como poderia ser repetida
aqui? Em janeiro de 2004, finalmente, as paredes
das salas foram derrubadas. Quatro salas se
tornaram uma sd, na qual grupos de cinco
criancgas foram distribuidos, com trés professores
a ministrar as aulas simultaneamente. O
depoimento da professora Cleide Portis, que na
época era recém chegada, exprime com clareza o
que se passava:

Dos 20 anos que tenho de escola publica, a
docéncia era algo solitdrio, eram os meus
alunos, meu espaco, meu pensar. Aprendi a
compartilhar. Dividimos as idéias e o
material e agora as criang¢as aprendem
juntas, com os colegas, no seu ritmo. Notei
que mudar de rotina é muito dificil para o

adulto. Eles tém receio de experimentar e
nao dar certo. O que adianta derrubar as
minhas paredes se ndo derrubarem as
paredes deles mesmos? Mas, as criangas,
ah, elas tiram de letra. Aqui, como na
Ponte, seguem um roteiro de estudo
sugerido pelos educadores e decidido por
elas. NGo hd desordem ou espaco para
indisciplina: elas tém liberdade para andar
pela sala, mas, para chamar o professor,
cada uma espera sua vez. No saldo maior,
por exemplo, estdo as criang¢as
correspondentes a primeira e segunda
séries do ensino fundamental. Misturam-se
as que ja sabem ler e as que ainda néo
aprenderam. Para Amanda, que estd na
segunda série e jd 1é muito bem, ndo had o
menor problema. Ficamos juntos para um
ensinar ao outro o que sabe. Outro dia,
uma mde contou que seu filho deixou de ser
timido, agora conversa mais em casa. Com
a liberdade, as crian¢as ganham
conhecimento. Com conhecimento,
adquirem autonomia. Com autonomia,
exercem a solidariedade™.

O projeto teve inicio com as primeiras e quintas
séries e no final no ano de 2004 ja se tinha um
prognostico completo de sua implementacdo na
escola como um todo. No primeiro momento, o
peso dos programas tradicionais que a escola
sempre adotou ndo permitiu mudancas
curriculares significativas, acrescentando-se a
mais apenas a matéria de cultura brasileira. No
entanto, a experiéncia em curso mostrou
rapidamente a todos os envolvidos que a escola
precisava se preparar ainda mais, pois o que ela
oferecia era pouco para os alunos, eles préprios
se pondo a exigir resultados, transformados por
uma motivacao nunca antes presenciada.

Em 11 de agosto de 2005, o Conselho aprovou
a organizacdo de assembléias pelos alunos
da Escola Municipal de Ensino Fundamental
Amorim Lima. A compreensao do que é uma
assembléia e como esta se organiza, a
participacdao dos alunos na vida escolar e seu
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papel nas instdncias de deliberacdao foram os
principais pontos da pauta das primeiras reunioes
semanais que vieram a seguir, sempre a se
observar aumento no numero de participantes.
Em 30 de novembro de 2005, os coordenadores
das assembléias apresentaram ao Conselho da
Escola uma avaliacdo das seis secdes que
ocorreram, sintetizando as reivindicagdes dos
estudantes, tais como: o pedido de estes poderem
escolher livtemente seus grupos de estudo no
saldo, a instalacdo de armdrios para guarda de
pertences, a melhor organizacdo do uso dos
computadores disponiveis durante as aulas, a
realizacdo de campeonatos esportivos, a confeccao
de carteirinhas de identificacdo para todos os que
tivessem acesso ao salao durante as aulas, entre
outros. O Conselho avaliou a experiéncia como
positiva e o grupo de preparacao das assembléias
se disponibilizou a continuar o trabalho em 2006.
Em marco desse ano, foram retomadas as reunioes
desse grupo, mas o mesmo apresentou-se
esvaziado, com apenas trés alunos atuantes.
Diante da necessidade de novas estratégias de
trabalho, o Conselho Pedagdgico procurou
implementar grupos de responsaveis para a
adequada continuidade do projeto.

Cada tutoria deveria constituir um grupo de
responsabilidades e enviar um
representante para reuniées com o grupo de
preparacdo de assembléias. Foram feitas
trés reunides que agregaram os
representantes de todas as tutorias a fim de
discutir as tarefas dos grupos de
responsabilidade. Nessas reuniées, os
alunos se queixavam de dificuldades na
esfera dos relacionamentos na escola, onde
os problemas ocorriam devido a falta de
respeito e de compromisso de alunos,
educadores e funciondrios. Nesse sentido, o
grupo de preparac@o sugeriu que se criasse
uma Carta de Principios de Convivéncia,
onde todas as tutorias se comprometessem a
disculir e sugerir pontos para compor essa
carta, e assim o fizeram. Mais de 40 grupos
apresentaram sugestées a Carta dos

Principios de Convivéncia e o grupo de
preparagdo as compilou, buscando
contemplar todas as sugestoes, sendo 0s
pontos polémicos levados ao Conselho de
Escola. A redacado final da carta foi
aprovada na reuni@o extraordindria do
Conselho de Escola de 17 de novembro de
2006™,

Presentemente, a diretoria da Amorim Lima
tem dado declaracbes a imprensa que a proposta
pedagoégica adotada estd auxiliando o sistema de
progressao continuada adotada pela Rede
Municipal de Educacao de Sao Paulo: "mesmo
que o aluno passe de ano sem estar preparado,
ele continua a desenvolver atividades para
melhorar suas deficiéncias de acordo com o seu
tempo?®.

Outro projeto semelhante foi desenvolvido
pela Escola Municipal de Ensino Fundamental
Presidente Campos Salles, em Heli6polis, bairro
situado na periferia da Zona Sul da cidade de
Sao Paulo. A transformacéao das 10 salas de aula
tradicionais em 4 grandes saldes, onde alunos
de séries diferentes passaram a estudar segundo
métodos de trabalho em grupo, recebeu forte
apoio dos professores, que se empenham em
desenvolver continuamente novas estratégias de
ensino. Segundo o diretor, Braz Rodrigues
Nogueira, “como tinhamos casos de criancas com
sérias dificuldades de leitura e escrita,
percebemos que o modelo tradicional de carteiras
enfileiradas e o professor na lousa nao estava
funcionando"!>. Pelo fato de estar sendo
desenvolvido em uma regido periférica da cidade
Sao Paulo, no interior da Favela de Helidpolis,
uma das maiores do Brasil, o projeto da Campos
Salles estd chamando a atencéo dos educadores
de todo o pais.

PROJETO PEDAGOGICO, AUTONOMIA E

MUDANCA NA ESCOLA

Os progressivos graus de autonomia
pedagdgica conferidos pela LDB as unidades
escolares publicas brasileiras comecam a se fazer
sentir. Os casos relatados das escolas municipais
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paulistanas Desembargador Amorim Lima e
Presidente Campos Salles sao exemplos do
exercicio dessa autonomia consagrada pela Lei.
Hé& ainda outros exemplos, talvez de menor
impacto que os relatados, mas que por hipétese
refletem a perspectiva de que possiveis fontes
de novas inspiracoes pedagdgicas estdo em
progresso nas escolas. Ainda que em geral
timidas, as experiéncias sdo influenciadas por
politicas pontuais j& em andamento, como o
sistema de progressao continuada por ciclos, que
permitiu a escola publica brasileira combater a
repeténcia e a evasao, consideradas as grandes
“pragas” do sistema. A desseriacao foi uma
conseqiiéncia direta da progressao continuada,
levando a pedagogia da escola aberta aqui
contemplada.

Dessa forma, a diversidade e a pluralidade
pedagogicas aumentaram substancialmente nas
escolas brasileiras nos ultimos anos. O principio
de que a escola é uma unidade auténoma
conferido pela LDB credencia-a para a elaboracao
e execucao do seu préprio projeto educacional.
A condicdo essencial para a efetivacao dos
principios expressos nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs)'® é que essa autonomia se
concretize cada vez mais, sem o que nao havera
mudanca na educacao. Os PCNs foram elaborados
para ajudar as escolas a desenvolverem uma
proposta educativa explicita, no qual nao falte a
descricao de como se dara a realizacao em equipe
de seu trabalho pedagodgico. Isso estd
pressuposto na hipétese de que os movimentos
pedagdgicos correm no sentido de uma proposta
coletiva de ensino, realizada simultaneamente por
todos os membros da equipe de professores para
grupos nao seriados de alunos, que se reinem
nao necessariamente nos grandes espacos das
escolas de area aberta, mas também nas salas de
aula tradicionais. Portanto, os proprios designios
da LDB e dos PCNs conduziram as escolas
brasileiras a descerrarem barreiras pedagogicas
incrustadas nas praticas tradicionais que se
rompem de forma paulina, porém sistemética. O
fendmeno pode ser observado nas experiéncias
das escolas de area aberta que se encontram em

voga, bem como em outros projetos localizados.
Em decorréncia de nossa multiplicidade social e
pluralidade cultural, muitas inovacoes estao
acontecendo nas unidades escolares de todo o
Brasil, empenhadas que estdo na elaboracao de
seus projetos educativos.

O projeto educativo n@o é um documento
formal elaborado ao inicio de cada ano
letivo para ser arquivado. Ele se realiza
mediante um processo continuo de reflexdo
sobre a prdtica pedagdgica, em que a
equipe escolar discute, propée, realiza,
acompanha, avalia e regisira as agées que
vai desenvolver para atingir os objetivos
coletivamente delineados. Nesse processo, a
equipe escolar produz seu conhecimento
pedagégico, construindo-o e reconstruindo-
o cotidianamente na sala de aula, com base
em estudos tedricos na drea de educacgéo e
em outras dreas, na troca de experiéncias
entre pares e com outros agentes da
comunidade, incluindo-se ai alunos e
pais’®.

Na elaboracao de um projeto educativo com
base no principio da autonomia, a escola terd que
discutir e expor de forma clara os valores coletivos
que prioriza, delimitando suas prioridades,
definindo os resultados desejados e incorporando
instrumentos especificos de avaliacdo dos seus
alunos. Nao se deve esquecer que seu projeto
serd avaliado nacionalmente, em compara¢ao com
outras escolas, de forma que ela estd submetida
a uma trama de circunstancias que se cruzam por
meio de diferentes fatores.

Na determinacao da identidade pedagodgica
das unidades escolares € primordial investigar
se os conteudos dos projetos educativos por elas
produzidos exprimem a autonomia de forma
refletida e consciente, para o que é importante
levar em conta seus momentos de vida, suas
caracteristicas sociais, culturais e suas
individualidades. Tal objetivo visa a identificacao
dos “saberes diferenciados, de professores e
alunos, de adultos e criancas, adolescentes e
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jovens, ou seja, de individuos com histérias
diversas, o que propicia a construcao de
conhecimentos diferenciados'*®. Ao considerar
essas diferencas e semelhancas em seu projeto
educativo, a escola colabora para aproximar
expectativas, necessidades e desejos de
professores e de alunos.

O trabalho de investigar a autonomia da escola
enquanto inovacao provoca a reflexao sobre os
problemas reais, organizacionais e de
planejamento que d&o sentido as acdes
cotidianas, reduzem a improvisacao, o arbitrio das
imposicoes e as condutas estereotipadas e
rotineiras que, muitas vezes, sao incoerentes com
os objetivos educacionais compartilhados pela
equipe pedagdgica. Dai a importancia
fundamental de analisar se as jornadas de
trabalho dos professores incluem o tempo
especifico para a atuacao coletiva junto com os
demais membros da equipe como um todo.

Segundo os PCNs, "a perspectiva de conferir
a escola a responsabilidade de elaboracéao e
desenvolvimento de seu projeto educativo nao
deve significar omissdo das instdncias
governamentais, tanto nos aspectos
administrativo e financeiro como também no
pedagdgico"'®. Dessa forma, diferentes propostas
pedagogicas se multiplicaram apds o processo de
municipalizacao do ensino fundamental no Brasil.
A municipalizacdo passou a exigir projetos
educativos claros e definidos, até mesmo para que
possam ser avaliados corretamente, permitindo
os investimentos dos niveis federal e estadual,
que se fazem valer pela forca da Lei. E preciso
que os investimentos, além de obrigatoérios,
estejam de acordo com as diferentes necessidades
de cada localidade e que busquem, cada vez mais,
um equilibrio em relacdo as condicdes de trabalho
de cada escola.

A elaboracao e o desenvolvimento do projeto
educativo autébnomo de cada unidade escolar
pressupoem alguns pontos essenciais, dentre os
quais se destacam:

1. O projeto pedagdgico deve exprimir o papel

e a funcao da educacao escolar, seu foco, sua

finalidade e seus valores como necessidades

essenciais, o que significa considerar
caracteristicas, anseios e motivagdes dos
alunos, da comunidade local e da sociedade
em que a escola se insere. E preciso encontrar
formas variadas de mobilizacdo e de
organizacao dos alunos, dos pais e da
comunidade, integrando os diversos espacos
educacionais que existem na sociedade e,
sobretudo, criando um ambiente que leve a
participacao do leque de opcoes e do reforco
das atitudes criativas do cidadao. E preciso
haver elementos empiricos nas praticas
escolares que respondam a questdo: O possivel
confinamento das decisdes ao interior da
escola e a nao previsao de espac¢o para a
participacao de alunos, pais, membros da
comunidade e pesquisadores, pode
comprometer o projeto pedagogico?

O projeto educativo deve ter a dimensao do
presente, onde a crianca, o adolescente, o
jovem vivem momentos muito especiais,
vivenciam tempos especificos da vida humana
e nao apenas situacoes de espera ou de
preparacdo para a vida adulta. Dai a
importancia de que a equipe escolar procure
conhecer, tdo profundamente quanto possivel,
quem sao seus alunos, como vivem, o que
pensam, sentem e fazem. Quando alunos
percebem a escola atenta a suas necessidades,
a seus problemas, a suas preocupagoes,
desenvolvem autoconfianca e confianca nos
outros, ampliando as possibilidades de um
melhor desempenho escolar. Isso vale também
para os adultos, que trabalham na escola ou
que estao, de alguma forma, envolvidos com
ela: professores, funcionérios, diretores e pais.
O projeto pedagégico deve ter a dimenséao de
futuro, inerente ao ato de projetar, fazendo
antecipacoes sobre as formas de insercao dos
alunos no mundo das relagoes sociais, da
cultura e do trabalho. Para tanto, as pessoas
envolvidas precisam estar atentas para nao se
deixarem contaminar por posturas
conformistas, fechadas, avessas a
transformacoes, atuando defensivamente em
relacdo a mudancas. Ao elaborar seu projeto,
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a escola propde algo que ainda nao existe,
mas que € uma possibilidade real, da qual
possa se aproximar gradativamente. Isso supoe
um posicionamento politico da equipe escolar,
para uma visao do ideal de organizacao da
convivéncia social e de um posicionamento
pedagogico a fim de definir as acdes
educativas e as caracteristicas necessarias a
perspectiva de fazer com que o possivel e o
desejavel se tornem realidade.

O projeto educativo deve ser prdtico e
aplicavel,

[...] definindo metas a serem atingidas em
cronogramas exeqtiiveis, fazendo com que
as propostas tenham continuidade,
prevendo recursos necessdrios, utilizando
de forma plena, funcional e sem
desperdicios os recursos disponiveis,
definindo um acompanhamento e uma
avaliagdo sistemdtica e n@o realizar o
planejamento como tarefa burocrdtica,
legalmente imposta, alienada, sem
criatividade e desprovida de significado
para os que dela participam. Muitas vezes,
valoriza-se o documento (plano) em
detrimento do planejamento (processo) e a
atividade central é o preenchimento de
formuldrios?®.

5. O projeto pedagdégico deve ser continuamente

analisado e reelaborado dentro de um clima
institucional favoravel, exprimindo a pratica
da reflexdo coletiva da equipe escolar, pois
isso nao é algo que se atinge de uma hora
para a outra. A escola é uma realidade
complexa e ndo é possivel tratar sua questao
mais importante, que diz respeito as mudancas
para ela engendradas pelos seus responsaveis,
como se fossem simples de serem resolvidas.
O projeto educativo deve contribuir para a
reflexdo sobre a realizacdo continua dos
objetivos escolares, utilizando para isso os
meios resultantes do conhecimento das a¢oes
desenvolvidas pelos diferentes professores do
sistema. Qual a base de didlogo e reflexao para

toda a equipe escolar? A elaboracao e
execucao do projeto por parte da equipe
escolar sao coerentes com as atividades
desenvolvidas, €, principalmente, contribui de
forma efetiva com a atuacao sobre a realidade
na qual a escola trabalha? Dessa forma, a
experiéncia acumulada dos profissionais da
escola é base para a reflexado e elaboracao do
projeto educativo?

O projeto pedagodgico precisa prever o
recolhimento de informacdes para verificar se
as equipes atuantes na escola conhecem de
fato seus alunos, se reconhecem suas
necessidades, sua situacdo socioecondmica,
suas expectativas, seu dia-a-dia e o que eles
fazem fora da escola. Para as equipes
escolares, é preciso coletar dados e organiza-
los. E preciso acompanhar essa coleta,
identifica-la, refletir sobre ela e apresentar
subsidios para que as equipes os utilizem em
seu trabalho.

O projeto educativo deve procurar articular
propostas de uma renovacdo pedagdgica
continua, para garantir a aprendizagem
significativa dos contetidos selecionados pelas
escolas, em funcao dos objetivos que elas
pretendem atingir. Para isso, € preciso verificar
se as equipes utilizam estratégias de atuacédo
que garantam a participacao dos alunos nos
diferentes projetos desenvolvidos, criando
condicoes para que possam manifestar suas
preocupacoes, seus problemas e seus
interesses. A escola é organizada como um
espaco vivo, onde a cidadania é exercida a
cada momento, de forma que os jovens se
apropriam efetivamente do espaco escolar e
reforcam lacos de identidade cultural com sua
comunidade, bem como estabelecem vinculos
com uma aprendizagem socialmente
significativa?

O projeto pedagogico precisa definir as fontes
mais importantes para a sua consecucao, Como
o contato com outras experiéncias
educacionais, a bibliografia especializada e,
em especial, as referéncias curriculares
oficiais. Os multiplos aspectos a serem
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analisados pela escola na elaboracdo e no
desenvolvimento de seu projeto educativo
estdo baseados nos diferentes documentos que
compoem os PCNs?

10.0O projeto educativo deve produzir documentos
sob questdes relevantes para serem analisados
e discutidos por toda a comunidade escolar.
Dentre tais questoes, destacam-se interacao e
cooperacdo, respeito a diversidade,
desenvolvimento da autonomia, disponi-
bilidade para a aprendizagem, organizacao
do tempo e do espaco escolar, selecao de
material e avaliacdo. A equipe escolar € capaz
de fazer uma avaliacdo para verificar se sua
atuacéo é coerente com esses principios.

11.0 projeto pedagogico deve, finalmente,
apontar quais tipos de integracao e cooperacao
com respeito a diversidade e o desenvol-
vimento da autonomia pedagoégica podem ser
identificados dentro da dinamica de trabalho
do diretor, do coordenador, dos professores,
dos funcionérios e dos pais. "[...] o projeto
educativo sé se realiza se os adultos
envolvidos conseguirem atuar de maneira
integrada e cooperativa"'®. A disponibilidade
para a aprendizagem se estende a todos os
envolvidos no projeto educativo. Diante disso,
pergunta-se: A equipe escolar estd aberta ao
que hd de novo no mundo e na area
educacional?

CONSIDERAC_;C)ES FINAIS

Nas ultimas décadas, os especialistas em
educacao tém-se esforcado para racionalizar o
ensino, controlar os fatores aleatodrios e
imprevisiveis do ato educativo e expurgar do
quotidiano pedagogico as praticas de todos os
tempos que nao contribuem para o
aprimoramento do trabalho escolar.

A resposta a questdo, Porque é que fazemos
0 que fazemos na sala de aula?, obriga a
evocar essa mistura de vontades, de gostos,
de experiéncias, de acasos até, que foram
consolidando gestos, rotinas,
comportamentos com 0s quais nos

identificamos como professores. Cada um
tem o seu modo proprio de organizar as
aulas, de se movimentar na sala, de se
dirigir aos alunos, de utilizar os meios
pedagdgicos, um modo que constitui uma
espécie de segunda pele profissional'’.

Os professores sao pecas-chave dentro da
equipe escolar, pois sdo eles que executam o
trabalho pedagdgico e o sucesso ou fracasso dos
alunos depende de seu grau de eficiéncia e
comprometimento. “Reduzidos as suas
competéncias técnicas e profissionais, ameacados
por utopias que os pretendiam substituir por
maquinas ou sistemas ndo humanos de educacao,
esvaziados de uma afirmacdo propria da
dimensédo pessoal da sua profissdo..."', os
professores passaram por momentos dificeis nos
ultimos anos. Eles se tornaram um grupo
profissional particularmente sensivel ao efeito da
moda, o que levou a pedagogia a criar ortodoxias
como defesa contra o abastardamento de seus
métodos e técnicas. “Uma vez na praca publica,
as técnicas e os métodos pedagdgicos sdo
rapidamente assimilados, perdendo-se de
imediato o controle sobre a forma como sao
utilizados"!. Os modismos pedagogicos estdo
cada vez mais presentes no terreno educacional,
em grande parte devido a impressionante
circulacao de idéias no mundo atual. Mas, mesmo
diante da sua suscetibilidade aos modismos, os
professores podem revelar essencialmente a
natureza dos projetos educativos segundo os
quais trabalham. Simultaneamente, os diretores,
coordenadores, supervisores e pais sao pecas
também essenciais ao processo de levantamento
de dados das escolas.

As abordagens de pesquisa educacional
baseadas nas histérias de vida de professores sao
denominadas por N6voa de "métodos (auto)
biogréaficos". Consistem em estudos que tomam
como referéncia a pessoa do professor,
exprimindo-se numa perspectiva sociolégica,
normalmente baseada em metodologias de
"historia oral"”, ou em "memorias escritas'’, essas
ultimas articuladas segundo uma perspectiva
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psicolégica. Nesse sentido, os “métodos (auto)
biograficos" integram-se as correntes de
investigacdo ligadas ao “pensamento do
professor ", Os estudos realizados segundo essa
perspectiva metodoldgica tém conduzido a uma
reflexao essencial sobre o dominio do curriculo e
da didatica.

O método voltado a andlise das transformacoes
que estdao a renovar o panorama educativo da
educacao fundamental no Brasil, tendo como foco
o funcionamento das unidades escolares
explicitado nos projetos pedagogicos, conduz,
dessa forma, a colocar o professor em posigao
central dentro do processo investigativo, nao
esquecendo, no entanto, de considerar a
importancia dos demais agentes identificados.

A abordagem (auto) biografica aponta no sentido
das transformacoes sentidas e expressas pelo
professor. Sua operacionalizacéo € feita no sentido
de "dar voz ao professor"”, permitindo a ele que
se assuma como um profissional de largas
margens de autonomia pedagogica, de forma a
identifica-lo como o principal responsével pelas
mudancas que visam ao desenvolvimento da
escola’. O método propde, assim, que sejam
mobilizadas as dimensoes pessoais nos espagos
institucionais, equacionando as transformacoes
da escola a luz das pessoas. Tal método aceita
que por detras de toda pedagogia hd sempre
sentimentos que definem o que se conseguiu
realizar como um prolongamento das historias
sobre a vida profissional.

SUMMARY
Autonomy and reform in school: new routes of the
learning-teaching processes in Brazil

This paper aims at reflecting on the principle of pedagogical autonomy
conferred by the current National Education Law (LDB) to schools and
Brazilian teaching networks. It is discussed the concept of open school applied
to institutions where teaching is performed according to the idea of a school
building with open area. It is presented the "Escola da Ponte", founded by
José Pacheco 30 years ago in Lisbon, Portugal, in whose pedagogical project
the students are not distributed by classes and school years. Brazilian
experiences are highlighted based on the concept of open school and it is
analyzed how the principle of autonomy conferred by the LDB collaborates
to the creation of projects that may renew the pedagogical practice and
establish new interpretations to teaching methodology. This article draws
the conclusion that in recent years, the Brazilian schools have increased
their pedagogical diversity and plurality, pointing new courses according to
which that phenomenon has been carried out.

KEY WORDS: Schools. Education, primary and secondary. Education.

Models, educational.
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ARTIGO DE REVISAO

AQUISICAO E DESENVOLVIMENTO DA
LINGUAGEM: DIFICULDADES QUE
PODEM SURGIR NESTE PERCURSO

Renata Mousinho; Evelin Schmid; Juliana Pereira; Luciana Lyra; Luciana Mendes; Vanessa Nobrega

RESUMO - O desenvolvimento adequado da linguagem é um dos fatores
fundamentais para que o desenvolvimento infantil ocorra de forma harmonica
em todas as esferas, seja do ponto de vista social, relacional ou ao nos
referirmos a aprendizagem formal. A aquisicao da forma, contetido e uso da
linguagem assumem papel importante na construcdao da mesma e na
compreensao de sua organizacao interna. Entretanto, ndo sdao incomuns
problemas que podem interferir neste curso. Este artigo se propoe a realizar
uma revisdo sobre a aquisicao e o desenvolvimento da linguagem, fala e
cognicao, inserindo posteriormente os percalcos que podem interferir neste
desenvolvimento, dentre eles o atraso simples de linguagem, desvio
fonoldgico, disturbio especifico de linguagem, alteracdes na fluéncia e
alteracdes semantico-pragmaticas. Estas dificuldades podem trazer prejuizos
secundarios a aprendizagem escolar.
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INTRODUCAO

A comunica¢dao humana pode ser diferenciada
da comunicacao das outras espécies animais de
trés maneiras diferentes. A primeira e a mais
importante é a possibilidade de simbolizar. Os
simbolos lingtisticos sdo convencgoes sociais de
significados, nos quais cada individuo compartilha
sua atencao com o outro, direcionando a sua
atencdo ou seu estado mental (pensamento) para
alguma coisa no mundo que os cerca. A segunda
diferenca é que a comunicacdo humana
lingtistica € gramatical. Os seres humanos usam
os simbolos lingtiisticos associados em estruturas
padronizadas. A terceira é que, ao contrario das
outras espécies animais, os seres humanos nao
tém um unico sistema de comunicacdo utilizado
por todos os membros da espécie. Portanto,
diferentes grupos de humanos convencionaram,
no decorrer da histéria, sistemas mutuos de
comunicacdo. Isso significa que a crianca,
diferente das outras espécies animais, deve
aprender as convencoes comunicativas usadas por
aqueles a sua volta, pela sociedade da qual faz
parte’.

A linguagem € um importante fator para o
desenvolvimento e aprendizagem. A lingua oral
seria uma base lingtistica indispensavel para que
as habilidades de leitura e escrita se
estabelecessem. As habilidades de linguagem
receptiva e expressiva também foram
consideradas por diversos autores como bons
sinais precoces da compreensao de leitura®*. Um
dos achados em pesquisa foi o de que criangas
com desenvolvimento abaixo do esperado na
alfabetizacdo apresentam um desempenho
insatisfatéorio em compreensdo da linguagem,
producéo sintatica e tarefas metafonolégicas.

As habilidades cognitivas e as formas de
estruturar o pensamento do individuo nao sao
determinadas apenas por fatores congénitos.
Estdo, na verdade, relacionadas as atividades
praticadas de acordo com o contexto cultural em
que o individuo se desenvolve. Conseqiien-
temente, a histéria da sociedade na qual a crianca
se desenvolve e a histéria pessoal dessa crianga
sdo fatores cruciais que vao determinar sua forma

de pensar. Neste processo de desenvolvimento
cognitivo, a linguagem tem papel fundamental
na determinacao de como a crianca vai aprender
a pensar, uma vez que formas avancadas de
pensamento sdo transmitidas a crianca através
de palavras®®.

Diante destas constatacbes, decidimos por
realizar uma revisao bibliografica da aquisicao e
desenvolvimento da linguagem, mais especifi-
camente de 0 a 5 anos, assim como de alguns
entraves que podem ser encontrados no processo.
Apesar de relevantes e, infelizmente, freqiientes,
alteracoes ligadas a negligéncia grave e violéncia
do meio nao foram descritas, uma vez que
demandariam outro tipo de fundamentacéo tedrica,
deixando o artigo muito extenso.

AQUISICAO E DESENVOLVIMENTO DA
LINGUAGEM

Compreendendo Linguagem

A aquisicao da linguagem depende de um
aparato neurobiolégico e social, ou seja, de um
bom desenvolvimento de todas as estruturas
cerebrais, de um parto sem intercorréncias e da
interacao social desde sua concepcao. Em outras
palavras, apesar de longas discussoes sobre o fato
da linguagem ser inata (de nascenca) ou
aprendida, hoje a maior parte dos estudiosos
concorda que hd uma interacdo entre o que a
crianca traz em termos biolégicos e a qualidade
de estimulos do meio’?. Alteracdes em qualquer
uma dessas frentes pode prejudicar sua aquisicao
e seu desenvolvimento.

Para entendermos a aquisicao e o desenvol-
vimento da linguagem, temos que considerar
dois aspectos: a linguagem ajuda na cognicao e
na comunicagdo®®.

* Linguagem e cognicao: pensamos bastante
por meio da linguagem depois que
desenvolvemos esta habilidade. A memobria,
a atencdo e a percepcdo podem ter ganhos
qualitativos com ela. Por exemplo,
memorizamos melhor quando fazemos
associacoes de idéias. Ela também ajuda na
regulacdo do comportamento. Na infancia,
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podemos observar o desenvolvimento da

linguagem como apoio a cognicao a partir dos

dois anos, em média, principalmente por meio
da forma como a crianca brinca.

* Linguagem e comunicacao: temos a intencao
comunicativa, e podemos nos comunicar de
diversas formas diferentes, através de gestos,
do olhar, de desenhos, da fala, entre outros.
A estruturacdo da linguagem nos permite
lancar méao de recursos cada vez mais
sofisticados, a fim de aprimorar nossas
possibilidades de comunicacao.

Também ¢é importante percebermos que
podemos dividir, didaticamente, a linguagem,
considerando sua forma, seu contetido e seu uso.
O desenvolvimento costuma correr concomi-
tantemente, entretanto, um disparate entre essas
areas pode ser indicativo de dificuldade, tal como
serd explicado nas préximas linhas®'!.

* Forma: engloba a producdo dos sons, como
se emite o fonema, e também a estrutura da
frase, se tem todos os componentes e se a
ordem é aceitavel pela lingua - niveis fonético-
fonoldgico e morfossintatico.

* Conteudo: diz respeito aos significados, que
podem estar na palavra, na frase ou no
discurso mais amplo — nivel semantico.

* Uso: refere-se ao uso social da lingua; néo
basta emitir sons, estruturar uma frase e saber
o significado, tem que adequar tudo isso ao
contexto em que estd sendo empregado —nivel
pragmatico.

Passadas estas consideragoes, vamos pensar
em algumas etapas de desenvolvimento.

Aquisicao e Desenvolvimento da Linguagem
* Comunicacao nao-verbal: desde muito cedo
j& pode ser observada, como as variagdes do
tonus (contracdo/descontracdo muscular) entre
a mée e o bebé, o olho no olho, as expressoes
faciais. O apontar por volta dos 11 meses é
um marco, podendo inicialmente ter a
intencdo apenas de "mandar"” (apontar para

algo que quer) e depois pode ter a intencdo
de compartilhar a atencdo com alguém
(apontar para que outra pessoa possa
acompanhar aquele momento)” 12,

Producao dos sons*: os primeiros fonemas da
lingua sédo aqueles produzidos com os labios,
como /b/ /m/ /p/. Logo depois surgem /n/ /t/ /i/
. €, em sequida, /d/ /c/ /§/ /s/ e /g/ v/ [z/ IR/ |
ch/ /j/. S6 mais tarde observamos a producgéo
adequada de alguns fonemas como /lh/ /nh//
/. A combinacao destes fonemas nas silabas
podem ser complicadores, como esta exposto
no préximo item?!3-15,

Estrutura das silabas: as formacbes sildbicas
mais simples sdo consoante-vogal (CV), como
PA, LO, etc; ao se inverter essa ordem (vogal-
consoante), j& se tornam um pouco mais
dificeis, como AR, US, etc. Quanto maiores,
mais dificeis se tornam. Para ilustrar, podemos
apresentar palavras com silabas consoante-
vogal-consoante LAR, RIS, etc. e consoante-
consoante-vogal FRA, BRI, etc. No portugués,
temos silabas como TRANS (consoante-
consoante-vogal-consoante-consoante),
dentre outras, com enorme dificuldade de
producdo para criancas menores'*'6,
Estrutura de frases: inicialmente as criancas
usam uma unica palavra funcionando com
frase. Mais tarde, surgem as frases
telegréficas, com duas palavras em média. As
frases vao se alongando, passando a ter cada
vez mais elementos. A complexidade também
aumenta e surgem possibilidades de
compreender e expressar frases em outras
ordenacoes, como a voz passiva. As expressoes
de tempo e espaco passam a fazer parte do
discurso, possibilitando narrar situagoes que
nao estdo presentes. As frases mais complexas
que exigem mais contetido como as oracoes
com pronomes do tipo “que" sdo possiveis a
partir dos 3 anos?®.

Dialogo: até atingir a capacidade de
estabelecer um didlogo (com) alguém, a crianca

*N&o estdo sendo utilizados neste artigo todos os simbolos do Alfabeto Fonético Internacional, para que a leitura seja

possivel por profissionais de outras areas.
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Tabela 1 - Alguns marcos da aquisi¢do

0 a1l ano 1 ano a 2 anos 2 anos a 2 anos 2 anos e meio a
e meio 3 anos
* 0-6ms * inventario fonético * pronomes 2 2 ¢ 32 * pronome 12 pessoa
ainda é pequeno, mas ja pessoa
Vocalizagdes consegue pronunciar * estruturas frasais

* Brincadeiras
psicomotoras (desde o

nascimento)

* 3 ou 4 meses -comeca
a balbuciar, produzindo
todos os sons possiveis

de realizar.

* 9-10ms

* crianga vocaliza com
controle tonal e

intensidade

* comega a espagar e
encurtar mais as
vocalizagdes, para dar
espago ou lugar as
respostas advindas do

adulto (turno).

(p/, b/, 1/, 4/, /R,
/g/), nasais (/m/, /n/)

e semivogais.

* Vocabulério com 50

palavras

* estruturas silabicas

simples;

* Surgem as palavras-
frase, que valem por

sentengas inteiras

* Brincadeiras:

- imitagdo de situagdes
vivenciadas (em torno
de 1 ano)

- construtivas

- plasticas

* Neste ano desenvolvem-
se as fases do didlogo

especularidade e

complementaridade.

* vocabulario 150-

200 palavras

* frases ja comegcam a
conter mais elementos
como duas ou trés

palavras mais longas.

* comega a desenvolver
a habilidade de responder
aduas ordens

consecutivas

* demonstra habilidade
crescente em chamar
atenc¢do do que deseja,
seja através da nomeagdo,
expressao dos atributos,

ou comentarios sobre.

* Consegue desenvolver
o didlogo assumindo a

reciprocidade

mais complexas

(quatro elementos);

* flexdes de género e

namero;

* formas rudimentares

dos verbos ser e estar;

* advérbio de lugar em

emissdes simples;

* avango na resposta a
ordens simples e
perguntas com uso de
termos como onde,

quando, quem.

* Passa a compreender
conceitos de oposiges
como: quente/frio,
forte/fraco grande

/pequeno.

* Evolugdo crescente do
vocabuldrio, refletindo
na nomeagdo de tudo

que o cerca.

* Brincadeiras:
- faz-de-conta

- devaneio
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da linguagem — 0 a 5 anos

3 anos a 3 anos

e meio

3 anos e meio a

4 anos e meio

a partir de 4 anos

* até trés anos e meio a crianga ja
adquiriu, em posi¢do inicial e final,
os sons /p/, /b/, /t/, /d/, /K/,
/g/, /£, v/, I8/, /2, IX, T,
/V/, /x/, /m/, /n/;

* conjugacdo de vdrias oragdes e
uso do “e” e “ai” edo “mas” e

“porque”.

* avan¢am no entendimento de
perguntas que envolvam os
termos: quem, o que?, onde?

e quando?

* uso de frases negativas, relativas

e interrogativas.
* uso mais elaborado dos tempos
verbais, como participio do

passado e futuro composto.

* Apresenta possibilidade de relatar

fatos vivenciados.

* Jogos com regras simples

* ao0s quatro surge o som

/¢/ - /lh/, os encontros
consonantais /pr/, /br/, /kr/,
/gr/, /gl/ em posicdo inicial

e /br/ e /vr/ em posi¢do final;

* sistema pronominal, pronomes

possessivos , etc.

* passivas simples;

* flexdes verbais mais elaboradas:
presente, pretérito perfeito,

futuro composto e passado;

* afirmacdo, negacdo e

interrogagdo;

¢ aumenta o dominio das

preposigoes

* apari¢do das formas de tempo e

espago, nem sempre adequadas.

* Aumento da complexidade das

regras dos jogos.

* entre quatro anos e meio e
cinco anos ha a aquisi¢do dos
encontros consonantais /pr/,
/br/, /kr/, /gr/, /gl/ em posi¢do
inicial e 0 /r/ e 0 encontro
consonantal /tr/ em posi¢des

Iniciais.

* estruturas mais complexas:
passivas, condicionais,

circunstanciais de tempo, etc.

* julgamento de corregdo.

* voz passiva e conexoes

adverbiais completas.

* Compreendem historias
maiores e sao capazes de
responder a perguntas simples

sobre as mesmas.

¢ Devem apresentar neste
momento a fala fluente,
utilizando frases com todos os

elementos.
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passa por fases em que depende do adulto para
que o mesmo seja possivel. Em um primeiro
momento, os adultos tentam adivinhar o que
significam as produg¢des pouco compreensiveis
da crianca (especularidade). Esta fase inicial
acontece quando a crianca comeca a emitir sons

e silabas que podem ser compreendidas como

palavras. Posteriormente, quando as criancas

falam mais, aumentando um pouco a

quantidade sons e os adultos podem

complementé-las (complementaridade), é

quando aparecem as primeiras combinacoes de

palavras, juntando uma ou duas palavrinhas.

Somente depois a crianga podera iniciar e

manter um didlogo sem um auxilio tdo direto

(reciprocidade). Essa primeira estruturagédo da

conversa em didlogo é gradual e, até o final

dos 2 anos, a crianga consegue desenvolver

bem a troca dialdgica destas trés etapas' 718,
* Brincadeira: as brincadeiras podem ser

inicialmente construtivas (jogos de montar/

desmontar). Ao mesmo tempo, desenvolvem-
se as plasticas (desenho, massinha, etc.). As

projetivas podem comecar ao mesmo tempo e

vao se desenvolvendo em subetapas, como a

imitacao de situacoes vivenciadas; mais tarde

(surge) o faz de conta até atingir o devaneio

(presenca de situacdo imagindaria e de historia

com seqliéncia, possibilidade de brincar junto

e ndo apenas “ao lado"). Importantes,

também, sdo os jogos com regras que comecam

simples e vao se sofisticando'!9%.

A fim de melhor visualizar tais parametros, a
Tabela 1 busca, a partir da compilacdo dos autores
referenciados, organizar tais aspectos nas fases
do desenvolvimento de 0 a 5 anos.

DIFICULDADES NO PERCURSO

Por que algumas criancas comecam a falar as
primeiras palavras entre o primeiro e o segundo
ano de vida e outras demoram a falar? Por que
algumas quando comecam a falar, falam
claramente e outras parecem falar outra lingua?
Existem transtornos que acometem a crianga e
causam atraso na aquisicao e no desenvolvimento
da linguagem. Esta secdo visa a apresentacao,

com linguagem simples, de informacodes sobre
algumas das alteracoes na drea da linguagem
nesta fase do desenvolvimento. Quando sao
listados sintomas, deve-se ter a clareza de
entender que vdarias caracteristicas fazem parte
da evolucao. Deve-se ficar atento quando elas se
tornam persistentes e passam a atrapalhar alguma
area do desenvolvimento. Normalmente, nem
todas as caracteristicas estdo presentes em todas
as criancas.

ATRASO SIMPLES DE LINGUAGEM?*%2
O Atraso Simples é encontrado em criancas
que apresentam defasagem no desenvolvimento
da linguagem; essas criangas demoram a falar e
parecem imaturas. Aparentemente, esse atraso
pode ser ocasionado por dores de ouvido e
complicacdes respiratérias no periodo de
aquisicdo da linguagem e/ou estimulos
inadequados para o desenvolvimento da mesma.
Seu padrdo de linguagem é compativel com
criancas mais novas (menor idade cronolégica),
mas seguindo a mesma ordem de aquisicao.
Algumas criancas podem recuperar o atraso
inicial com orientacdo adequada. Algumas
caracteristicas:
* TFrases simples, mas sem alteracdao na ordem
das palavras;
* Podem combinar silabas de fonemas
diferentes;
* Vocabuléario reduzido por falta de experiéncia;
e Trocas na fala;
* Boa compreensao.

DESVIO FONOLOGICO'5%

Utilizamos esse nome para caracterizar
criancas com idade igual ou superior a 4 anos,
aproximadamente e que apresentam alteracao no
desenvolvimento da fala em diferentes graus. Os
desvios na fala nao se limitam a alteracoes na
forca ou mobilidade dos 6érgdos responséaveis pela
fala, mas sdo decorrentes de dificuldades na
aquisicao das consoantes da sua lingua materna.

O nome Desvio Fonoldgico tem origem na
dificuldade de formacao desse arquivo de sons
pelo cérebro (sistema fonoldgico) e ird se
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caracterizar por trocas na fala inesperadas para

sua idade e tipo de estimulo recebido durante o

seu desenvolvimento. As trocas mais frequentes

sdo:

* S por CH, como chapo ao invés de sapo;

* R porL, balata ao invés de barata;

* V por E faso por vaso;

e Z por S, sebra por zebra;

* Alteracoes na ordem das silabas ou nos sons
das palavras: méanica (méaquina), tonardo
(tornado);

* Fala ininteligivel

DISTURBIO ESPECIFICO DA LINGUAGEM

(DEL)4,21,24

Cerca de 3 a 10% da populacdo apresenta o
Disturbio Especifico de Linguagem (DEL), que
parece acometer um maior nimero de meninos
do que meninas.

O DEL refere-se a criancas que apresentam
dificuldade em adquirir e desenvolver
habilidades de linguagem na auséncia de
deficiéncia mental, déficits fisicos e sensoriais,
disturbio emocional importante, fatores
ambientais prejudiciais e lesdo. Elas apresentam
uma visivel discrepancia entre o desenvolvimento
global e o desenvolvimento de linguagem, mas a
comunicacao nao-verbal costuma estar intacta.

Podemos encontrar na fala de parte destas
criancas (ja que existem varia¢oes do problema):
* Pouca memodria para uma seqiiéncia de sons,

por isso tendem a falar em um primeiro

momento basicamente monossilabos;

* Dificuldade no planejamento motor da
producao dos fonemas;

¢ Frases desestruturadas e/ou construidas na
ordem inversa;

* Vocabuldrio reduzido;

* Trocas na fala;

¢ Dificuldades na compreenséo (ou nao).

FLUENCIA?7
Existem varios Transtornos da Fluéncia como
pode ser visualizado abaixo:
* Gagueira do desenvolvimento - E
considerada um Transtorno da Fluéncia,

caracterizado por repeticdoes de silabas ou

sons, prolongamentos, bloqueios, interjeicoes

de sons e uso de expressdes como: “éh", "dh",

marcadores discursivos: “tipo assim"”, "ai".
Acomete 5% da populacgdo. A maior parte dos
casos se inicia paralela a aquisicdo da
linguagem e do desenvolvimento neuro-
psicomotor, entre 2 e 4 anos. No entanto, cabe
resaltar que nessa fase gaguejar pode ser
comum (gagueira fisioldgica), mas a crianga
supera rapidamente. Sinais de risco seriam o
fato de perdurar ou de mostrar sinais muito
intensos. A gagueira € involuntdria, nao é
possivel controlar a sua ocorréncia, e é de suma
importancia ndo chamar a atencao da crianca
para os momentos de gagueira, nado forca-la a
falar nem constrangé-la.

* Taquifemia - as principais caracteristicas sao:
a velocidade de fala rapida que compromete
o entendimento da mensagem, hesitacoes e
disfluéncias, e uma irregularidade, momentos
de melhora e piora no discurso.

* Taquilalia - é caracterizada pela velocidade
de fala alta que compromete o entendimento
da mesma, porém nao encontramos momentos
de disfluéncias.

ALTERACOES SEMANTICO-PRAGMATI-

CASZS,ZQ

Podem ser decorrentes de varias dificuldades,
incluindo um subtipo de DEL, ou caracteristicas
do espectro autistico. Diz respeito a competéncia
comunicativa. Nao basta falar todos os sons da
lingua e estruturar fases complexas (estes podem

ou nédo estar prejudicados), deve-se falar o

conteudo certo para o momento exigido. Como

exemplo de alguns comportamentos lingtisticos
pode-se citar:

* leva o adulto como instrumento para conseguir
o que deseja, no lugar de se manifestar
verbalmente ou por gestos ou expressdes
faciais;

* pouca intencado de iniciar ou manter um
diadlogo;

* mesmo que se expresse bem, a troca de idéias
é restrita (ndo hdé reciprocidade na
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comunicacao);

* mais facilidade para listar palavras ou
situacdes do que para contar historias;

* dificuldade com a linguagem figurada,
incluindo a compreensdo de metéforas e/ou
piadas;

* ingenuidade em situacdes sociais, com
dificuldade em se colocar no ponto de vista
dos outros;

* tendéncia a superfocar em objetos ou assuntos
em particular, em detrimento de uma visao
mais global sobre a situacao ou assunto.

CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento da linguagem implica na
aquisicdo plena do sistema lingiistico que nos
possibilita a insercdo no meio social, a
possibilidade de assumir a nossa identidade, além
do desenvolvimento dos aspectos cognitivos ja
discriminados acima.

Dentre todas as questoes complexas que
envolvem esse processo, o atraso “simples” na
aquisicao da linguagem dificulta o
amadurecimento e a experimentacdo da
linguagem necessaria para a aquisicao formal da
leitura/escrita. Sua imaturidade lingiistica ira
refletir no vocabuldrio reduzido e no
conhecimento de mundo restrito. Tal fato trard
repercussoes na interpretacdo de textos e também
na elaboracao de histérias escritas.

Falhas na aquisicdo e no desenvolvimento
fonolégico, como problemas na producao dos sons
da fala ou discriminacao dos mesmos, podem
refletir na leitura e/ou na escrita. Entao podem
levar a crianca, por exemplo, a trocar, omitir ou
transpor fonemas ou grafemas. A crianca

demoraria a adquirir a autonomia dos processos
de leitura e escrita ou podem culminar com
problemas maiores.

Em relacao ao DEL, ao verificarmos a
literatura, nos deparamos com a seguinte
realidade: apenas 10% dessas criancas néao
apresentam nenhum tipo de problema de
leitura®. Duas razbes para a vulnerabilidade de
criancas DEL em relacédo a leitura e a escrita: a
dificuldade na andlise fonoldgica e memdria e
dificuldade em usar a sentenca, para que o
contexto facilite a compreensao de novas palavras.

As alteracoes de ordem semantico-pragmaticas
estdo associadas a rigidez dos pensamentos e
pouca flexibilidade no raciocinio, a dificuldade
em atribuir sentido além do literal, associar
palavras ao seu significado e compreender a
linguagem falada. Desta forma, a aprendizagem
nao é generalizada e acaba comprometida.

Neste artigo, nao tivemos pretensao de esgotar
o assunto, tao rico e amplo, mas buscamos agregar
trabalhos que exploram diversos lados da
linguagem. Ao pensarmos em aprendizagem,
todos os niveis linglisticos estdo envolvidos, e
negligenciar um deles seria perder a
oportunidade de ver o sujeito da linguagem. O
intuito de abordar a faixa etdria de 0 a 5 anos
reflete o desejo de poder atuar precocemente,
antes da entrada no ensino formal, onde as
demandas sdo maiores e maior serd o tempo a
ser resgatado. Dois aspectos que ainda merecem
ser discutidos sdao o desenvolvimento da narrativa
e aaquisicao da linguagem figurada, j& que fazem
parte de todo o processo e sao de extrema
relevancia para a aprendizagem. Por serem
menos explorados, merecem artigos a parte.
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AQUIS[CAO E DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM

SUMMARY
Language developmental and acquisition:
difficulties that may appear in this course

A proper language development is one of the key factors for a sound and
harmonious child development, both regarding social and learning skills.
The acquisition of language structure, meaning and use play an important
role in language construction and in the understanding of language internal
organization. However, there are often difficulties that may interfere in this
process. This paper intends to undertake a review on language acquisition
and development, speech and cognition, and then approach the obstacles
that may interfere in this development, such as language acquisition delay,
phonological deviations, specific language disorders, alterations in fluency
and semantic-pragmatic disorders. Those difficulties may bring secondary
school learning damage.

KEY WORDS: Language development. Child development. Cognition.
Communication. Speech. Language development disorders.
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RESENHA

APRENDIZAGEM DO ADULTO PROFESSOR

Resenha: Silvia Regina Drudi

Resenha do livro: Placo VMNS, Souza VLIS (orgs). Aprendizagem do adulto professor. Sdo Paulo:Loyola;2006.

As organizadoras sao Vera Maria Nigro de
Souza Placco, que é pedagoga pela USPE Doutora
e Mestre em Educacao: Psicologia da Educacao
pela PUC-SP e pés-doutorada pela Ecole dés
Hautes Ftudes em Sciences Sociales, Franca,
autora de varios livros sobre Formacao de
Professores; e Vera Lucia Trevizan de Souza é
psicdloga, Doutora e Mestre em Educacao:
Psicologia da Educacao pela PUC-SP autora de
Escola e Construcdo de Valores: desafios a
formacao do aluno e do professor pela Loyola.

Um grupo de pesquisadores, em sua maioria
pedagogos e relacionados de alguma forma com
a Pontificia Universidade Catélica de S&o Paulo,
apresentam uma producao coletiva que tem por
objetivo investigar e compreender a
aprendizagem de adultos, tentando teorizé-la a
partir de suas proprias vivéncias e auto-reflexdes
dentro desse papel de aprendiz, a fim de tirar de
suas experiéncias vividas durante essa pesquisa
um maior entendimento de como adultos
constréem o conhecimento.

O estudo foi feito por meio da apreciacao e
reflexdo sobre a arte em geral, usando a literatura,
a pintura, a musica e o cinema com fonte de
mediacao do coletivo, tentando observar uma
aprendizagem significativa e provocadora de
mudancas através da reflexao.

“O dia é 27 de Junho de 2003", assim comeca o
capitulo, tentando situar o leitor nao s6 no tempo,

mas nos porqué e nas pessoas que decidiram
pesquisar a aprendizagem de adultos por estarem
de alguma forma envolvidos nesse panorama. Ao
leitor sdo reveladas as perguntas, as angustias e
as decisoes do grupo que partia para um estudo
sem ao certo sabe por onde iniciar.

Conceitos de aspectos psicossociais de motivacao
interna e externa, experiéncia de vida, e aspectos
cognitivos da aprendizagem de adultos sao
discutidos, tendo como referenciais tedricos autores
como Kolb (1983); Brookfield (1986); Garcia (1999);
Dubar (1997); Vigostky (1987;1989;2000).

Dessas primeiras observacgoes alguns pontos
j& podem ser tomados como caracteristicas do
aprendizado de adultos: o adulto aprende pela
experiéncia. O conhecimento significativo se d&
pela influéncia de conhecimento anterior;
significativo significa interacao de aspectos
cognitivos e afetivos que resulta na motivacao
para nova producdao de conhecimento; o aluno
adulto é movido pelo desafio, mais
especificamente na superacao desse desafio; o
ato de aprender é uma escolha deliberada do ato
de construcdao do conhecimento por parte do
aprendiz e o ato de conhecer é dialético.

"Trechos das sinteses, dos comentarios,
experiéncias e idéias compartilhados nos
ajudaram a conceituar o que é a memoéria, seu
conteudo, seu contexto e sua forca propulsora na
aprendizagem do adulto.”

Silvia Regina Drudi - coordenadora Pedagdgica,
graduada e licenciada em Letras, mestranda em
Psicologia na linha de Desenvolvimento Humano e
Processo de Ensino-Aprendizagem da Universidade SGo
Marcos.
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A partir dessa observacao, o livro conta como
foi importante o registro, a retomada das notas e
escritas que faziam durante o processo e recorrem
a Ecléa Bosi, em "Memoria e Sociedade" (1994),
como fonte de debate para a compreensao dos
processos da memoria e também ao importante
tedrico Vygostky para entendimento da memaéria
como papel essencial para o desenvolvimento das
funcoes superiores.

O grupo descreve que revisitar a memoria traz
oportunidades para novas interpretacoes e
construcao do conhecimento.

No capitulo 3, os pesquisadores comecam a
definir o termo subjetividade fora do censo comum
e chamam autores como Bock (2000) Araujo (2002)
e Rey (2003) na procura do entendimento da
definicdo e na busca de quanto a subjetividade
interfere no processo de ensino-aprendizagem.

Depois de uma breve discussao sobre sentidos
e significados, passando pela mediacao descrita
em Vygostky (1989), observa-se que, em se
tratando de adultos, levar em conta a
subjetividade e a atribuicao de sentido e
significado de cada aprendiz pode levar o
processo de construcdo de conhecimento a varios
caminhos e a varios resultados, fazendo com que
0 ensino nao tome forma linear e com resultados
previstos. Sendo assim, o papel do mediador é
de fundamental importancia, pois é ele quem
mantém o foco e o rumo planejado.

Deixam relatado também que o préprio fato
da pesquisa estar lidando com professores,
ligados a formacao de professores, ja revela uma
subjetividade especial que comeca muito antes
da propria formacao profissional. O formador de
professores é tanto mediador como construtor de
novos sentidos para todo o processo de formacao
de conhecimento e de profissionais, porque este
também esta ligado a sua subjetividade e sofre
influéncias das demais.

“Etimologicamente, a palavra metacognicao
significa além da cognicéo, isto é, a faculdade de
conhecer o proprio ato de conhecer”. Girando em

torno dos conceitos de cognicao e metacoginicao
da-se inicio ao capitulo 4. O grupo de
pesquisadores afirma que na aprendizagem de
adultos o aspecto metacognitivo é um fator
importante nesse processo porque faz com que o
aprendiz reflita sobre o préprio processo em si,
tendo até uma funcdo de motivacdo a medida que
regula e gera os processos mentais.

Nessa direcao, o papel do mediador toma
niveis importantissimos, pois é ele quem instiga
ao pensamento reflexivo através de varias técnicas
docente.

Usando o filme “Mentes que Brilham"
(Mentes que brilham. Direcdo: John N. Smith.
Estados Unidos: Buena Vista Home Video, 1995.
99 min, Widescreen, Dolby Digital 2.0, Colorido.)
como pano de fundo, o grupo comeca a pensar
sobre as expectativas profissionais dos professores
em inicio de carreira e os problemas reais que
esses sdo obrigados a enfrentar no dia-a-dia, como
dificuldades com os alunos chamados problema,
inadequacdo de material didatico, incertezas, etc.

Por meio deste filme, chega-se a conclusao de
que as praticas docentes utilizadas pela aquela
professora interpretada no filme ndo condiziam em
nada com a realidade dos alunos que ela deveria
ensinar, causando imenso abismo entre eles.
Conhecer a realidade do aluno é algo que o
professor desenvolve na pratica e acaba por fim
descobrindo seus valores, anseios e necessidades,
fazendo com a relacao ensino-aprendizado seja
mais significativa e relevante. Os saberes docentes
passam por varios niveis de saberes, fazendo com
que a atividade docente seja algo complexo que
envolve além dos saberes académicos, saberes de
ordem nas relacgoes sociais.

A leitura pode ser util a pessoas interessadas
em saber como o adulto se relaciona com o processo
de ensino-aprendizagem ou para pessoas que
queriam ter como modelo um tipo de pesquisa
chamada participativa, em que o(s) pesquisador(es)
faz(em) parte integrante da pesquisa, ele(s) é(sdo)
o(s) proprio(s) objeto de pesquisa.

Resenha realizada na Universidade Sao Marcos, Sao
Paulo, SP.
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todos os autores, responsabilizando-se pelo conteido
do trabalho, concordando com as normas de
publicacédo e cedendo o direito de publicagdo a Revista
Psicopedagogia, porém apenas um deve ser indicado
como responsavel pela troca de correspondéncia. Deve
conter telefone, fax e endereco para contato.



F) Aspectos éticos — Carta dos autores revelando
eventuais conflitos de interesse (profissionais,
financeiros e beneficios diretos ou indiretos) que
possam influenciar os resultados da pesquisa. Na carta
deve constar ainda a data da aprovagao do trabalho
pelo Comité de Etica em Pesquisa da instituicdo a
qual estao vinculados os autores.

ESTRUTURA DO TEXTO

Os Artigos Originais devem conter, obrigato-
riamente:

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

B) Métodos (Procedimentos Basicos): Breves
descricoes dos procedimentos utilizados;

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

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

E) Conclusao: consideracgdes finais.

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

RESUMO e SUMMARY

S&o obrigatérios para os Artigos Especiais,
Artigos Originais, de Revisao, Relato de Experiéncia
ou Pesquisa, Dissertacao, Tese e Monografia,
devendo conter no maximo 250 palavras. Apos o
resumo deverdo ser indicados no maximo seis
Unitermos (recomenda-se o vocabulario controlado
do "Decs-Descritores em Ciéncias da Saude",
publicacéao da Bireme (www.bireme.br/
terminologiaemsaude). O Summary (traducéo do
resumo para o inglés) deve acompanhar o mesmo
modelo do resumo e ser seguido de Key words
(tradugédo dos Unitermos para o inglés).

AGRADECIMENTOS

Apenas a quem colabore de modo significativo na
realizacdo do trabalho. Devem vir antes das
Referéncias Bibliogréficas.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

As referéncias devem ser dispostas por ordem de
entrada no texto e numeradas consecutivamente de
forma sobrescrita, sendo obrigatéria sua citacdo.
Exemplo: como ja demonstraram diversos autores® .
Devem ser citados todos os autores do trabalho,
quando até seis; acima deste numero, citam-se os
seis primeiros seguidos de et al. O periédico deverd
ter seu nome abreviado sequndo o Cummulated Index
Medicus ou, se nédo for possivel, a Associacao
Brasileira de Normas Técnicas (ABNT). Exemplos
de tipos de referéncias:

1. Padréo ( S6 um autor)

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

2. Padrdo (Entre dois e seis autores)

Wippel MLM, Goulart DE Moreira ALGB, Bozza

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

3. Padrdo (Mais de seis autores)

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

4. Auséncia de autor

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

5. Organizag¢éo como autor

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

6. Livros e outras obras monogrdficas - Autor(es)
pessoal(is)

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

7. Capitulo em um livro

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

8. Dissertacdao/Tese

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

9. Referéncia em formato eletrénico

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

Os editores se ddo ao direito de excluir referéncias
néao indicadas no texto ou elaboradas erroneamente.

FIGURAS, TABELAS E GRAFICOS

Serdo aceitas no maximo seis ilustracées por
artigo, as quais compreendem: figuras, tabelas,
graficos, diagramas, fotografias e desenhos
esquematicos. No caso de utilizacdo de fotografias
ou figuras, solicita-se o envio dos originais ou copias
digitalizadas em formato .TIF, com resolucdo minima
de 300 dpi. O aproveitamento ficard condicionado a
qualidade do material enviado e devem ser
apresentados em preto e branco, em folhas separadas
e acompanhados de legenda que permita compreender
o significado dos dados reunidos. Assinalar, no texto,
pelo seu nimero de ordem, os locais em que os quadros
e tabelas devem ser intercalados. Quando extraidos
de outros trabalhos previamente publicados, devem
vir acompanhados da permissao, por escrito, para a
sua reproducao.

ABREVIACOES / NOMENCLATURA / NOTAS
DE RODAPE

O uso de abreviagoes deve ser minimo. Quando
expressoes extensas devem ser repetidas, recomenda-
se que suas iniciais as substituam apoés a primeira
mencado. Esta deve ser seguida das iniciais entre
parénteses. Notas de rodapé somente se estritamente
necessdarias. Devem ser assinaladas no texto e
apresentadas em folha separada, ou apo6s as
referéncias bibliogrédficas, com subtitulo nota de
rodapé.



NORMAS PARA PUBLICACION

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

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

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

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

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

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

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

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

8. Entrevista: con los psicopedagogos y estudiosos
de 4reas semejantes y / o testimonios de los

profesionales que actuan en el d&mbito de la
Psicopedagogia.

INFORMACIONES GENERALES

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

Rua Teodoro Sampaio, 417 - Cj. 11

05405-000 - Séao Paulo - SP - Brasil

Cada original tiene que venir seguido de dos copias,
inclusive con CD en sistema PC, fotografias, graficos,
etc. El contenido del material enviado para publicacién
en la Revista Psicopedagogia no puede Haber sido
publicado anteriormente, ni sometido para publicacién
en otros medios de comunicacién. La Revista Psico-
pedagogia posee los derechos de autoria de todos los
articulos en ella publicados. La reproduccién total de
los articulos en otras publicaciones requiere
autorizacién por escrito del Editor. Todos los articulos
publicados son revisados por miembros Del Consejo
Editorial, vy la decision respecto a la aceptaciéon del
articulo para publicacién ocurrird, siempre que
posible, en el plazo de tres meses a partir de la fecha de
su recibimiento. En la seleccion de los articulos para
publicacién, se evaltan la originalidad, la relevancia
del tema y la calidad de la metodologia cientifica
utilizada, ademds de la adecuacién a las normas
editoriales adoptadas por el periédico. Articulos
recusados no serdn devueltos al autor. E1 Consejo
Editorial se reserva el derecho de realizar pequefias
modificaciones en el texto de los autores, para agilizar
el proceso de sumisién o publicaciéon. Cuando de la
publicacién, pruebas impresas seran enviadas a los
autores, debiendo ser revisadas y devueltos en el plazo
de cinco dias. En el caso que los autores no las
devuelvan indicando posibles correcciones, el trabajo
serd publicado de acuerdo con la prueba.

PREPARACION DE LOS TRABAJOS

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

PAGINA TiTULO

Deberéa contener:

A) titulo del trabajo en portugués y inglés

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

C) titulo resumido (no exceder quatro palabras);

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



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

ESTRUCTURA DEL TEXTO

Los Articulos Originales deben contener,
obligatoriamente:

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

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

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

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

E) Conclusion: consideraciones finales.

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

SUMARIO y SUMMARY

Son obligatorios para los Articulos Especiales,
Articulos Originales, de Revisiéon, Relato de
Experiencia o Investigacion, Disertacion, Tesis y
Monografia, debendo contener en el madximo 250
palabras. Tras el sumario deberan ser indicados en el
méximo seis palabras llave (se recomienda el
vocabulario controlado del “Decs-Descriptores en
Ciencias de la Salud"”, publicacién de la Bireme
(www.bireme.br/terminologiaemsaude). E1 Summary
(traducciéon del sumario para el inglés) debe
acompanfar el mismo modelo del sumario y ser
seguido de key words (traduccién de las palabras llave
para el inglés).

AGRADECIMIENTOS

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

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

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

1. Estandar ( Solamente un autor)

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

2. Estdndar (Entre dos y seis autores)

Wippel MLM, Goulart DE Moreira ALGB, Bozza
MGG. Capacidade para a pratica interdisciplinar:
um relato de experiéncia. Rev Psicopedagogia
2002;19: 66-73.

3. Estdndar (Mds de seis autores)

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

4. Ausencia de autor

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

5. Organizacién como autor

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

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

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

7. Capitulo en un libro

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

8. Disertacién/Tesis

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

9. Referencia en formato electrénico

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

Los editores se dan el derecho de excluir referencias
no indicadas en el texto o elaboradas erréneamente.

FIGURAS, TABLAS Y GRAFICOS

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

ABREVIAMIENTOS / NOMENCLATURA/
NOTAS DE RODAPIE

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



ASSOCIE-SE A ABPp

1 - Anuidade ABPp 2009

O valor da anuidade de 2009 para os Associados
da ABPp de todo territério Nacional foi fixado pelo
Conselho Nacional desta Associacao, em funcao do
Saldario Minimo Regional, sendo aprovado o
percentual de 39% do Saldrio vigente na época do
pagamento.

2 - TAXAS DE ASSOCIACAO, a partir de janeiro
de 2009, consultar o site: www.abpp.com.br/
associe.htm

3 - Valores para ASSOCIADOS RECONHE-
CIDOS 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 sera
enviado pela ABPp Nacional no devido prazo.

4 - Procedimento para associar-se a ABPp
Nacional em 2009

O interessado, seja psicopedagogo com
especializacdo completa ou néo, 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
depobsito bancdrio em nome da:

Associacao Brasileira de Psicopedagogia -ABPp
Banco Itat (341)

Ag. 0383 C/c 05814-6

CNPJ: 45.705.282/0001-60

5 - IMPORTANTE
* A associacado s6 é vdalida a partir da data do
pagamento.

* Somente o associado rigorosamente em dia com
suas contribuicoes terd direito 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 - Séao Paulo - SP
Fone/Fax: (11) 3085-7567 / 3085-2716
e.mail: psicoped@uol.com.br

VInculagao INSTITUCIONAL: ....oiiiiiiiiiiiiiii ettt e e

GradUAGAO: ..ooovvviiiiiieiiiii it Especializacado: ....cccooviiiiiiiiiiiiiiiiii

RG: CPF: E-mail: oo,




ASSOCIADOS TITULARES (REVISTA 78 - dezembro 2008)

ALAGOAS

Eliane Calheiros Cansancao
Farol — Maceid

(82) 3223-4258
ec.cansancao@aloo.com.br

BAHIA

Arlene Nascimento Pessoa
Salvador

(71) 9983-0470
arlenenp@terra.com.br

Debora Silva de Castro Pereira
Candeal — Salvador

(71) 3341-2708
descp@uol.com.br

Genigleide Santos da Hora
Itabuna

(71) 9112-9765
gshora@terra.com.br

Jacy Célia da Franca Soares
Pituba — Salvador

(71) 3347-8777/3346-6868
leilafs@terra.com.br

Jozelia de Abreu Testagrossa
Salvador

(71) 3341-2708
jozeab@superig.com.br
Karenina Azevedo

Pituba - Salvador

(71) 3345-3535
karenina@espacointerclin.com.br
Leila da Franca Soares

Pituba — Salvador

(71) 3347-8777/3346-6868
leilafs@terra.com.br

Lourdes Maria da Silva Teixeira
Feira de Santana

(71) 3221-3456
lu-ma61@yahoo.com.br
Marcia Gongalves Nunes
Salvador

(71) 3332-7055

Maria Angélica Moreira Rocha
Pituba — Salvador

(71) 3345-1111
cepp@terra.com.br

Sandra Maria Furtado Andrade
Salvador

(71) 3351-9973
sandra@salvador.ba.gov.br

BRASILIA

Eline Lima M. de Azevedo
Brasilia

(61) 3901-7583
elineazevedo@ig.com.br
Marli Lourdes S. Campos
Brasilia

(61) 3322-7617
marlisilvacampos@uol.com.br
Marina Lima Beust

Asa Norte — BSB

(61) 3326-9314
marinalimabeust@yahoo.com.br

CEARA

Andréa Ayres Costa de Oliveira
Fortaleza

(85) 3261-0064
airesfono@click21.com.br

Eliane Cassia Rocha Blanes
Dionisio Torres — Fortaleza

(85) 3244-2820
blanes@netbandalarga.com.br
Galeara Matos de Franca Silva
Fortaleza

(85) 3264-0322
galeara@uol.com.br

Geraldo Lemos da Silva
Dioniso Torrs — Fortaleza

(85) 3246-7000
lemos.geraldo@gmail.com
Maria José Weyne Melo de Castro
Fortaleza

(85) 3261-0064
mjweyne@yahoo.com.br

Otilia Damaris Queiroz
Dioniso Torres — Fortaleza

(85) 3246-7000
otiliaqueiroz@hotmail.com

ESPIRITO SANTO

Maria da Graca Von Kruger
Pimentel

Vitoéria
mgvkp@terra.com.br
GOIAS

Carla Barbosa de Andrade Jayme
Goiania

(62) 3225-9805/9979-5585
carlabaj@hotmail.com

Luciana Barros de Almeida Silva
Goiania

(62) 3293-3067
lucianabalmeida@uol.com.br
Maristela Nunes Pinheiros
Goiania

(63) 3259-0247
marrynunes@hotmail.com

MATO GROSSO

Angela Cristina Munhoz Maluf
Cuiaba

(65) 3025-7182
mmangel@ig.com.br

MINAS GERAIS

Helena Scherer Giordano
Varginha

(35) 3221-2284
gior@varginha.com.br

Ivone Aparecida Rodrigues Martins
Varginha
iarmartins@yahoo.com.br

Julia Eugénica Gongalves
Varginha

(35) 3222-1214
julia@fundacaoaprender.org.br
Maria Clara R. R. Foresti
Varginha

(35) 3212-3496
mclaraforesti@yahoo.com.br
Maria Isabel Silva Pinto Rezende
Varginha

(35) 3212-9120
misprpp@yahoo.com.br

Miriam do Perpetuo S. F. Vidigal
Belo Horizonte

(31) 3223-1359
miriamvidigal@terra.com.br

Ramona Carvalho Fernandez
Nogueira

Campanha

(35) 2361-2119
ramonacfn@gmail.com
Regina Claudia A. S. Ferraz
Varginha

(35) 3214-5660
gaferraz@uai.com.br

Regina Rosa S. Leal

Belo Horizonte

(31) 3273-0972
regileal@terra.com.br

Sandra Meire de Oliveira R. Arantes
Uberlandia

(34) 3224-3687
smarantes@terra.com.br
Sonia Regina Bellardi Tavares
Santa Filomena — Pouso Alegre
(35) 3425-3456
outrocaminho@gmail.com.br
Valéria de Almeida Furtado
Varginha
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