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RESUMO

Esta dissertacdo tem como tema "O psicologo e a psicologa escolar e as
dificuldades de aprendizagem de discentes do Ensino Fundamental". O estudo
das dificuldades de aprendizagem e suas implicacbes € complexo em
decorréncia de diversos fatores. Varios conceitos e termos sdo encontrados
para designar a dificuldade de aprendizagem. A pesquisa em estudo
apresenta alguns dos conceitos sobre as dificuldades de aprendizagem, bem
como, as suas implicacdes no processo de aprender. Como uma questao que
abrange diversas areas da aprendizagem e exige um trabalho multidisciplinar,
a especificacdo do papel do psicélogo e da psicologa escolar e a sua
contribuicdo nos programas de diagnostico e intervencdo se fazem
necessario, para que seu trabalho diante das dificuldades apresentadas na
escolarizagdo possa ser efetivo, garantindo, ao mesmo tempo, reflexdo e
mudanca de postura diante do entendimento desse espaco de atuacdo. A
especificacdo do trabalho do psicélogo e da psicéloga escolar sobre as
dificuldades de aprendizagem pode também proporcionar uma reflexdo sobre
a sua contribuicdo frente a esta problemética. O objetivo da pesquisa foi
analisar o papel do psicologo e da psicologa escolar frente a dificuldade de
aprendizagem e, como objetivos especificos apresentar alguns dos conceitos
sobre as dificuldades de aprendizagem; delimitar o papel do psicélogo e da
psicologa escolar frente as mesmas; especificar o trabalho do psicélogo e da
psicologa escolar sobre as dificuldades de aprendizagem; proporcionar uma
reflexdo sobre a sua contribuicdo frente a esta problematica. A pergunta
norteadora para a elaboracdo desta reviséo integrativa foi: Como € o trabalho
do psicologo e da psicéloga escolar frente as dificuldades de aprendizagem de
discentes do ensino fundamental? Foi realizada uma revisdo integrativa de
literatura. Este tipo de pesquisa compreende fases distintas, a saber: escolha
do tema; elaboracdo do plano de trabalho; identificacdo; localizacao;
compilacdo; fichamento; analise e interpretacdo e redacdo. A metodologia
utilizada para o estudo é pesquisa de revisdo sistematica, utilizados capitulos
de livros dos anos de 1982 até 2016, e artigos, monografias, publicados no
periodo de 2005 a 2016, em idioma portugués. Empregou-se 0s seguintes
descritores: em  portugués (DeCS): Dificuldade. Aprendizagem.
Psicdélogo.Psicoéloga.

Palavras-chave: Dificuldade. Aprendizagem. Psicélogo. Psicologa.



ABSTRACT

The theme of this thesis is “The school psychologist and the learning difficulties
of Grade School students”. The study of the difficulties in learning and their
implications is complex due to various factors. Various concepts and terms are
found to designate learning difficulty. The research at hand presents some of
the concepts about learning difficulties, as well as their implications in the
process of learning. As a subject which covers various areas of learning and
demands a multidisciplinary work, the specification of the role of the school
psychologist and his or her contribution in the programs of diagnosis and
intervention are necessary for their work, faced with the difficulties presented in
schooling, to be effective, guaranteeing, at the same time, reflection and
change of posture relating to the understanding of this work space. The
specification of the work of the school psychologist about the difficulties of
learning can also propitiate a reflection about their contribution in relation to
this problem. The goal of this research was to analyze the role of the school
psychologist with regard to difficulties in learning and, as specific goals, to
present some of the concepts about learning difficulties; delimit the role of the
school psychologist in relation to these; specify the work of the school
psychologist relating to the difficulties in learning; propitiate a reflection about
their contribution with regard to the problem. The guiding question for the
elaboration of this integrative review was: How is the work of the school
psychologist with regard to the learning difficulties of grade school students?
An integrative review of the literature was carried out. This type of research
includes distinct phases, which are: choosing the theme, elaboration of a work
plan; identification; localization; compilation; book reviews; analysis and
interpretation and redaction. The methodology used for the study is research
using systematic reviewing, using chapters of books from the years of 1982 to
2016, and articles, monographs, published in the period of 2005 to 2016, in the
Portuguese language. The following descriptors were used: in Portuguese
(DeCYS); Difficulty. Learning. Psychologist.

Keywords: Difficulty. Learning. Psychologist.
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INTRODUCAO

O presente estudo tem como tema investigar a fungédo do psicdélogo e
da psicéloga escolar frente as dificuldades da aprendizagem de discentes do
Ensino Fundamental. O estudo das dificuldades de aprendizagem e suas
implicacbes é complexo em decorréncia de diversos fatores. Conceitos e
termos sdo encontrados para designar as dificuldades de aprendizagem.

A ampliacédo do Ensino Fundamental para nove anos de duracéo, com
a matricula obrigatoria a partir dos seis anos de idade, é uma meta almejada
h& muitos anos para a politica nacional de educac¢do. Contudo, ainda ha muito
por planejar e estudar para que, com estas medidas, melhorem as condi¢oes
de equidade e qualidade da Educacao Basica.

A Lein®. 11.114, de 16 de maio de 2005 torna obrigatéria a matricula
das criancas de seis anos de idade no Ensino Fundamental, enquanto a Lei
n°. 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, amplia o Ensino Fundamental para nove
anos de duracdo, com a matricula de criancas de seis anos de idade e
estabelece prazo de implantacéo, pelos sistemas, até 2010.

O objeto da pesquisa em estudo refere-se as dificuldades de
aprendizagem, bem como as implicacdes envolvidas no processo do
aprender. Como uma questdo gque abrange diversas areas da aprendizagem e
exige um trabalho multidisciplinar, a especificacdo do papel do psicélogo e da
psicologa escolar e a sua contribuicdo nos programas de diagndstico e
intervencdo se fazem necessario para que seu trabalho diante das
dificuldades apresentadas na escolarizagdo possa ser efetivo, garantindo, ao
mesmo tempo, reflexdo e mudancga de postura diante do entendimento desse
espaco de atuacéo.

A especificacao do trabalho do psicélogo e da psicologa escolar sobre
as dificuldades de aprendizagem pode proporcionar uma reflexdo sobre a sua
contribuicdo frente a esta problematica.

O objetivo da pesquisa € analisar a importancia do papel do psicologo e da
psicologa frente a dificuldade de aprendizagem escolar de discentes do
Ensino Fundamental. Como objetivos especificos pretende-se apresentar

alguns dos conceitos sobre as dificuldades de aprendizagem; delimitar o papel



12

do psicélogo e da psicéloga escolar frente as mesmas; especificar o trabalho
do psicologo e da psicéloga escolar sobre as dificuldades de aprendizagem, e
proporcionar uma reflexdo sobre a sua contribuicéo frente a esta problemética.

Para alcancar este objetivo, a pesquisa é desenvolvida em trés
capitulos. No primeiro capitulo intitulado aprendizagem sera explicitado o
objetivo especifico, apresentar alguns dos conceitos sobre as dificuldades de
aprendizagem. No capitulo intermediario sobre os profissionais e suas
intervengbes na educacdo de ensino fundamental e serd citado o objetivo
especifico de delimitar o papel do psicologo ou psicoélogo escolar frente as
dificuldades de aprendizagens. No terceiro e ultimo capitulo diagnosticos e
encaminhamentos serd apontado o objetivo especifico proporcionar uma
reflexdo sobre a sua contribuicdo frente a esta problematica.

A pergunta norteadora para a elaboracdo desta revisdo integrativa
centra-se em averiguar quais as especificacées do trabalho do psicologo e da
psicéloga escolar sobre as dificuldades de aprendizagem.

Foi realizada uma revisdo integrativa de literatura. Este tipo de
pesquisa compreende fases distintas, a saber: escolha do tema; elaboracéo
do plano de trabalho; identificacdo; localizacdo; compilacdo; fichamento;
analise e interpretacdo e redacao.

A metodologia utilizada para o estudo foi a de pesquisa de reviséo
sistemética, utilizados artigos, monografias, publicados no periodo de 2005 a
2013, em idioma portugués. Empregou-se 0s seguintes descritores: em
portugués: Dificuldade. Aprendizagem. Psicologo (DeCS).

Para inclusdo e andlise dos artigos e de monografias foram
obedecidos o0s seguintes critérios: artigos publicados na integra na lingua
portuguesa, no periodo de 2005 a 2013 e que abordam sobre dificuldade de

aprendizagem: papel do psicologo e da psicologa.



1 APRENDIZAGEM

O presente capitulo apresenta uma revisdo historica sobre a
epistemologia da aprendizagem dando destaque a autores como Vygostski e
Piaget, sem perder de vista os demais tedricos que contribuiram decisivamente
para a explicacdo da aprendizagem. Enfoca as dificuldades no processo de
aprendizagem escolar, dando énfase aos problemas que estudantes apresentam
na aprendizagem, considerando fatores organicos e socioambientais.

Nesse contexto, cabe destacar que o processo de aprendizagem
humana € um fenbmeno que se inicia com o0 nascimento e prolonga-se até a
morte, e sempre intrigou estudiosos em todos o0s tempos, sendo que a
necessidade de conhecer seus mecanismos levou as mais diferentes definicoes
e conceitos, bem como a teorias na area do conhecimento cientifico. Sobre o

assunto é possivel dizer que:

Desde o século passado, quando se tornou objeto de estudo,
perpassando pelas décadas de 1950 e 1970, época que passou a
ocupar maior espago no meio cientifico, até as décadas de 1990 a
2000, a assim chamada era do cérebro, em meio a toda essa trajetoria,
inlmeros conceitos embasaram as reflexdes apresentadas com o
intuito de explicar como se da o processo pelo qual a aprendizagem se

efetua. !

Como se verifica, a aprendizagem nao possui definicdo acabada, fixa,
porque é um processo e como tal, esta relacionada a diferentes tipos de
interacdes entre o0 sujeito e o0 objeto a ser apreendido. Campos, explica que “a
aprendizagem é um processo fundamental da vida. Todo individuo aprende e,
através da aprendizagem, desenvolve os comportamentos que o possibilitam
viver”.?

Pensando nisso, Gémez e Téran reconhecem que: “E dificil uma

definicdo de aprendizagem que abranja tudo que esta envolvido no processo de

! SOUSA, Francisca Maria Alves de Andrade. Distlrbios e dificuldades de aprendizagem: uma
perspectiva de interface entre saude e educacéo. In: SAMPAIO, Simaia; FREITAS, Ivana Braga
de (Ogas.). Transtornos e dificuldades de aprendizagem: entendendo melhor os alunos com
necessidades educativas especiais. 2. ed. Rio de Janeiro: Wak Editora, 2014, p. 17.

2 CAMPOS, Dinah Martins de Sousa. Psicologia da aprendizagem. 13. ed. Petropolis: Vozes,
1982. p. 34.
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aprender”.® Assim, conceitos sobre a aprendizagem se encontram em discussao

na seara académica e cientifica.

Para Topczewski “a aprendizagem pode ser traduzida como a
capacidade e a possibilidade que as pessoas tém para perceber, conhecer,
compreender e reter na memdria as informacdes obtidas”. * No entanto, tal
definicdo ndo exaure o assunto porque para estudiosos do construtivismo, por
exemplo, o aprendizado é um processo construtivo, caracterizado pela busca de
significados e de interpretac6es. Estudos na area da Psicologia da Educacao,
realizados por Davis e Oliveira, conduziram-lhes a definicdo da aprendizagem
como sendo “o processo do qual a crianca se apropria ativamente do contetdo
da experiéncia humana, daquilo que o seu grupo social, conhece”.”

A presente definicdo parece reducionista porque esquece que 0 ser
humano esta em permanente aprendizado, ndo se circunscrevendo apenas ao
periodo da infancia. Embora as autoras afirmem que: “A Psicologia da
Aprendizagem estuda o complexo processo pelo qual as formas de pensar e 0s
conhecimentos sdo apropriados pela crianca®®, ainda assim, ficam restritas a
uma fase da vida do ser humano, enquanto se sabe que a aprendizagem se da
por toda a vida.

Desse modo, recorre-se a Rebould, para quem aprender é sempre trazer
modificacdo passageira, ou duradoura, no comportamento do individuo, pela
propria acdo deste, em conjugacdo com outras pessoas ou instrumentos’. Nesse
passo, verifica-se que a aprendizagem exige mudanca, ndo circunscrita apenas
a um estado de coisas, ou temporalidade.

. E nessa linha de inteleccdo que segue Gagné ao explicar que: “A
aprendizagem é uma modificacdo na disposi¢cdo ou na capacidade do homem,
modificacdo essa que pode ser anulada e que n&o pode ser simplesmente

atribuida ao processo de crescimento”.?

® GOMEZ, Ana Maria Salgado; TERAN, Nora Espinosa. Dificuldades de aprendizagem: deteccéo
e estratégias de ajuda. Sdo Paulo: Cultural S.A., 2012, p. 32.

* TOPCZEWSKI, A. Aprendizagem e suas desabilidades. In: SAMPAIO, Simaia; FREITAS, Ivana
Braga de (Ogas.). Transtornos e dificuldades de aprendizagem: entendendo melhor os alunos
com necessidades educativas especiais. 2. ed. Rio de Janeiro: Wak Editora, 2014, p. 17.

® DAVIS, Claudia; OLIVEIRA, Zilma de. Psicologia na educacdo: S&o Paulo: Cortez, 1994, p. 21.
® Ibidem, p. 21.

"REBOULD, O. O que é aprender? Coimbra: Almedina, 1982. p. 42.

® GAGNE, R.M. Como se realiza a aprendizagem. In: PILETTI, Nelson. Psicologia educacional.
S&o Paulo: Atica, 1988, p, 32.
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Além da definicdo desse autor, pode-se citar Sawrey e Telford que
explicam: “Normalmente, consideram-se como aprendidas as mudancas de
comportamento relativamente permanentes, que ndo podem ser atribuidas a
maturacgdo, lesbes ou alteracdes fisioldgicas do organismo, mas que resultam da
experiéncia”.’

Dada as definicdes e conceitos supramencionados, evolui-se no estudo
destacando que a aprendizagem pode ser divida em duas categorias ou tipos
gerais: cognitivo-perceptual e comportamental. E Davidoff que explica como se
da essa divisao:

A aprendizagem cognitivo-perceptual inclui uma variedade de
processos de aprendizagem que sem duvida dependem das operagdes
mentais. Por aprendizagem comportamental os psicélogos entendem
uma mudanga comportamental relativamente duradoura ensejada pela
experiéncia. Em funcdo do que Ihes ocorre, os aprendizes adquirem
novas associacoes, informacdes, insight, habilidades, habitos e afins.
[...] Este tipo de aprendizagem é o elemento central de todos os ramos
da psicologia.'

Como se verifica da citagdo acima, a aprendizagem pode ser

interpretada sob duas perspectivas, isto é, pela aprendizagem cognitivo-

perceptual e/ou pela aprendizagem comportamental.

1.1 Revisao Histoérica sobre a Epistemologia da Aprendizagem

Para melhor concepcao do que vem a ser a aprendizagem e dai extrair
conceitos que podem contribuir com o conhecimento cientifico, faz-se necessario
realizar uma revisao historica sobre a epistemologia da aprendizagem.

A epistemologia é a teoria do conhecimento. O termo epistemologia
pode ser conceituado como “a teoria do conhecimento, o ramo da filosofia
interessado na investigacdo da natureza, fontes e validade do conhecimento”.*
Desse modo, cabe frisar que a epistemologia esta interessada em questdes tais

como: O que é e como se processa 0 conhecimento?

® SAWREY, J. M.; TELFORD, C.W. Psicologia educacional. In: PILETTI, Nelson. Psicologia
educacional. S&o Paulo: Atica, 1988, p. 32.

1 DAVIDOFF, LINDA L. Introducdo a psicologia. 3. ed. Sdo Paulo: Pearson, 2001, p. 98.

1 GRAYLING, A. C. A Epistemologia. 2010. Disponivel em:
<http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/2010/artigos _teses/FILOSOFIA/Artigos/E
pistemologia.pdf>. Acesso em: 13 jan. 2015, p. 1.



http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/2010/artigos_teses/FILOSOFIA/Artigos/Epistemologia.pdf
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/2010/artigos_teses/FILOSOFIA/Artigos/Epistemologia.pdf
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Aqui cabe concordar com Franceline, que ndo se deve restringir o
campo de atuagao epistemoldgica “a filosofia, a sociologia ou a qualquer campo
da ciéncia, porque ela em sua investigagao abrange leis, costumes, ideologias,
filosofias, aspectos linguisticos e pragmaticos, além de influéncias histéricas e
politicas”.*?

Nesses termos, verifica-se que seu objetivo € a validacdo do
conhecimento cientifico, seja em qual for a &rea do conhecimento a ser
estudada, podendo-se argumentar que ela também age de modo interdisciplinar,
integrando diferentes areas do conhecimento. Dai a importancia de uma revisao
histérica sobre a epistemologia da aprendizagem.

Observa-se que a histéria da epistemologia da aprendizagem passa de
modo inequivoco pela histéria da Psicologia da Aprendizagem, e que o0s
primeiros contornos sobre conhecimento e aprendizagem foram tracados na
Antiguidade, mesmo antes da existéncia da Filosofia. Nesse periodo existia a
preocupag¢do com o conhecimento e com a forma que se chega a ele, ou seja,
como se aprende a conhecer. Essa preocupacdo ocupou durante um bom tempo
0s pensadores da época.

Com o surgimento da Filosofia em 660 a.C. 0s gregos passaram a se
preocupar com a aprendizagem enfocando seus fatores verbal e ideativo. Essa €
a razdo do motivo das primeiras teorias se confundirem com as explicacdes dos
processos légicos e a teoria do conhecimento. Durante esse periodo a nogao de
aprender era confundida com a acdo de captar ideias, fixar nomes, reté-los e
evocéa-los, o que foi durante algum tempo interpretado como conhecer e
aprender.*®

Vale destacar, que a Grécia antiga despontou como berco do
conhecimento humano, e que fildsofos como Sécrates (c. 469-399 a.C.), Platdo
(428-347 a.C.) e Aristoteles (384-332 a.C.), dentre outros, discutiram o
conhecimento e o0 processo da aprendizagem e consignaram diferentes
concepcgoes tedricas a seu respeito. Detendo-se nessa tematica, Milhollan faz a

seguinte observagéao:

2 FRANCELIN, Marivalde Moacir. Abordagens em epistemologia: Bachelard, Morin e a
epistemologia da complexidade. Rev. Transinformagdo, Campinas, maio/ago., 2005. Disponivel
em: <http://www.scielo.br/pdf/tinf/v17n2/01.pdf>. Acesso em: 15 jan. 2015, p. 106.

¥ CAMPOS, 1982, p. 34.



http://www.scielo.br/pdf/tinf/v17n2/01.pdf
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Gradualmente, no curso da investigacdo, sobre a natureza do universo
por antigos fildsofos, surgiu a questdo: “Como podemos saber?” Em
outras palavras, como podemos ter certeza de que qualquer
conhecimento é valido? Mais tarde essa preocupag¢do com validade
levou a indagacfes sobre a questdo: “Como nds sabemos? — processo
de conhecimento. Muito cedo filésofos distinguiram entre conhecimento
adquirido pelos sentidos e conhecimento alcancado pela razéo.
Notaram também que conhecimento, € conhecimento humano e,
portanto, influenciado pelas maneiras humanas de conhecer.™

Para Sdécrates, o conhecimento preexiste no espirito do ser humano e a
aprendizagem consiste no despertar esses conhecimentos inatos e adormecidos
seu método conhecido como maiéutica, o parto das ideias, é que disciplinaria o
espirito e revelaria as verdades universais.™® Observe-se, que esse fildsofo
revolucionou a Grécia Antiga, porque colocou o Ser no lugar do cosmos. Para
ele, conhecer faz parte da esséncia do ser humano e, para isso, ele precisa
aprender a conhecer.

Por sua vez, Platdo argumenta que aprender é lembrar, seguindo a
teoria da reminiscéncia do mundo das ideias. Para esse filésofo, todo
conhecimento consiste no esfor¢o para superar as dificuldades que os sentidos —
simples ocasido, e ndo causa, causa do conhecimento — interpdem para
alcancar a verdade, isto é verdadeiro conhecimento. Em sua teoria fica implicito
que a aprendizagem se d& pela contemplacéo do mundo das ideias.®

J& Aristoteles apresentava um ponto de vista definidamente cientifico,
preconizando que todo conhecimento comeca pelos sentidos e, assim, rejeitava
a preexisténcia das ideias no espirito. Esse filésofo abre precedentes para que
mais tarde se passe a especular sobre o conhecimento empirico e a
aprendizagem através da intuicdo, isto é, do sentimento, que se origina na
sensacdo."’

Deve-se adicionar aqui que esse filésofo contribuiu para a evolucdo do
conceito de aprendizagem na histéria, porque defendia o entendimento de que a
repeticdo exercida na educacdo conduzia ao habito e, desse modo, a crianca se

educa porque repete os atos de vida do adulto. Para Aristoteles, o ato da

% MILHOLLAN, Frank. Skinner x Rogers: maneiras contrastantes de encarar a educacéo.
Traducgdo de Aydano Arruda. 8. ed., Vozes, 2005, p. 24.

> MILHOLLAN. 2005, p. 35.

®* ARANHA, Maria Lucia Arruda. Histéria da educacéo e da pedagogia: geral e Brasil. 3. ed. rev.
e amp. S&o Paulo: Moderna, 2006, p. 72.

" CAMPOS. 1985, p. 36.
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repeticdo na educacdo e a apreensdo da crianca dos atos repetidos deveriam
ser considerados como um ato de aprendizagem.

Outros pensadores da Antiguidade contribuiram para que se chegasse a
epistemologia da aprendizagem, dentre eles, Santo Agostinho, que esposou a
teoria das faculdades mentais. Na idade Média tem-se Santo Tomas de Aquino,
para quem o principal agente da aprendizagem é a atividade de quem aprende,
cujo processo considerava inteligente e dinamico; e Juan Luis Vives, que insistiu
nos métodos indutivos em psicologia e filosofia. Vale dizer que, durante toda a
Idade Média, diferentes pensadores deram énfase teoldgica e tedrica ao
processo de conhecimento e da educacdo. Dessa forma a explicacdo do
pensamento, das ideias e da memaria verbal ou dialética situavam-se ainda nas
concepcdes antigas da filosofia.'®

Observa-se, que na ldade Média o Ser era o Teos (Deus), fonte e
validacdo de todo conhecimento. No Periodo Moderno ja se tem uma noc¢éo de
ontologia que permite o deslocamento do Ser para o0 ser humano, assim o centro
do conhecimento passa a ser o Homem (antropocentrismo). Essa transferéncia
do Ser (Deus) para o ser humano da a oportunidade para o surgimento da Teoria
do Conhecimento. Esta teoria tem em vista ndo sé entender como é possivel
conhecer, mas também considera a subjetividade como instancia determinadora
do saber.*®

Com o surgimento da Teoria do Conhecimento se abre precedentes
para as diversas concepcdes acerca do processo de aprendizagem, dando
oportunidade para diferentes concepc¢des tedricas na virada do século, como o
Behaviorismo; a teoria de transicdo entre o behaviorismo classico e o
cognitivismo; as teorias cognitivas; as teorias humanistas; e as teorias
socioculturais, como segue:

Behaviorismo: pode ser classificado em dois tipos: behaviorismo
metodolégico ou comportamentalismo (John B. Watson, 1878-1958) e o
behaviorismo radical (Frederic Skinner, 1904-1990).

® CAMPOS. 1985, p. 36.

1 RAMOS, Maurivan Giintzel. Epistemologia e ensino de ciéncias: compreensbes e
perspectivas. In: MORAES, Roque. Construtivismo e ensino de ciéncias: reflexdes
epistemolégicas e metodolégicas. 3. ed. EDIPUCRS, 2008. Disponivel em:
<https://books.google.com.br/books?hl=pt-BR&Ir=&id=r-em+da+episte>. Acesso em: 14 jan.
2015, p. 83.
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A Teoria de transicéo entre o behaviorismo classico e o cognitivismo é
composta pelas teorias de R. Gagné (1916-2002), situada entre o behaviorismo
e 0 cognitivismo; e Edward Tolman (1886-1959), cuja teoria pode ser classificada
como uma abordagem behaviorista intencional. H4 ainda a Teoria da Gestalt,
criada pelos psicologos alemaes M. Wertheimer (1880-1943), W. Kohler (1887-
1967) e K. (1886-1940), cuja premissa basica é que o todo € mais do que a
soma de suas partes.

Teorias cognitivas: Enfatiza o processo de cogni¢éo, através do qual a
pessoa atribui significados a realidade em que se encontra. Nesta corrente,
situam-se autores como J. Brunner (1915-), J. Piaget (1896-1980) e D. Ausubel
(1918-2008).

Teorias humanistas: Compostas por C. Rogers (1902-1987), G. Kelly
(1905-1967).

Teorias socioculturais: compostas pelas teorias de Vygotski (1896-
1934), Paulo Freire (1921-1997), James V. Wertsch.?’ Argumenta-se aqui que o
behaviorismo metodoldgico ou comportamentalismo tem carater empirista, isto €,
defende que a pessoa nasce vazia, sem nenhum conhecimento prévio. E que o
behaviorismo radical ndo pressupde que o ser humano seja uma tabula rasa
desprovido de qualquer dote fisiolégico e genético.?*

Cabe comentar, que para os teéricos humanistas, o ser humano, seja
gual forem as circunstancias que o envolvem possui a capacidade inata de
assumir o controle da sua vida e promover seu proprio desenvolvimento por
meio de capacidades exclusivamente humanas de escolha, criatividade e
autorrealizagéo.

As teorias socioculturais enfatizam o papel da interagdo social para o
desenvolvimento do ser humano e concentra-se na relagdo causal entre a
interacao social do individuo e o seu desenvolvimento cognitivo.?

Tendo em vista as diferentes correntes teoricas acerca da epistemologia
da aprendizagem, pode-se argumentar que a aprendizagem, “apesar de ser

universal e ocorrer durante toda a vida, ndo é tdo simples quanto possa parecer

% OSTERMANN, Fernada; CAVALCANTI, Claudio José de Holanda. Teorias de aprendizagem.
Rio Grande do Sul: UFRGS, 2011. p. 23-49..

%L |bidem. p. 13-14.

SABUNE, Aniceto. Teoria sécio-cultural: Vygotsky, 2010.
<http://anicetosabune.blogspot.com.br/2010/10/teoria-socio-cultural-vygotsky.html>. Acesso em:
15 jan. 2016, p. 1.
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a primeira vista. Os psicélogos e as psicologas ainda ndo chegaram a um acordo
sobre os aspectos considerados mais importantes em seu processo”.?®> Sendo
assim, passa-se a analisar em profundidade as concepcoes de Vygotski (1896-
1934) e Jean Piaget (1896-1980) respectivamente.

1.1.1 Piaget

Jean Piaget € o mais conhecido defensor da viséo interacionista do
desenvolvimento, sua psicologia genética “surgiu como um instrumento para
explicar o problema epistemolégico da origem, da possibilidade, dos limites e da
validade do conhecimento”.?* Seus estudos estéo voltados para a preocupacéo
em saber cientificamente como se forma o conhecimento. Ostermann e

Cavalcante informam que:

A teoria de Piaget ndo € propriamente uma teoria de aprendizagem,
mas uma teoria de desenvolvimento mental. Ele distingue quatro
periodos gerais de desenvolvimento cognitivo: sensorio-motor, pré-
operacional, operacional-concreto e operacional-formal.25

Observa-se, que Piaget parte de uma epistemologia genética, cujo
processo dinamico da inteligéncia e da afetividade supde uma estrutura
concebida como uma totalidade. Nesses termos, defende o entendimento de que
estudando cuidadosa e profundamente a forma como as crian¢as constroem as
nocdes fundamentais de conhecimento logico, isto €, tempo, espaco, objeto,
causalidade, etc. se torna possivel compreender a génese, ou seja, O
nascimento e a evolucdo do conhecimento, desse modo se entenderia como se
da o processo de aprendizagem ainda na infancia.*

Para maior compreensdo da epistemologia genética de Jean Piaget,
deve-se entender que a teoria piagetiana do desenvolvimento cognitivo ou da
inteligéncia:

[...] estd pautada nos pressupostos epistemoldgicos do Construtivismo,
superando algumas teorias classicas como o Racionalismo e o
Empirismo. Segundo a teoria construtivista, o conhecimento ocorre a
partir da interacdo do sujeito com o meio, de sua acdo e levantamento

2 PILETTI, Nelson. Psicologia educacional. S&o Paulo: Atica, 1988, p. 49.

* SALVADOR, César Coll et al. Psicologia da educacéo. Traducéo de Cristina Maria de Oliveira.
Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 1999, p. 87.

> OSTERMANN; CAVALCANTI, 2011, p. 32.

% DAVIS; OLIVEIRA, op. cit. p. 43.
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de hipéteses, sendo um grocesso interativo em que a espontaneidade
tem um papel importante.?’

A reflexdo acerca da interacdo do sujeito com o0 meio levou Piaget a
afirmar que existem duas funcdes comuns a vida e ao conhecimento, que sao a
assimilacdo e a acomodacao, que ndao podem deixar de ser citadas, pois para
esse tedrico todas as atividades do sujeito envolvem esses dois movimentos. A
assimilacdo apontada na epistemologia genética de Piaget resulta na tentativa
do:

[...] sujeito em solucionar uma determinada situacdo, utilizando uma
estrutura mental j4 formada, ou seja, a nova situagéo é assimilada a um

sistema ja pronto. J& a acomodacdo é a tentativa do sujeito em
solucionar uma determinada situacdo, modificando as estruturas
antigas e construindo novas maneiras de agir para dominar uma
situacdo nova em que os conhecimentos antigos séo insuficientes para
compreendé-las.?®

Convém argumentar que para Piaget o desenvolvimento cognitivo do
individuo ocorre através de constantes desequilibrios e equilibracfes, assim, a
ocorréncia de uma mudanca organica no individuo ou no meio ambiente em que
vive ou 0 cerca certamente ocasiona uma ruptura do estado de repouso
causando um desequilibrio. Nesse caso, os dois mecanismos - assimilacdo e
acomodacdo, sdo acionados para alcancar um novo estado de equilibrio.

Infere-se dai que, em virtude da acdo desses dois mecanismos, ha um
processo de equilibracdo sucessivas, que dao origem ao desenvolvimento
cognitivo da crianca, que por sua vez € caracterizado por diferentes fases,
etapas ou periodos. Na perspectiva piagetiana o desenvolvimento cognitivo
passa por quatro etapas distintas, a saber: sensério-motor — de zero a dois anos
de idade; pré-operatério - de dois a seis anos de idade; operatdrio concreto - de
sete a onze anos de idade; e operatério formal — de doze a quinze anos de
idade.

Na etapa sensorio-motor, de zero a dois anos de idade, a crianca se
baseia exclusivamente em percepc¢bes sensoriais e em esquemas motores, para
resolver seus problemas, que sédo essencialmente praticos: bater numa caixa ou

pegar um objeto. Para conhecer, portanto, lanca méo de esquemas sensorios-

2T UNIP. Psicologia construtivista e sécio-interacionista: epistemologia genética de Jean Piaget.
2015. Disponivel em:
<http://unipvirtual.com.br/materia/ RECUPERACAO/EAD/R1235/geral_pdf.pdf>. Acesso em: 15
'ﬁn. 2016, p. 3.

UNIP, 2016, p.4.
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motores, como pegar, balancar, jogar, bater, morder objetos, atuando sobre os
mesmo de uma forma pré-légica, colocando uns sobre os outros, dentro ou fora
dos outros, formando assim, conceitos sensorios-motores de maior, menor, que
balanca, ndo balanca, podem ser jogados, ndo poder ser jogados, etc. Surge dai
uma “definicdo” do objeto.?*

A etapa, pré-operatoria, de dois a seis anos de idade, € marcada pela
passagem da inteligéncia sensério-motora para a inteligéncia representativa.
Piaget defende que a crianca possui a funcdo simbdlica ou semibtica que
possibilita essa representacdo de um objeto ausente (significante) por meio de
um significado. A crianca ja consegue desenvolver formas de representacéo,
como imitacdo, jogo simbdlico, desenho, imagem mental, linguagem. Isso porque

0 pensamento da crianca nessa fase € pré-légico e definido por diferentes

caracteristicas, como:

Pensamento egocéntrico: a crianca parte de seu proprio eu para julgar
a realidade e os outros; Pensamento trasdutivo: raciocinio primitivo, vai
do particular para o particular; Justaposicdo: assimila, mas né&o
discrimina e generaliza; Sincretismo: explica um evento com outro que
ndo tem relagédo légica com a questdo; Centracdo: o pensamento €
centralizado, rigido, inflexivel, pois ndo consegue levar em

consideracéo varias relacdes ao mesmo tempo.

Como se verifica, a fase pré-operatéria ja indica a formacdo da
inteligéncia capaz de ag0des interiorizadas e agdes mentais, mas séo diferentes
do adulto Nesse processo de formacdo do conhecimento a criangca ainda
concentra-se em si mesma.

Outra fase importante apontada por Piaget, como forma de
desenvolvimento cognitivo da crianca, € a operatério-concreta, entre sete e onze
anos de idade. Nessa fase a criangca lida com o mundo e o conhece,
demonstrando que ela avancou nas etapas de desenvolvimento cognitivo
anteriores, seu pensamento l6gico objetivo adquire preponderancia e suas acoes
interiorizadas tornam-se cada vez mais reversiveis, moveis, flexiveis. Esse
processo permite, por exemplo, que 0 pensamento se torne menos egoista,

menos centrado no sujeito, pois a crianga ja consegue construir um

* DAVIS; OLIVEIRA, 1994, p. 39.
% UNIP, 2016, p.14-15.
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conhecimento mais compativel com sua realidade. Ja sabe diferenciar fantasia e
realidade.®

A fase operatério-formal, situada entre doze e quinze anos de idade, € a
ultima fase do esquema piagetiano de desenvolvimento cognitivo e “representa a
possibilidade de ampliar o potencial cognitivo das operacdes, aplicando-as nao
apenas a acOes interiorizadas, mas a enunciados puramente formais ou
hipotéticos”. %

Essa fase proposta por Piaget propde que o adolescente € capaz de
discutir sobre os valores morais dos pais e também construir seus proprios
valores. Que também €& capaz de adquirir autonomia e levantar hipoteses,
estando capacitado para expressar proposi¢cdes e testd-las, sendo que os
resultados o fazem refletir e se aprofundar em seus proprios pensamentos, na
tentativa de encontrar justificativas logicas para seus julgamentos. Essa reflexao
lhe conduzir4d a construcdo de sua autonomia e identidade®. Em vista das
proposi¢cdes acima compreende-se que a teoria piagetiana afirma que todo ser
humano passa pelas fases por ele postuladas.

1.1.2 Vygotski

Semenovitch Vygotski (1896-1934) propds um tipo de interacionismo.
Esse tedrico enfatizou o papel da cultura, da historia pessoal e da linguagem
escrita, na construcdo do conhecimento, discutindo a crianca ndo apenas como
construtora individual do conhecimento, mas vendo-a em interacdo com

elementos da sua cultura. Ostermann e Cavalcanti esclarecem que:

O conceito central da teoria de Vygotski é o de atividade, que é a
unidade de construcdo da arquitetura funcional da consciéncia; um
sistema de transformacdo do meio (externo e interno da consciéncia)
com ajuda de instrumentos (orientados externamente; devem
necessariamente levar a mudangas nos objetos) e signos (orientados
internamente; dirigidos para o controle do proprio individuo).34

Os estudos desse tedrico sociocultural tiveram como um de seus eixos,
a linguagem como fator histérico e social enfatizando a importancia da interacao

e da informacéao linguistica para a construgdo do conhecimento. Seu centro do

¥ DAVIS; OLIVEIRA, 1994, p. 55.

%2 SALVADOR et al, 1999, p. 89.

3 UNIP, 2016, p. 17.

¥ OSTERMANN; CAVALCANTI, 2011, p. 41..
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trabalho passa a ser, entéo, o uso e a funcionalidade da linguagem, o discurso e
as condicdes de producdo®.

Vigotski aponta dois niveis de desenvolvimento que devem ser
considerados: o nivel real e o potencial. A partir dessa ideia desenvolveu o

conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), definida como:

A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se determina
através da solucdo independente de problemas. O nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de
problemas sob orientacdo de um adulto ou colaboracdo com os
companheiros mais capazes.*®

O conceito de desenvolvimento proximal aponta para a importancia das
atividades compartilhadas, destacando-se o adulto como mediador no processo
de manifestacdo, reflexdo e reformulacdo de ideias iniciais. Como explica

Ostermann e Cavalcanti:

O conceito de zona de desenvolvimento proximal é talvez o conceito
mais original e de maior repercussdo, em termos educacionais, da
teoria de Vygotski. Trata-se de uma espécie de desnivel intelectual
avancado dentro do qual uma crianga, com o auxilio direto ou indireto
de um adulto, pode desempenhar tarefas que ela, sozinha, néo faria,
por estarem acima do seu nivel de desenvolvimento.*’

Conforme se infere da citacdo supra, a zona de desenvolvimento
proximal proposta por Vygotski consiste no desnivel intelectual da crianca
determinado ainda pela sua incapacidade de resolver problemas individualmente
e sua capacidade potencial de resolvé-los com a ajuda de uma pessoa adulta
orientando-a.

Convém destacar, que a teoria vygotskiana trouxe implicac6es para o
campo das especulagdes interacionistas, contrariando a teoria de Jean Piaget.
Observa-se que a Zona Proximal postulada por Vygotski contraria a teoria
piagetiana, esta subordina a aprendizagem ao desenvolvimento cognitivo,
condicionando-a e enclausurando-a nos limites de cada estadio de
desenvolvimento, enquanto Vygotsky defende que a aprendizagem precede e

condiciona o desenvolvimento cognitivo.*

% OSTERMANN; CAVALCANTI, 2011, p. 45.
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Nota-se, que Vygotsky defende a interacdo do ambiente social em
transformacdo e base biolégica do comportamento humano. Para ele, das
estruturas organicas elementares, determinadas basicamente pela maturacao,
formam-se novas e mais complexas fun¢cdes mentais originadas pela interagao
com o meio social, com as experiéncias as quais as criancas estéo expostas.*®
Infere-se que foi a partir dessa concepcédo que ele abriu precedentes ao seu
postulado de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), tdo importante para
auxiliar o psicologo escolar no estudo das dificuldades no processo de

aprendizagem escolar por parte de criancas e adolescentes no interior da escola.

1.2 Dificuldades no Processo de Aprendizagem Escolar

Cada autor, de acordo com sua abordagem, define e numera as causas
e implicacdes das dificuldades no processo de aprendizagem. Muitos utilizam os
termos transtornos, disturbios e dificuldades como sindnimos, outros utilizam
estes fazendo distin¢des entre si.

De acordo com Nultti, parece existir entre os defensores da abordagem
comportamental a utilizacdo do termo distlrbio, enquanto que os construtivistas
utilizam mais o termo dificuldade. O distirbio sugere a existéncia de
comprometimento neurolégico, e a dificuldade estd mais ligada a problemas de
ordem psicopedagégica, social e cultural.*°Convém observar, por isso, que
muitas vezes uma teoria contradiz a outra, ou entdo uma soma-se a outra,
existe, ora uma énfase no biolégico, ora uma énfase no ambiente, ou entdo uma
énfase no bioldgico e no ambiente.

Deve-se destacar que Nutti considera as dificuldades de aprendizagem
como sintomas ou fraturas no processo de aprendizagem nos quais estao
envolvidos, sempre, 0 organismo, o corpo, a inteligéncia e o desejo. Pain
considera a dificuldade para aprender, como um sintoma, que cumpre uma

funcao positiva téo integrativa como o aprender.*

% DAVIS; OLIVEIRA, 1994, p. 49.

0 NUTTI, J. Distdrbios, transtornos, dificuldades e problemas de aprendizagem. Disponivel em:
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Para Dockrell e Mcshane a dificuldade de aprendizagem pode ser geral,
guando a crianca apresenta uma lentiddo além do normal na realizacdo de uma
série de tarefas, ou especifica, quando a crianca apresenta uma dificuldade em
uma &rea delimitada. A identificacdo da dificuldade de aprendizagem se da por
meio de uma avaliacdo, na qual é necessaria a compreensdao do que
determinada tarefa propde para o sistema cognitivo e a capacidade deste para
lidar com elas*?. O modelo de andlise das dificuldades de aprendizagem, para
esses autores contém trés partes, que analisadas em conjunto, contribuem para
a compreensao e tratamento das dificuldades de aprendizagem.

A primeira delas se refere a uma tarefa a ser realizada pela crianca, em
gue € possivel analisar e verificar as habilidades implicitas necessarias para sua
realizacdo com sucesso. A analise deve decompor uma tarefa extensa em
tarefas menores. A identificacdo de subtarefas permite saber até que ponto uma
crianca com dificuldade de aprendizagem pode realizar cada subtarefa e, com
isso, tentar identificar precisamente a possivel natureza exata da dificuldade de
aprendizagem. A segunda parte se refere a crianga, que é a pessoa que esta
com a dificuldade de realizacdo da tarefa. A avaliacdo deve envolver métodos de
avaliacao das habilidades cognitivas atuais da crian¢a junto com qualquer outro
aspecto psicolégico.*?

O ambiente se refere a terceira parte dessa andlise, pois é o contexto
externo no qual a dificuldade se manifesta, sendo que alguns aspectos do meio
podem ser fatores agravantes na dificuldade de aprendizagem. Varias sdo as
causas das dificuldades de aprendizagem, uma delas € quando a crianca
apresenta uma dificuldade cognitiva especifica que faz com que seu aprendizado
se torne mais dificil que o normal.

Ao analisar a teoria de Pain sobre o problema da aprendizagem,
percebe-se que para ela, esse problema pode ser considerado como um
sintoma, aonde o ndo aprender ndo se configura como um quadro permanente
porque € integrante de um conjunto de comportamentos peculiares, no qual se

destaca como sinal de descompensagdo. Desse modo, chega-se ao

*2 DOCKRELL, J; MCSHANE, J. Compreenséo das dificuldades de aprendizagem: um enfoque
cognitivo de referéncia. In: . Criangas com dificuldade de aprendizagem: uma abordagem
cognitiva. Porto Alegre: Artmed, 2000. Cap. I, p.11-32.

** DOCKRELL, J; MCSHANE, J., 2000, p. 56.
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entendimento de que nenhum fator é determinante para o seu surgimento e que
ele é decorrente de uma fratura de uma série de concomitantes**.

A nado-aprendizagem para a autora, hdo € o contrario de aprender, uma
vez que, como sintoma estd cumprindo uma funcéo positiva integrativa. Para o
diagnostico de um problema de aprendizagem € necessario levar em

consideracao os fatores organicos, especificos, psicgenos e ambientais.*

1.2.1 Dominio Intelectual

O dominio intelectual diz respeito a capacidade que o estudante tem de
aprender, de raciocinar, de absorver e fixar os conteidos apresentados. Mas nao
€ soO isso, diz respeito também a forma como ele ira utilizar os conhecimentos
apreendidos no seu contexto sociocultural e familiar. Nascimento, ao fazer

comentario sobre o dominio intelectual traca a seguinte distin¢ao:

Dominio intelectual ou cognitivo (inteligéncia humana) A inteligéncia e a
idade mental (e ndo a cronolégica) sdo dominios decisivos a
aprendizagem humana. Inteligéncia: capacidade de interagir com o
meio ambiente e adaptar-se a ele; se desenvolve através de fases, ao
longo da vida, que se sucedem em uma mesma ordem, mas devido as
diferencas individuais, podem ser alcancadas em idades diferentes
para cada pessoa, dependendo do ritmo de desenvolvimento.*

As dificuldades de aprendizagem no processo do dominio intelectual
situam-se na dimensdo da inteligéncia, do raciocinio e enquadram o sistema
nervoso central, que ndo pode sofrer lesGes, pois prejudica o processo de

aprendizagem.
1.2.2 Dominio Afetivo
O Dominio afetivo diz respeito ao sentimento do estudante, sua

subjetividade, sua sensibilidade para as ocorréncias da vida, reacdes de ordem

afetiva e de empatia, tanto fora quanto dentro da escola frente ao processo de

*“ PAIN, S. O problema da aprendizagem. In: . Diagnoéstico e tratamento dos problemas de
aprendizagem. Trad. Ana Maria Netto Machado. Porto Alegre: Artes Médicas, 1985. Cap. 4, p.
27-28.

> PAIN, 1985, p. 28.

*® NASCIMENTO, Claudia Terra. Introducao a psicologia da educac&o. 2004, p. 4. Disponivel em:
<http://www.claudia.psc.br/arguivos/Introdu%C3%A7%C3%A30%20a%20Psicologia%20da%20E
duca%C3%A7%C3%A30.pdf>. Acesso em: 09 fev. 2016.



http://www.claudia.psc.br/arquivos/Introdu%C3%A7%C3%A3o%20a%20Psicologia%20da%20Educa%C3%A7%C3%A3o.pdf
http://www.claudia.psc.br/arquivos/Introdu%C3%A7%C3%A3o%20a%20Psicologia%20da%20Educa%C3%A7%C3%A3o.pdf
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ensino e aprendizagem. Para Carvalho ndo ha definicdo clara sobre o que é

afeto ou dominio afetivo. Isso por que:

[...] definir claramente o afeto seria inserir uma racionalidade no
emocional. Sendo assim, a definicdo mais utilizada é a de equipe de
educadores de taxonomia dos objetivos da educacao, que aceita como
dominio afetivo tudo o que se refere ao ambito da afetividade. Nesta
definicdo, estdo inclusas as crencas, atitudes, consideracfes, gosto e
preferéncias, emocdes, sentimento e valores.*’

Como se verifica, o dominio afetivo é caracterizado por atitudes e
crencas, contribuem no processo de aprendizagem escolar.

Ribeiro destaca o fato de que a afetividade é muito importante no
processo de aprendizagem cognitiva do aprendente, ja que € pela via afetiva que
a aprendizagem se realiza. Além disso, que quando ha sintonia, relacées
afetivas e cooperativas, bem como solidariedade, tolerancia e demonstracdo de
respeito e de apoio por parte do professor e demais profissionais da educacgéo
no interior da escola, os alunos sado motivados a superarem dificuldades

escolares.”®

1.2.3 Dominio Psicomotor

O dominio psicomotor pode ser interpretado a primeira vista como a
relacdo entre pensamento e acdo, e de modo aprofundado envolvendo emocdes
e destrezas motoras globais. Fernandes esclarece que “Para que a crianga
tenha uma aprendizagem satisfatoria, € necessario que seu desenvolvimento
psicomotor seja harmonioso, em que a motricidade apresente-se como reagao
global e os fendmenos motores e psicoldgicos se entrelacem”.*

Borges e Rubio informam que os sintomas envolvendo as dificuldades de
aprendizagem referentes ao dominio psicomotor mais comuns estdo associados a

area do ritmo, da atencdo, do comportamento, esquema corporal, orientacdo

*" CARVALHO, A. M. F. T. Aprender sem medo: o relacionamento afetivo entre aquele que
ensina e aquele que aprende. 2007, p. 1. Disponivel em: <http://discalculicos.blogspot.com.br/>.
Acesso em: 09 fev. 2016.

*® RIBEIRO, Marinalva Lopes. A afetividade na relacdo educativa. 2010. p. 84. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-166X2010000300012>.  Acesso
em: 09 fev. 2016.

* FERNANDES, Eliane Dutra. Psicomotricidade: um passo para vencer as dificuldades de
aprendizagem In: SAMPAIO, Simaia; FREITAS, Ivana Braga de (Orgas.). Transtornos e
dificuldades de aprendizagem: entendendo melhor os alunos com necessidades educativas
especiais. 2. ed. Rio de Janeiro: WAK Editoram 2014, p. 225.



http://discalculicos.blogspot.com.br/
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-166X2010000300012
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espacial e temporal, lateralidade e maturacdo. Essas dificuldades manifestam-se,
sobretudo, na forma de disturbios psicomotores e sao déficits que se relacionam

com dificuldades na execucdo de movimentos e dificuldades perceptuais.*

1.3 Problemas de Aprendizagem: fatores organicos ou socioambientais

O problema de aprendizagem pode ser considerado como sintoma, no
sentido de que o0 nao-aprender ndo configura um quadro permanente, mas
insere-se num rol singular de comportamentos, que se destacam como sinais de
compensacao. Esse sintoma exige diagndstico constituido pela funcionalidade
da caréncia funcional dentro da estrutura total da situacdo pessoal do
aprendente que tem dificuldades de aprendizagem. Sendo sempre uma
hipotese, possui caracteristica multifatorial o qual procura vislumbrar o quadro
total de fatores que |lhe ocasionam.>® Essa reflexdo conduz ao entendimento de
gue existem diferentes fatores que compdem o quadro do problema de
aprendizagem. No entanto aqui aponta-se os fatores organicos e os ambientais,
gue se enquadram em maior medida nos objetivos do presente estudo.

Os fatores organicos dizem respeito a integracdo do sistema nervoso
central, glandular, e de déficit de alimentacdo. Sobre o assunto Pain observa
que,

Para a leitura e integracao da experiéncia é fundamental a integridade
anatdmica e de funcionamento dos érgaos diretamente comprometidos
com a manipulagdo do entorno, bem como de dispositivos que
garantem sua coordenac¢ao no sistema nervoso central.*?

Essa concepcdo denota que os fatores que se encontram relacionados
ao problema de aprendizagem também possuem conotacao organica.

Gbmez e Teran alertam para o fato de que: “Em primeiro lugar é
imprescindivel visar tanto a capacidade auditiva quanto a visual, pois assim a

hipoacusia e a miopia costumam ser descritas como causadoras de dificuldades

* BORGES, Maria Fernanda; RUBIO, Juliana de Alcantara Silveira. A educacdo psicomotora
como instrumento no processo de aprendizagem. 2013. p. 64.

L PAIN, 1985, p. 28.

2 PAIN, 1985, p. 29.
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escolares.>®Outro ponto importante como fator organico no processo de
aprendizagem € ter um sistema nervoso central sadio.

Pain afirma que nesse estado ele garante a harmonia necessaria para o
processo de aprendizagem, sendo que a crianga com comprometimento no
sistema nervoso central tera dificuldades de aprendizagem, porque lesdes ou
desordem corticais comprometem a educacdo perceptivo-motora, ocasionando
hipercinesias (excesso de movimentacgéo), espaticidade (contracdo involuntaria
dos musculos produzida em geral por um mecanismo reflexo) e sincinesias
(quando num movimento intervém musculos que ndo fazem parte do
movimento), ou acarretam problemas na compreensdo, tais como apraxias,
afasias, e certas dislexias.>

No tocante aos fatores ambientais, deve-se ter em conta que o processo
de aprendizagem ndo pode ser realizado em qualquer lugar. Para Goméz e
Teran, o meio ambiente deve oferecer aos diferentes aprendizes as
possibilidades para desenvolver suas potencialidades com suas diferentes
modalidades de aprendizagem.>®

Concorda-se com os autores acima, adicionando a concepcao de Pain,
gue considera como fator ambiental, o meio ambiente material do sujeito, com as
possibilidades reais que ele oferece a quantidade, qualidade, frequéncia e
abundéncia de estimulos que constituem seu campo de aprendizagem habitual.
Pois o fator ambiental visto dessa maneira é o que permite o real diagnostico do

problema de aprendizagem que o aprendiz apresenta.

1.3.1 Classificagéo dos problemas de aprendizagem: Sintoma, Inibicdo cognitiva
e Reativos

Os problemas de aprendizagem apresentam diferentes classificacdes e
podem ser classificados em sintoma, inibicdo cognitiva e reativos. Azevedo

salienta que nos dois primeiros casos, as origens e causas encontram-se ligadas

*® GOMEZ, Ana Maria Salgado; TERAN, Nora Espinosa. Dificuldades de aprendizagem: manual
de orientacdo para pais e professores. Tradugcdo e Adriana de Almeida Navarro. Cultura. Rio de
Janeiro: Cultura, 2009, p. 98.

> PAIN, 1985, p. 29.

> GOMEZ; TERAN, 2009, p. 84.
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a estrutura individual e familiar do individuo que “fracassa” em aprender. No
altimo, relacionam-se ao contexto socioeducativo.*®

Vale observar, que no Brasil, centenas de criangas sdo encaminhadas
pela escola ao profissional psicopedagogo ou ao psicélogo, como sendo
portador de dificuldades de aprendizagem apenas porque manifestam algumas
categorias referentes a essas dificuldades, sem considerar de fato seus
sintomas. Sobre o0 assunto, convém frisar que no centro das discussdes sobre
problemas de aprendizagem existe a compreensdo de que h& sintomas que
anunciam tais dificuldades.

Esses sintomas sao partilhados desde a psicanalise, aonde o problema
de aprendizagem teria 0 mesmo estatuto de um sintoma analitico. Fernandez
reportando-se a essa tematica faz ver que o sintoma “toma forma em um
individuo, afetando a dinamica de articulacdo entre os niveis de inteligéncia, o
desejo, o organismo e o corpo, redundando em um aprisionamento da
inteligéncia e da corporeidade por parte da estrutura simbdlica inconsciente”.>’

Ja o problema de aprendizagem da inibicdo cognitiva, segundo
Mintzenberg remete a fatores individuais e/ou familiares, isto é, a articulacao
organismo/corpol/inteligéncia/desejo. Diz respeito de modo significativo a
repressao que teve éxito e esta com a sexualizacdo do pensar, do conhecer e do
aprender. Quanto ao problema de aprendizagem reativa, convém dizer que ela
afeta o processo de aprendizagem do aprendente e suas manifestacdes, sem

haver transtornos na inteligéncia.>®

1.3.2 Comprometimento na interpretacéo de texto

N&o é possivel falar em comprometimento na interpretacdo de texto,
sem antes abordar o conceito de leitura, que pode ser entendido como o
resultado da interacdo entre o leitor e o texto ndo podendo jamais ser uma leitura

abstrata, mecanica, sem finalidade. Pois, pode-se dizer que a fun¢do primordial

% AZEVEDO, Simone Maria de. Dificuldade de aprendizagem requer avaliac@o especializada.
2014. p. 4. Disponivel em: <http://www.brasil.gov.br/educacao/2014/07/dificuldade-de-
aprendizagem-requer-avaliacao-especializada>. Acesso em: 08 fev. 2016.

>’ FERNANDEZ, A. A inteligéncia aprisionada. Porto Alegre: Artes Médicas, 1991, p. 82.

®® MINTZEBERG, Lena Lerner. Dificuldades/transtornos de aprendizagem. 2010. p. 56.
Disponivel em: <http://www.lenalerner.com.br/textos/dificuldade-transtornos-aprendizado.pdf>.
Acesso em: 08 fev. 2016.
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http://www.brasil.gov.br/educacao/2014/07/dificuldade-de-aprendizagem-requer-avaliacao-especializada
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da leitura é a aprendizagem, o desenvolvimento do processo cognitivo da
crianca envolvida com a leitura. Nesse aspecto, o conceito de interpretacdo de
texto € geralmente confundido com o de decifracdo e decodificacdo, o que nem
sempre é assim.

A leitura, numa abordagem mais direta, pode-se dizer que € o ato de ler,
0 ato diretamente ligado a escrita, um processo de decodificacdo do simbolo
escrito, dos grafemas, dos fendmenos apropriados, ou referentes sonoros na
linguagem falada e um outro processo de compreensdo das mensagens
decodificadas na escrita, sendo que em todo caso o aluno € visto como o
decodificador da leitura. Desse modo, segundo Britto: “Ler € uma agao
intelectiva, através do qual os sujeitos, em funcdo de sua experiéncia,
conhecimentos e valores prévios processam informacdo codificada em textos
escritos”®.
Dessa forma, a leitura ndo deve ser considerada uma atividade
competitiva, através da qual se ganham prémios e se sofrem sancdes. Ela deve,
isto sim, ser inserida em conformidade com a realidade cognitiva do aluno sem,

com isso, fugir a realidade didatica apresentada. Nesse aspecto Freire diz que:

[...] a leitura do mundo precede a da leitura da palavra, dai que a
posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura
daquele. A compreenséo do texto a ser alcancado por sua leitura critica
implica a percepcgéo das relagbes entre o texto e 0 contexto.®

Nesse contexto, o comprometimento na interpretacdo de texto se da
guando o aprendente possui dificuldades ou transtornos de aprendizagem, tais
como “disgrafia (deficiéncia na habilidade de escrever, em termos de caligrafia e
também de coeréncia), dislexia, discalculia (dificuldade no aprendizado dos
nameros), dispersdo em sala de aula e nos momentos de realizar atividades e

avaliacdes escolares”.®

1.3.3 Disgrafia
A disgrafia faz parte dos transtornos de aprendizagem de ordem

psicomotora. Coelho explica que do ponto de vista etimolégico, disgrafia deriva

* BRITTO, Luiz P. L. A sombra do caos: ensino e lingua x tradigdo gramatical. Campinas:
Mercado de Letras, 2012, p. 84.

® FREIRE, Paulo. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam. 39. ed. S&o
Paulo: Cortez, 2008, p. 11.

® FERNANDEZ, 1991, p. 1.
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dos conceitos “dis” (desvio) + “grafia” (escrita), ou seja, € “trata-se de uma
perturbacao de tipo funcional que afeta a qualidade da escrita do aprendente, no
que se tange ao seu tragado ou & grafia”.%?

De modo mais claro é possivel definir a disgrafia, segundo Bianchi,
como “a perturbacdo da escrita no que diz respeito ao tragado das letras e a
disposicdo dos conjuntos graficos no espago utilizado”.**Observe-se que a
disgrafia se caracteriza por uma escrita mal elaborada e feia, onde o préprio
escolar ndo consegue interpretar aquilo que escreveu. Para Coelho, sua origem
neurobiologica “afeta a aprendizagem e utilizagdo instrumental da leitura,
resultando de problemas ao nivel da consciéncia fonolégica, independentemente
do quociente de inteligéncia (QI) dos individuos”.®*

Nesse contexto, deve-se destacar o fato de que existem diferentes tipos
de disgrafia: motora, perceptiva. Cinel fazendo mencéo ao tema traca a seguinte
distincao:

Disgrafia motora: na area motora, aparecem a hiperatividade ou a
hipoatividade, as perturba¢gBes do ritmo, a coordenacdo excessiva,
prejudicando a postura, a locomogdo, os movimentos dos bragos, das
pernas, das maos, dos pés e a respiracdo. Disgrafia perceptiva: na area
perceptiva, evidenciam-se desordem percepto-visual, de orientacédo e
estruturacdo espacial, perturbacbes do esquema corporal e da
lateralidade.®

Conforme se verifica a disgrafia tanto se refere a area motora, quanto
perceptiva, seja como for pode-se apontar algumas caracteristicas comuns as
criancas que tem disgrafia.

Nesses termos, convém salientar que o profissional de psicologia
escolar pode ajudar a crianga com disgrafia, desde que faga um trabalho

paciente envolvendo acfes de observacdo constante tanto nos aspectos de

%2 COELHO, Diana Tereso. Dislexia, disgrafia, disortografia e discalculia. 2010. Disponivel em:
<http://www.ciecuminho.org/documentos/ebooks/2307/pdfs/8%20Inf%C3%A2ncia%20e%20Inclu
s%C3%A3o/Dislexia.pdf>. Acesso em: 10 jan. 2016, p. 7.

5 BIANCHI, Maria Teresa Baos. Disgrafia: uma analise psicopedagdgica e psicomotora de
criancas com dificuldades na escrita. In: SAMPAIO, Simaia; FREITAS, Ilvana Braga de (Ogas.).
Transtornos e dificuldades de aprendizagem: entendendo melhor os alunos com necessidades
educativas especiais. 2. ed. Rio de Janeiro: WAK Editoram 2014, p. 105.

% COELHO. 2010, p. 7.

® CINEL, N. C. B. Disgrafia: provaveis causas dos disturbios e estratégias para a correcao da
escrita. Porto Alegre, Revista do Professor, V. 19, N. 74, p. 19, 2003.
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linguagem quanto de caracteristicas fisicas e comportamentais, para isso se faz

necessario um atendimento individualizado complementar a escola.®

1.3.4 Discalculia

Discalculia pode ser interpretada “como um transtorno silencioso que se
mistura a muitos aspectos do desenvolvimento do individuo”.®’ Nota-se que o
nome discalculia jA enuncia a priori que se trata de déficit no aprendizado de
célculos. Por isso, Coelho destaca que do ponto de vista etimologico o termo
“discalculia deriva dos conceitos ‘dis’ (desvio) + ‘calculare’ (calcular, contar),
sendo mesmo, um distlrbio de aprendizagem que interfere negativamente com
as competéncias de matematica de alunos que, noutros aspetos, sdo normais”®®.
A discalculia é um transtorno que dificulta a aprendizagem de célculos

matematicos por parte do aprendente, que se sente incapacitado para
desenvolver tais habilidades, devido a problemas de ordem neurolégica que
afetam seu pensamento logico. Por isso se dizer que, a discalculia € “uma
desordem neurolégica especifica que afeta a habilidade de uma pessoa
compreender e manipular nimeros”.®®

Discute-se no meio cientifico se a discalculia possui classificacdo. Para
Garcia pode-se classifica-la em seis tipos:

Discalculia verbal: dificuldades em nomear quantidades matematicas.

Discalculia practognésitica: dificuldades para enumerar, comparar,

manipular objetos reais ou em imagens matematicamente.

Discalculia Iéxica: dificuldade na leitura de simbolos mateméaticos

Discalculia gréafica: dificuldades na escrita de simbolos matematicos.

Discalculia ideognositica: dificuldades em fazer operacfes mentais e na

compreensao de conceitos.

®SAMPAIO, Simaia; FREITAS, Ivana Braga de (Ogas.). Transtornos e dificuldades de
aprendizagem: entendendo melhor os alunos com necessidades educativas especiais. 2. ed. Rio
de Janeiro: WAK Editoram 2014. p. 94.

" SILVA, Joselma Gomes da. Discalculia: ressignificar para intervir na sala de aula. In:
SAMPAIO, Simaia; FREITAS, Ivana Braga de (Ogas.). Transtornos e dificuldades de
aprendizagem: entendendo melhor os alunos com necessidades educativas especiais. 2. ed.
Rio de Janeiro: WAK Editoram 2014, p. 67.

% COELHO. 2010, p. 12.

% CARDOSO FILHO, Celso Rodrigues. Jogos matematicos para estimulacéo da inteligéncia nos
distarbios de discalculia. 2007, p. 1. Disponivel em: <http://www.webartigos.com/artigos/jogos-
matem-aacute-ticos>. Acesso em: 06 fev. 2016.
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Discalculia operacional: dificuldades na execucdo de operacbes e
célculos numéricos.”

Cabe frisar que a classificagdo supracitada ndo esgota as discussoes
acercas de sua variedade, no entanto sintetiza as formas de discalculia
compreendidas no mundo cientifico. Sendo assim, pode-se inferir que ela € um
impedimento da habilidade de calcular que apresenta também outras limitacoes,
tais como a introspeccao espacial, o tempo, a memdria pobre, e os problemas de
ortografia, havendo indicacdes, também, de que se trata de um impedimento
congénito ou hereditario, com um contexto neurolégico que afeta criancas e

adultos.”®

1.3.5 Dislexia

A dislexia é uma forma de transtorno de aprendizagem que diz respeito
especifico as dificuldades de leitura por parte do aprendente. Para Coelho,
“etimologicamente, dislexia deriva dos conceitos “dis” (desvio) + “lexia” (leitura,
reconhecimento das palavras)”.’’Seguindo a linha de raciocinio de Teixeira, tem-
se que:

A dislexia € um transtorno de aprendizagem especifico da leitura,
caracterizado por dificuldades de reconhecimento de letras,
decodificagcdo e soletracdo de palavras, decorréncia de um
comprometimento no desenvolvimento de habilidades fonolégicas.73

Desse modo, interpreta-se que uma crianca tem dislexia quando
encontra dificuldades na aprendizagem da leitura apesar de ter um
desenvolvimento intelectual adequado para esse processo.

De modo mais minucioso é possivel dizer que a dislexia, de acordo

74
|

com Prado et al’” resulta de um processo de dificuldade aquisitiva de leitura,

incapacidade de compreenséo do que se |, muito embora a crianca consiga ler,

® GARCIA, J. N. Manual de dificuldades de aprendizagem: linguagem, leitura, escrita e
matematica. In: SAMPAIO, Simaia; FREITAS, Ivana Brga de (Ogas.). Transtornos e dificuldades
de aprendizagem: entendendo melhor os alunos com necessidades educativas especiais. 2. ed.
Rio de Janeiro: WAK Editoram 2014, p. 69.

m CARDOSO FILHO, 2007, p. 65.

2 COELHO, 2010, p. 3.

® TEIXEIRA, Gustavo. Manual dos transtornos escolares: entendendo os problemas de criangas
e adolescentes na escola. 5. ed. Rio de Janeiro: BestSeller, 2014, p. 217.

" PRADO, Kétilla Maria Vasconcelos et al. Como identificar as dificuldades de leitura em sala de
aula. 2007. p. 34 Revista Partes. Disponivel em:
<http://www.partes.com.br/educacao/dificuldadesdeleitura.asp>. Acesso em: 01 jan. 2016.
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experimenta fadiga e sensacdes desagradaveis pela falta de assimilacdo do
texto, apresentando um déficit de reconhecimento do mesmo, que interfere tanto
na producdo da escrita quanto da leitura e, segundo Oliveira causa erros

frequentes como:

a) confusdo no reconhecimento de sinais orientados diferentemente
(letras simétricas): d e b; n e u; p e g.; b) discriminagédo auditiva pobre
que se traduz pela confuséo entre letras foneticamente semelhantes; t
ed;fev;peb;chef;c)leitura escrita em espelho (imagem especular);
d) repeticdo de palavras ou silabas: a menina menina correu... a
memenina correu...; €) na escrita, unido das palavras: umdiaeu
fuipassear; f) inversdo na ordem das palavras por falta de orientagédo
temporal: crote por corte; g) omissdo de letras, palavras, silabas: o
meno gostou bolo (0 menino gostou do bolo); h) confusdo das letras de
formas parecidas: 1" e “t” e “t” “f; " e j; “a” e “0”, “v”’ e “U’. i) pular
uma linha ou perder a linha quando &, sem perceber; j) substituicdo de
palavras por outras ou criacdo de palavras com significado diferente:
soltou por salvou; bebeu por deu; k) adicbes ou omissdes de sons,
silabas ou palavras: canecéo — cacdo, viver por viaver; |) ilegibilidade
na escrita; m) leitura silabica, hesitante, com voz monétona.”

Entretanto, deve-se ter em mente que ndo existe uma crianca disléxica,

pois cada crianca que apresenta dislexia € um caso unico.

1.3.6 Transtorno do Déficit de Atencao e Hiperatividade (TDAH)

O Transtorno do Déficit de Atencédo e Hiperatividade (TDAH) é um dos
mais frequentes transtornos neuropsiquiatricos da infancia, com frequéncia na

idade pré-escolar e escolar. Como esclarece Freitas:

O transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade é uma sindrome
ligada ao desenvolvimento neurobiolégico que interfere diretamente no
comportamento, contudo, por desequilibrar os mecanismos de atencdo
e memoria, muito utilizados na aprendizagem.’

Os comportamentos que envolvem esse tipo de transtorno vao desde a
falta de atencdo até a hiperatividade exagerada. Risuefio e Goméz salientam
gue a hiperatividade sO € confirmada a partir do momento em que a crianca
comeca a sua vida escolar, isso em média aos 05 (cinco) anos de idade. No

entanto, alguns fatores de desenvolvimento no inicio da infancia como o bebé

® OLIVEIRA, Gislene dos Anjos. Psicomotricidade: educacdo e reeducacdo num enfoque

PBSicopedagégico. 5. ed. S&o Paulo: Vozes 2011, p. 131.

FREITAS, Ivana Braga. TDAH: contribuicbes para o desenvolvimento académico. In:
SAMPAIO, Simaia; FREITAS, Ivana Brga de (Ogas.). Transtornos e dificuldades de
aprendizagem: entendendo melhor os alunos com necessidades educativas especiais. 2. ed. Rio
de Janeiro: WAK Editoram 2014, p. 131.



37

com dificuldades para dormir e para se acalmar podem colocar essa crian¢ca no
grupo de risco de ser uma crianca hiperativa.””

As causas do Transtorno do Déficit de Atengéo e Hiperatividade (TDAH),
deve-se saber que ndo ha ainda estudos estabelecendo-as, porém Teixeira
acredita em uma origem multifatorial, sendo a heranca genética o fator mais
importante, pois tem observado que criangas com TDAH possuem familiares

(pais, irmao, tios, avés) com o mesmo diagndstico.”®
1.4 Consequéncias na Vida Estudantil

Sousa destaca o fato de que para alguns autores o0 processo de
aprendizagem da crianca € visto como um processo pluricausal, o qual implica
componentes de varios eixos de estruturacdo, tanto afetivos, cognitivos,
motores, sociais, econdmicos quanto politicos. Isso significa que ao se conceber
a aprendizagem como um processo relacionado a diferentes fatores, ndo é
possivel aceitar que h4 apenas uma causa determinante para as dificuldades a
ela relacionada.”

Dessa forma, infere-se que as consequéncias das dificuldades no
processo de aprendizagem escolar ou dos problemas de aprendizagem na vida
do estudante possuem diferentes causas e que podem ser consideradas como
negativas, uma vez que afetam tanto o dominio Intelectual, afetivo quanto
psicomotor do estudante. Com esse pensamento, fez-se a distincdo dessas
consequéncias nos diferentes dominios que envolvem o processo de

aprendizagem.
1.4.1 Dominio Intelectual
As consequéncias negativas advindas de dificuldades ou problemas no

processo de aprendizagem podem ser notadas, por exemplo, quando o

desempenho do estudante ndo é compativel com a sua capacidade cognitiva, ou

" GOMEZ; TERAN, 2009, p. 84.
B TEIXEIRA, 2014, p. 44.
" SOUSA, 2014, p. 27.
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guando ele ndo ultrapassa as dificuldades enfrentadas com sucesso por seus
colegas de turma, o que pode lhe ocasionar uma autoestima negativa.®

Diferentes consequéncias negativas podem ser apontadas no que tange
as dificuldades ou problemas de aprendizagem na vida do estudante. A falta de
destreza manual causando, por exemplo, a caligrafia ilegivel, pode ocasionar ao
aluno desmotivacdo para o aprendizado de redagcdo ou resumo de textos, uma
vez que ele mesmo sente dificuldades para identificar o que escreveu.

Como esclarece Risuefio e Goémez, outra consequéncia negativa
relacionada a dificuldades ou problemas no processo de aprendizagem no
dominio intelectual pode ser vista no rendimento do aluno, na leitura, escrita,
calculo, que se situa abaixo do esperado, quando se considera a idade
cronoldgica do sujeito, seu quociente intelectual e a escolaridade prépria de sua

idade.®*

1.4.2 Dominio Afetivo

E bom compreender desde logo, que a aprendizagem n&o significa
armazenar conhecimentos, informac¢des, mas sim capacidade de processar e
elaborar as informacfes por meio da conexdo que 0S receptores sensoriais
estabelecem com o ambiente, o que faz com que cada pessoa tenha seu estilo
préprio de aprendizagem dada a sua subjetividade.??

E certo que as dificuldades ou problemas no processo de aprendizagem
podem ocasionar consequéncias negativas afetando o dominio afetivo do
estudante, pois o processo de aprendizagem, ativa ndo s6 a memoria, mas
também as emocdes, e quando o aluno ndo consegue evoluir nesse processo,
pode sentir-se culpado por ndo ser capaz de aprender.

Essa concepcgdo € em conformidade com o Manual de Diagnostico e
Estatistico de Transtornos Mentais (DSM 1V) elaborado pela Associagédo
Americana de Psiquiatria, 0 qual destaca que a desmoralizagdo e baixa

autoestima podem estar associadas as dificuldades de aprendizagem.®® Quando

% SOUSA, 2014, p. 65.

® GOMEZ; TERAN, 2009, p. 78.

8 SOUSA, 2014, p. 30-31.

8 ASSOCIACAO AMERICANA DE PSIQUIATRIA. Manual de estatistica e diagndstico de
transtornos mentais (DSM 1V). 4. ed. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995. p. 18.
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0 escolar apresenta seja qual for a dificuldade ou problema no processo de
aprendizagem, uma das consequéncias pode vir na forma de estigmas, rotulos e

muitas vezes incompreensao dos familiares. Souza alerta para o fato de que:

[...] as emogBes envolvidas neste processo incluem desde sentimentos
de inferioridade, frustracao, e perturbacéo emocional, até problemas de
autoestima e depressao, dependendo é claro, da forma como suas
dificuldades sao vistas também por seus pais e professores.84

Assim, verifica-se que as dificuldades ou problemas de aprendizagem
originam consequéncias negativas, as mais diferentes e que podem acompanhar
0 estudante a vida inteira quando ele ndo for acompanhado por profissionais
especializados.

Por outro lado, deve-se considerar que quando o aprendente é
envolvido em um clima emocional acolhedor tendera a reagir se expressando
livremente reagindo contra seus sentimentos negativos encarando suas
dificuldades com maior seguranca emocional, o que lhe permitira perceber ao

longo do tempo que suas dificuldades séo transitorias.

1.4.3 Dominio Psicomotor

Na concepcao de Vayer e Toulouse, citados por Giancaterino, o Sistema

Psicomotor Humano (SPMH):

[...] baseia-se em estruturas simétricas do sistema nervoso,
compreendendo o tronco cerebral, o cerebelo, o0 mesencéfalo e o
diencéfalo, que constitui a integracdo e a organizacdo psicomotora da
tonicidade, da equilibragdo e parte da lateralizacdo e também de
estruturas assimétricas compreendendo os dois hemisférios cerebrais,
que asseguram a organizagdo psicomotora da nocdo do corpo, da
estruturacdo espaco-temporal e da praxia global e fina, exclusivas de
espécie humana devido a sua complexidade organizativa e
sistematica.®

Tendo em vista essa observacdo, interpreta-se que o0 dominio
psicomotor do estudante pode contribuir para o processo de aprendizagem na
escola. Por outro lado, as dificuldades ou problemas no processo de
aprendizagem podem ocasionar disfungdes nesse dominio, acarretando

consequéncias as mais diversas.

8 SOUZA, Evanira Maria de. Problemas de aprendizagem: criancas e a 11 anos. Bauru: EDUSC,
1996, p. 66.

85 VAYER, Pierre; TOULOUSE, Pierre. Linguagem corporal. In: GIANCATERINO, Roberto. A
influéncia da  psicomotricidade na  alfabetizacdo. 2013.p. 54 Disponivel em:
<http://meuartigo.brasilescola.uol.com.br/educacao/a-influencia-psicomotricidade-na-
alfabetizacao.htm>. Acesso em: 08 fev. 2016.
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Como explica Ramalho apud Sampaio: “A psicomotricidade trata da
relacdo inteligivel entre a crianca, o0 meio e si mesma. Sua orientacdo esta
voltada para duas atividades motoras: a tdnica (dirigida para si mesmo) e a
cientifica (dirigida para o meio)”®®. Nesses termos, as consequéncias provocadas
por dificuldades ou problemas no processo de aprendizagem podem ser
negativas, apresentando-se, por exemplo, quando o estudante ndo consegue
desenvolver a lateralidade, ndo tem nocdo de corpo, temporalidade e
espacialidade e ndo consegue manifestar-se sem perder o equilibrio cair de vez
em quando, durante atividades que exijam maior acdo psicomotora.

Pereira e Calsa, citados por Andrade, destacam a importancia que tem
de se estimular o desenvolvimento psicomotor da crianca, pois ele é um
componente essencial para a facilitagdo das aprendizagens escolares, sendo
através da consciéncia dos movimentos corporais e da expressao de suas
emocdes que ela podera desenvolver-se em aspectos motor, intelectual e socio
emocional.®’

Ao ensino sao feitas atribuicbes que legitimam a pratica em psicologia
escolar, atribui-se ao psicologo e a psicologa escolar tarefa de grande
responsabilidade, como contribuir na formacédo de pessoas criticas, criativas e
atuantes em seu meio, e também conscientes de seu papel como atores da sua
propria histéria, culpabilizar o outro e a outra pelos acontecimentos, sucessos e
fracasso de sua vida, deve ser repensado. Assim, o proximo capitulo enfocara

sobre os profissionais e suas intervencdes na educacao de ensino fundamental.

% RAMALHO, Danielle Manera. Psicomotricidade: corpo e pensamento em ac&o. In: SAMPAIO,
Simaia; FREITAS, Ivana Brga de (Ogas.). Transtornos e dificuldades de aprendizagem:
entendendo melhor os alunos com necessidades educativas especiais. 2. ed. Rio de Janeiro:
WAK Editoram 2014, p.252.

8 PEREIRA, Lilian Alves; CALSA, Geiva Carolina. O desenvolvimento psicomotor e sua
contribuicdo no desempenho em escrita nas séries iniciais. In. ANDRADE, Jaqueline. O
desenvolvimento psicomotor: suas implicacdes e contribuicdes para o aprendizado escolar. 2013.
Disponivel em: <http://www.webartigos.com/artigos/o-desenvolvimento-psicomotor-suas-
implicacoes-e-contribuicoes-para-o-aprendizado-escolar/112952/#ixzz3zxwAxpGY>. Acesso em:
08 fev. 2016. p. 59.
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2 PROFISSIONAIS E SUAS INTERVENQ@ES NA EDUCAQAO DE ENSINO
FUNDAMENTAL

O presente capitulo enfoca os ambitos da atividade cientifica e
profissional da psicologia da educacao e apresenta uma revisao historica sobre a
atividade de psicoélogos e psicologas que atuam na educacao.

Na década de 60 as atividades profissionais dos psicologos e das
psicologas da educacdo apresentavam-se circunscritas fundamentalmente em
trés ambitos de trabalho, que s&o os mesmos em torno dos quais se produz o
seu desenvolvimento e a sua evolugcdo: a formacdo dos professores e das
professoras, a pesquisa psicologica aplicada a educacdo e a psicologia clinica
infantil.

A ideia de que para ser um bom professor ou professora dispondo de
uma formacéao psicolégica sdélida remonta as épocas anteriores ao surgimento da
psicologia cientifica. Recorda-se que, por exemplo, Herbart apud Salvador
opinava que a filosofia moral tem a responsabilidade de estabelecer os objetivos
da educacdo e do ensino; ao contrario, a psicologia compete apresentar 0s
meios necessarios para alcancar esses objetivos. A ideia exposta € reforcada
consideravelmente a partir do final do século XIX com o nascimento da
psicologia cientifica, e a crenca generalizada que se coloca na origem e no forte
impulso inicial da psicologia da educacdo que de tal disciplina ofereceria
finalmente uma fundamentac&o cientifica & pedagogia e ao ensino.°

Embora o0 seu desenvolvimento posterior e o0 hascimento e
desenvolvimento de outras disciplinas educativas tenham forgado, como foi visto,
a reorientacao das expectativas confiadas a psicologia da educacgédo, nunca se
colocou em duvida a necessidade de uma formacgdo psicolégica solida na
preparacao dos professores.

Esse ambito da atividade em psicologia da educacao tem sido e é tao
importante que a maioria dos textos sobre a disciplina e aos quais se pode
recorrer no mercado editorial tem sido elaborado, de fato, para uso em cursos e

em atividades de formacao dos professores e professoras.*

% SALVADOR, 1999. p.19.
 SALVADOR, 1999, p. 20.
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Isso explica porque se limitam, geralmente, a tratar as questbes e
representar os conteudos que correspondem mais especificamente, se formos
coerentes, a uma parcela da psicologia da educacédo: a que se denomina
normalmente psicologia do ensino.

Os objetivos, os temas que tém sido pesquisados, os métodos utilizados
e a sua cobertura institucional tém evoluido no decorrer deste século
paralelamente as demais areas e aos dominios da pesquisa psicolégica e
educativa.

A partir do principio de que a psicologia da educacdo trata
fundamentalmente de aumentar a compreensdo e de produzir meios para
melhorar o processo de ensino e de aprendizagem em todas as suas facetas,
tanto na escola como em qualquer tipo de instituicdo formativa.

Da série de fatos destacados dessa evolucdo e que obtém mais
repercussao no panorama atual pesquisa psicoeducativa, dos quais se oferece
uma visdo de conjunto na disciplina, os enfoques, os métodos e ambitos da
pesquisa psicopedagogica, € preciso recordar 0s seguintes:

a) Em primeiro lugar, o deslocamento progressivo de uma concepgao
de psicologia aplicada a educacgéo e uma concepcéo de psicologia da
educagcdo como uma disciplina-ponte, que, entre outras coisas, tem
deixado de selecionar os temas e problemas de pesquisa Unica ou
prioritariamente devido ao de seu interesse e & sua relevancia teérico
paro a psicologia, para fazé-lo cada vez mais em funcdo do seu
interesse e da sua pertinéncia em relacdo a educacgéo. b) Em segundo
lugar, e também em boa parte devido ao deslocamento indicado, o
auge crescente no transcurso das Ultimas décadas da pesquisa do tipo
tecnoldgico, orientado a preparacao de estratégia e de procedimentos
de intervencdo psicoeducativa, e da pesquisa-acdo, orientada
sobretudo a melhora da pratica. ¢) Por terceiro lugar, o aumento
progressivo de metodologias qualitativos e etnograficos como
instrumentos de indaga¢@o na pesquisa psicoeducativa. d) Em quarto
lugar a frequéncia crescente com que a pesquisa psicoeducativa
aborda temas e problemas relacionados com praticas educativas ndo-
escolares, como a educacao familiar, a influéncia educativa da
televisédo e de outros meios de comunicacdo social, a formacao de
adultos, a formacdo permanente e a formacao em empresas e centros
de trabalhos.”

A intervencao direta, a partir da psicologia da educacéo, na deteccédo e
resolucdo de problemas concretos mostra-se vinculada, de maneira estrita, nas

suas origens, a educacao especial e a educacao clinica infantil.

1 CAMPOS,1982. p. 49.
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A partir da primeira década do século XX, paralelamente ao
desenvolvimento produzido gradualmente nas outras duas areas da atividade
cientifica profissional da psicologia da educacdo, comecam-se a ser criados
servigcos que, em geral, tem o objetivo prioritario de atender os transtornos
evolutivos e comportamentais das criancas que estdo na escola.®> Na maioria
das vezes, esses servi¢cos oferecem uma atencao de tipo clinico e psiquiatrico e
executam tarefas de diagnostico e de tratamento. Também nessa época Sao
criados os primeiros servicos com fungdes de orientagao profissional.

A partir de urna concepcéo de psicologia aplicada a educacéo para uma
concepc¢ao da psicologia da educacdo corno uma disciplina-ponte, produz-se a
substituicdo progressiva de um tipo de intervenc¢do clinica ou médica, centrada
no diagnostico e no tratamento dos transtornos do desenvolvimento e da
conduta, para uma intervencdo mais especifica do tipo educativo, centrada nos
problemas e nas dificuldades de aprendizagem dos alunos e no trabalho
escolar.”®

Dessa forma surgiu um novo ambito de atividade profissional da
psicologia da educacao, que se denomina psicologia escolar e que experimenta
um consideravel desenvolvimento durante as décadas seguintes. Com uma ou
outra denominacdo, entre o final da década de 50 e inicio de 80, criam-se
servicos de psicologia escolar em quase todos os paises que tém um certo nivel
de desenvolvimento econdmico.® O contato direto da psicologia da educacéo
com os problemas cotidianos da pratica educativa, bem como o fato de ver-se
interpelada continuamente para contribuir na sua solucdo é sem davida alguma,
um dos fatores que mais impulsionaram, nesses ultimos anos, a conscientizacdo
da importancia das dimenso@es tecnoldgicas ou projetivas, e técnica ou pratica e
gue estao implicadas no seu carater de disciplina aplicada.

Psicologia da educacéao e psicologia escolar no Estado Espanhol:

A recuperacao da psicologia da educagéo na Espanha, durante os
anos 60, depois do paréntese aberto com a Guerra Civil, abre
caminho, mesmo que com alguns anos de atraso, para a criacao
de servicos de suporte e de orientacdo psicopedagogica nas
escolas, e para a incorporacao crescente de psicélogos nesses

2CAMPOS, 1982, p. 98.
% SALVADOR, 1999. p. 45.
% SALVADOR, 1999, p. 46
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servicos. As relacdes que se estabelecem a partir desse momento
entre a psicologia da educacéo e a psicologia escolar foram tratados
por Coll (1994) em um artigo incluido na monografia que a revista
Applied Psychology: An International Review dedicou recentemente a
psicologia aplicada na Espanha. Em um trabalho anterior que o
mesmo autor publicou no ano de 1989, na revista Anuério de
Psicologia, pode se consultar uma andlise das relagBes entre
psicologia académica e psicologia profissional no campo da educacgéo,
durante esses mesmos anos, com uma alusdo especial aos problemas
enfrentadas na formacéo dos psicélogos escolares no nosso pais. Por
ultimo, pode-se citar um outro trabalho do mesmo autor, publicado em
1991, a revista Papeles del Psicdlogo, em que se expde uma
discussdo referente as relacdes entre psicologia da educacéo,
psicologia escolar e psicopedagogia. Esse ultimo trabalho fica inscrito
no ambito da polémica surgida como uma consequéncia da proposta
formulada, em 1987, pelo Conselho de Universidades, incluindo, no
catdlogo de titulos universitarios, o titulo oficial de licenciado em
Psicopedagogia.”

As proposicgdes clinicas que fazem parte da intervencéo psicoeducativa
continuam, da mesma maneira, influenciando a psicologia escolar até 0s nossos
dias. Na maioria das vezes, a psicologia escolar ndo implica na substituicdo de
um coloque clinico por um coloque educativo; porém, as funcbes e tarefas
cldssicas de diagnéstico e de tratamento dos transtornos evolutivos e
comportamentais e as funcdes de diagndstico e de tratamento de dificuldades de
aprendizagem uniram-se e, posteriormente, também as funcbes de
assessoramento e de suporte aos professores com vistas a uma melhora nos
processos de ensino e de aprendizagem. Esse processo de “acumulacéo das
fungdes”, que é proprio da psicologia escolar, conduziu, faz pouco tempo, a um
debate sobre a especificidade dessa area de atuacéo profissional e sobre o seu
solapamento e a sua relagdo com outras areas préximas, como a da orientacéo
educativa e profissional ou a da intervencdo psicopedagodgica. No contexto
desse debate, alguns autores sugeriram que € preciso estabelecer uma
diferenca entre intervencdo psicoeducativa, ou simplesmente psicologia da
educacédo, e psicologia escolar.*

Dessa forma, a segunda responderia a uma orientagdo mais centrada
no diagnaostico e tratamento das dificuldades de aprendizagem e na atencéo aos
alunos com necessidades educativas especiais; a primeira, ao contrario, teria
como objetivo prioritario 0s assessoramentos e 0 suporte aos professores nas

tarefas de revisdo e de melhora dos processos de ensino e de aprendizagem.

* SALVADOR, 1999, p. 46.
% SALVADOR, 1999, p. 46.
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A intervencdo psicoeducativa, encaminhada prioritariamente para
promover a melhoria da qualidade do ensino e comprometida, a0 mesmo tempo,
com os objetivos e as finalidades da instituicdo escolar, € um dos ambitos da
atividade profissional da psicologia da educacdo. Nesse sentido, a intervencao
psicoeducativa desvincula-se claramente da orientacdo dominante da psicologia
escolar, geralmente tributario de proposi¢cdes mais clinicas, com esforcos que
foram sendo dirigidos, tradicionalmente, de modo prioritario, para o atendimento
dos casos-problema dos alunos com dificuldades de aprendizagem, atrasos de

desenvolvimento e transtornos de comportamento:

E particularmente promissora, pensar, a possibilidade de preparar
psicologos e psicélogas educacionais que possam trabalhar com
eficacia de uma maneira continuada com os professores e a direcao
das escolas no sentido de promover uma aprendizagem e uma
motivacdo cognitiva mais eficientes.”’

Apesar disso, seja qual for a denominacdo que exista para designar
essas linhas de atividades profissionais dos psicologos da educacdo (uma
intervencdo mais orientada aos aspectos clinicos, de diagnéstico e de tratamento
de transtornos do desenvolvimento, de transtornos da conduta e de dificuldades
de aprendizagem, e alguma intervencdo mais orientada a revisdo e melhoria das
praticas pedagodgicas), é evidente que ambas sao ingredientes essenciais da
intervencdo psicopedagodgica; como ja foi argumentado noutra ocasido, esse
ambito de pesquisa, de reflexdo e de atividade profissional, que é a
psicopedagogia, apresenta um dos seus principais fundamentos na psicologia da
educacdo e nas trés dimensdes que a configuram: tedrica ou explicativa,

tecnoldgica ou projetiva e técnica ou aplicada.*®

2.1 Possibilidade interventiva

2.1.1 Contexto individual e familiar
A familia € como um contexto primordial de desenvolvimento das pessoas
e convém assinalar que, na atualidade, em relacdo as praticas educativas

familiares, o conhecimento da psicologia da educacdo encontra-se em uma fase

°” SALVADOR, 1999. P.54.
% SALVADOR, 1999, p.55.
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muito similar ao que ocorreu na década de 50 em relacéo as praticas educativas
escolares. Neste caso, a psicologia da educacédo dispde de um conjunto de
conhecimentos sobre as familias, selecionando entre o que proporcionam
algumas disciplinas psicologicas, sociolégicas. Embora nos dltimos anos tenha
havido esforcos para a elaboracdo de conhecimentos e teorias especificas sobre
as praticas educativas familiares, € preciso ser prudente e considerar que é um
campo de pesquisa e de teorizagcdo incipiente, mas, de qualquer forma,
promissor.”

Valores culturais, participacdo orientada e influéncia educativa, verificou-
se que independente das praticas paternas e maternas os filhos e filhas
assimilam e valorizam. O processo pelo qual a crian¢a as aprende é por meio da
participagdo orientada. A estrutura das situagdes nas quais as criangas se
relacionam com outras pessoas as ajudam a assimilar uma maneira de entender
o0 mundo por qual participam na vida cotidiana.

Para entender os processos pelos quais as criangcas chegam a alcancar
as habilidades que lhes permitem participar nas atividades das outras pessoas é
preciso considerar as circunstancias e as metas da familia e da comunidade.
Entender as diferencas culturais e individuais € essencial para compreender os
processos de participacdo, orientacdo e o de desenvolvimento. Porém, é
importante pontuar, que os grupos definidos culturalmente possuem metas e
praticas educativas proprias, mas tém a possibilidade de se adaptarem a
situacbes novas. Esse principio geral é adequado também ao sucesso no
contexto familiar, a mesma definicdo do que é uma familia, as funcdes que tém,
as oportunidades que oferecem aos seus membros para aprenderem e se
desenvolverem esta condicionada aos valores culturais da comunidade em que
esta inserida. Nos Ultimos anos, numerosos trabalhos tém tratado dessas

questdes; pelo seu interesse encontra-se na obra de Rogoff %

, que examina
como se produzem os processos de participacdo orientada em culturas muito

diversas quanto ao seu grau de complexidade.

% SALVADOR, 1999, p. 151.

1% COSTA, Eveline Vieira e Maria C.D.P. Lyra. Como a Mente se Torna Social para Barbara
Rogoff? A Questdo da Centralidade do Sujeito Psicologia: Reflexdo e Critica, 2002, 15(3), pp.
637-647. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/prc/vli5n3/al7v15n3.pdf>. Acesso em: 10
mai.2016.
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A autora refere-se as numerosas diferencas existentes entre as culturas
em que, como na nossa, o cuidador adapta-se ao bebé/a crianca, e as culturas
menos tecnificadas, em que é a crianga quem se adapta as situagdes habituais
da familia na sociedade.

Essas diferencas encontram-se em muitos aspectos (por exemplo, na
linguagem dirigida as criancas, no fato de considera-las ou nao interlocutora
vélidas) e, especialmente, na vida adulta e no conhecimento que as criancas
podem ir construindo referente a vida adulta. Na nossa sociedade, a estrita
separacao por idades e o fato de que os mais jovens aprendem aquilo que se
considera necessario em um contexto especifico que a familia tem de ensinar,
faz com que os pequenos aprendam habilidades especificas para adaptarem-se
a essa situacao. Em contrapartida, muitas criangas tém poucas oportunidades de
participar em atividades domésticas cotidianas, desconhecem muitas coisas do
trabalho dos seus pais e, distante do mundo dos adultos, tém um mundo préprio,
0 dos brinquedos, das escolas, da criangcada, etc., a partir do qual aprendem
algumas coisas e ndo outras. As criancas estdo muito acostumadas a que 0s
outros Ihes deem atencao, que se esforcem para entendé-las e que se adaptem
a sua definicdo de situacdo; os pais encontram uma boa disposi¢cao para ensinar
a crianca a fazer coisas; a brincar, a comer, a ler.***

As criangas garantem um papel na agdo, mesmo que seja 0 de
observadores proximos, quietas e observadoras, escutando, assistem aos
acontecimentos habituais e aos mais criticos da vida da sua comunidade, como
ocorre nas comunidades mais estudadas por essa autora. Essas criangas afinam
os seus dotes de observacédo, aprendem afixar-se nas coisas e, muitas vezes,
alcancam a autonomia na realizacdo de determinadas tarefas valorizadas no
seio do grupo utilizando, basicamente, estratégias de observat;éto.102

As diferencas surgem também na possibilidade de participar e na
diferente significacdo que a prépria participacdo possui. Quando as criancas se
encontram imersas nas atividades dos adultos, €é habitual que,
progressivamente, tornem-se parte ativa naquilo que seus pais ou familiares

fazem.

9L p|LETTI, Nelson. Psicologia educacional. S&o Paulo: Atica, 2003, p. 291.

192 SALVADOR. 1999, p. 154.
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Por volta de cinco ou seis anos, as criangcas ja conseguem preparar
sozinhas o alimento. Nessas e em outras atividades reais, as criancas aprendem
gue os erros tém um importante custo; pode ser que, por iSso, ndo se deem
responsabilidades as criancas até que se considere que, a partir da observacao
e da atuacéo dirigida, estdo preparadas para assumi-las.’®

Os erros ndo tém o mesmo significado nas atividades menos reais, visto
gue o seu custo é diferente e que certamente ndo repercutem nos outros; as
criangas talvez ndo esperam estar tdo seguras de saber o que devem fazer.

A participacao orientada implica na participacdo conjunta das criancas e
dos adultos em atividades culturais; como um fenémeno, é universal, embora
variem o0s objetivos de socializacdo e os meios pelos quais alcan¢a-los. De
qualquer modo, destaca, porém, a natureza ativa da crianca nas situacdes em
gue participa e naquelas em que observa sem participar diretamente. Os pais e
maes constroem pontes que ajudam as criancas a entender novas situacoes,
mas suas influéncias maiores residem na determinacdo que fazem das
atividades que estdo ao alcance da crianga; o que observar, qual o tipo de
participacdo é permitido e quem serdo os seus companheiros e companheiras.'®*

Dentro dessa perspectiva, as pautas da crianca de uma determinada
familia sdo Unicas e especificas; contudo, compartiiham numerosas
caracteristicas com as que caracterizam uma outra familia do mesmo grupo
social. Pode-se dizer que as condi¢cdes do microssistema incidem de maneira
importante nas do microssistema. Pela mesma razdo, a nossa propria
organizagéo social, os valores que a presidem e 0S NnosSsos conceitos sobre o
desenvolvimento e os meios mais idéneos para alcanca-los ndo devem fazer
perder de vista o carater universal do processo de participacdo orientada, nem
o fato de que, em todos o0s casos, a influéncia educativa dos outros e da
cultura do grupo estéa presente no desenvolvimento individual.

O que se entende por “desenvolvimento” e os meios proprios para

alcanca-lo variam notavelmente de uma cultura para outra.

1% SALVADOR, 1999, p. 154.

1% COSTA, Eveline Vieira e Maria C.D.P. Lyra. Como a Mente se Torna Social para Barbara
Rogoff? A Questdo da Centralidade do Sujeito Psicologia: Reflexdo e Critica, 2002, 15(3), pp.
637-647. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/prc/vli5n3/al7v15n3.pdf>. Acesso em: 10
mai.2016.
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Quando se define uma familia, comumente se inclui em sua definicdo os
membros do grupo familiar e a sua estrutura, os vinculos que mantém e as
fungBes que essa instituicdo possui. Em relagdo a sua estrutura, fala-se em geral
da familia nuclear ou conjugal e da familia extensa.'®

A familia nuclear ou conjugal é formada pelo casal e pelos filhos néo-
adultos. Na atualidade e nas sociedades desenvolvidas, € uma das estruturas
mais encontradas, desde que as familias extensas, devido as mudancas na
organizagdo da vida e da fixagdo em nudcleos urbanos, perderam muitos vinculos
gue antigamente possuiam e preservavam. A familia extensa refere-se aos lares
em que convivem mais de um nucleo conjugal.

A familia extensa pode ser tanto em relagdo ao eixo vertical, que
corresponde a diferentes geragbes que a conformam em um determinado
momento, como em relacdo ao eixo horizontal, incluindo os membros de uma
geracdo particular e 0os seus casais. A sua presenca decresce de maneira
progressiva no nosso pais.*®

Uma primeira consideracdo que é preciso fazer ao contexto dessa
distincao € a que diz respeito a progressiva perda do suporte e da ajuda que, em
outros tempos, representavam ao novo nucleo familiar a vinculacdo com a
familia extensa. De fato, algumas de suas fun¢des, cuidado aos bebés e aos
idosos, sdo, na atualidade, realizadas por instituicdes sociais que ja nao se
estruturam no contexto do parentesco. Em sentido similar, perdeu a funcao de
modelo que os membros de geracfes mais antigas passavam as novas: assim,
as maes e as avos tinham uma experiéncia em relacdo a gravidez, ao parto e a
infancia das criancas que era aproveitada pelas filhas e pelas netas quando se
encontravam na transicado ao papel de maes.

Os avOs e os pais ofereciam o seu conhecimento sobre aspectos
profissionais e esse era utilizado pelos jovens. Essa vinculacdo, a0 mesmo
tempo afetiva e cultural, contrasta com o que é habitual hoje em dia, em que as
novas geracdes, no momento de formar um nucleo familiar préprio, valorizam
sobretudo, a sua independéncia e ndo aproveitam ou rejeitam, em muitas

ocasifes, a ajuda que pode significar a experiéncia do seus familiares ( apesar

1% SALVADOR, 1999, p. 155.
1% SALVADOR, 1999, p. 156.
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de que, as vezes, busquem-na em outras instituicbes: por exemplo, assistindo a
cursos de preparacéo ao parto e de cuidados com o bebé).*’

Uma segunda consideragdo pertinente é a de que a estrutura topica da
familia nuclear, casal e filhos ndo-adultos e filhas ndo-adultas, e a distribuicdo
também topica dos papéis dentro desse nucleo (em que o pai assume o trabalho
externo e a mae, o trabalho doméstico e a criacdo dos filhos) ndo se ajustam,
hoje em dia, a muitas unidades familiares. As mudangas na maneira de viver, a
incorporacao da mulher no mercado de trabalho, os divorcios e as separages, o
estado de maes solteiras, os casais formados pelo mesmo sexo, etc., tém
contribuido para que a familia nuclear esteja exposta a numerosas
transformagodes.

Como consequéncia de uma imagem ideal de familia, que, de fato, ndo
corresponde a realidade de muitas delas, estudos realizados a partir de
diferentes disciplinas mostram uma tendéncia a destacar as falhas, as
dificuldades que essas novas estruturas familiares podem ter para seus
membros, especialmente aos filhos. Essa tendéncia é observada também entre
os profissionais da intervencdo psicoldgica e psicopedagdgica, entre muitos
educadores e entre as pessoas em geral.

Necessita-se aproximar do estudo da familia sem prejuizos morais, sem
determinismos, com uma atitude aberta que permita entender em que medida as
experiéncias de seus membros favorecem o0 seu desenvolvimento. Nesse
sentido, Schaffer considera que a natureza das relacdes interpessoais € o fator
chave para o desenvolvimento da crianca na familia, ainda que a estrutura
familiar ndo se seja a mesma.'®

Convém lembrar, neste ponto, as condicdbes que Bronfenbrenner
considerava que um ambiente deveria ter para poder ser considerado um
contexto de desenvolvimento: quando permite a crianca observar e incorporar-se
a padrbes de atividade progressivamente complexos, conjuntamente ou com o
seguimento de pessoas que lhe possam ensinar e com as quais possa
estabelecer urna relacdo x emocional positiva; quando se da& a crianca a

oportunidade de envolver-se na mesma atividade, porém de maneira indepen -

7 SALVADOR, 1999, p. 105-106.
1% SALVADOR, 1999 p. 156.
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e autdbnoma.'®

Como ja foi destacado, quer essas condicfes se apresentem ou nao,
ndo é consequéncia direta da estrutura de uma familia, mas das relacdes e dos
intercambios criados e esses, apesar de serem fortemente modulados pela
estrutura e pelas dificuldades que imp&em, tampouco s&o diretamente
deduziveis, depende de outros fatores que escapam ao microssistema e que sao
mais atribuiveis ao exossistema e ao macrossistema.

Quando se colocam em primeiro lugar as relagbes que ocorreram na
familia para explicar o seu impacto no desenvolvimento das criancas, faz sentido
as formulacdes com tendéncia a considera-la em termos sistémicos.

Pode-se considerar a familia como um sistema em que as acdes e as
atitudes de cada membro afetam os outros e vice-versa. Como todo sistema, a
familia tem uma estrutura e algumas pautas reguladoras do seu funcionamento
gue tendem a manterem-se estaveis. Porém, para poder avancar e garantir o
bem-estar dos seus membros, a familia ter& de adaptar-se as novas
circunstancias (nascimento de um filho, perda de emprego de um dos membros
do casal, auséncia prolongada de um dos progenitores), transformando algumas
das suas pautas sem deixar, por isso, de constituir-se como um referente para
0S Seus componentes.

Todas as familias passam por momentos caracteristicos, proprios do
seu ciclo vital (constituicdo do casal, nascimento do primeiro filho,
independéncia). Todas vivem crises e dificuldades, associadas a educacéo e ao
crescimento dos filhos. as mudancas que se produzem no carater do casal, aos
gue tém como protagonista algum dos progenitores ou ambos, e 0 seu mundo
fora da familia (trabalho, relacdes, etc.), a acontecimentos.

Geralmente, essas mudancgas podem ser incorporadas a estrutura e as
relacbes da familia, embora sejam previsiveis tensdes e resisténcias qué surgem
na quebra de um equilibrio que, até o0 momento, estava funcionando. Essas
mudancas e as reestruturagdes que provocam ajudam a familia a adaptar-se as

novas situacdes.™*

199 SALVADOR, 1999, p. 155.
19 SALVADOR, 1999, p. 159.
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Como em todos os sistemas, as familias, organizadas mediante vinculos
afetivos e emocionais, tém algumas funcdes, alguns objetivos que devem
alcancar. Como sistema, a familia tem as fun¢des psicossociais de proteger o0s
seus membros e de favorecer a sua adaptacao a cultura a qual pertencem.

Cataldo em uma extensa revisdo destaca que a maioria dos autores
reconhece, no minimo, quatro funcdes ou responsabilidades relacionadas com
as criangas:

As familias devem oferecer cuidado e protegdo as criancas,
garantindo-lhes subsisténcia em condicdes dignas. Quando, seja qual
for a razdo, essa funcdo ndo pode ser cumprida, existem nas
sociedades desenvolvidas mecanismos de intervencdo, desde os
servicos de suporte e de assisténcia social até a intervencdes mais
drasticas, que podem deter a custddia dos filhos se os pais ndo podem
garantir sua integridade fisica e psiquica. As familias devem, contribuir
para a socializagdo dos filhos em relacdo aos valores socialmente
constituidos. Essa funcdo é a base da consideracdo que diversos
autores, na sociologia, na filosofia e na psicologia, fazem da familia
como urna instituicdo conservadora e reprodutora da ordem social

. 111
dominante.

Assim, Bourdieu considera que, na trajetéria social dos individuos, que a
familia tem um papel de primeira ordem, porque, juntamente com a escola, é a
responsavel pela transmisséo cultural; a sua eficiéncia depende do grau em que
a mesma familia participe dessa cultura. Em sentido muito semelhante, Delpit,
seguindo na linha iniciada por Bernstein, ha algumas décadas, afirma que existe
um conjunto de regras e de cédigos de participagédo nos circuitos de “poder”’ que
se relacionam com formas linglisticas, estratégias comunicativas, maneiras de
ver e de se apresentar a si mesmo que facilitam o sucesso na escola. **?

Tais regras e estratégias, maneira de falar, de escrever, de interatuar,
de vestir-se, etc. ndo sao aprendidas por igual em todas as familias, e séo as de
classes favorecidas as que dispdem de mais cultura e sdo mais preparadas para
facilitar essa aprendizagem. . Esse fator tem sido considerado critico na hora de
estabelecer relagBes entre as condi¢cdes familiares e o rendimento académico

dos alunos.

As familias deverdo dar suporte a evolucdo das criancgas, controla-las
e ajuda-las no processo de escolarizacéo e de instru¢éo progressiva

1 SALVADOR, 1999, p. 159.
1“2 SALVADOR, 1999, p. 159.
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em outros ambitos e instituicbes sociais. E uma funcdo de ajuda que
se deduz no proprio contexto familiar, mas que alcanca também, como
suporte, os outros contextos de socializacdo das criancas. Em relacdo
a essa funcdo, fazem bastante sentido as propostas de
Bronfenbrenner (1987), referidas ao mesmo sistema ou a possibilidade
de estabelecer acordos e de evitar discrepancias perturbadoras entre
os diferentes contextos de desenvolvimento das criancas.'*®

Durante muitds anos, os pais e as maes orientam a aprendizagem dos
seus filhos e filhas: eles e elas aprendem durante a infancia, com o0s
instrumentos, as atitudes e as noc¢fes basicas do seu grupo cultural, além das
estratégias que lhes permitem realizar essas aprendizagens. A medida que
crescem, as necessidades de aprender tomam-se, por um lado, mais especificas
e, por outro, mais extensas; a influéncia dos pais é, de qualguer modo, muito
importante, tanto pela possibilidade de compreender e valorizar globalmente a
tarefa, as dificuldades e os obstaculos que a crianca pode encontrar, como para
dispor dos meios para que ela possa supera-los.

As consideragfes que fizemos em relacao a funcao anterior, quanto as
possibilidades de familias com diferentes niveis culturais e socioeconémicos, sdo

igualmente validas nesse caso.

Uma outra funcdo da familia consiste na ajuda e no suporte que
proporcionam as criangas para virem a ser pessoas emocionalmente
equilibradas, capazes de estabelecer vinculos afetivos satisfatérios e
respeitosos com 0s outros e com a propria identidade. Essa fungéo
remete, de uma maneira clara, ao estabelecimento, entre os préprios
membros da familia, de algumas relagfes baseadas no respeito mutuo
e no afeto.™™*

Embora seja possivel falar de outras funcbes (legais, econbmicas,
religiosas, etc.), em uma andlise psicoeducativa, as funcdes que comentadas
parecem ser pertinentes ao menos por duas razées. Em primeiro lugar, porque
cada uma e todas em conjunto evidenciam, a medida que a familia pode ser e
de fato o € na imensa maioria dos casos um contexto privilegiado de
desenvolvimento para as pessoas; sao todas as capacidades que se
desenvolvem em torno dessas fungbes. Em segundo lugar, porque as
aprendizagens feitas no contexto familiar em torno das funcdes que foram

descritas ndo estdo separadas.

"3 pILETTI, Nelson. Psicologia educacional. S&o Paulo: Atica, 2003, p. 292.

14 SALVADOR. 1999. p. 158.
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Embora em diferentes graus, no contexto da familia combinam-se as
exigéncias com a estima, as diretrizes e 0s ajustes e o alento para enfrenta-las,
as dificuldades como reconhecimento por té-las superadas, a orientacao
direcionada a tarefa bem-feita com a possibilidade de errar, o estimulo até a
autonomia progressiva com a seguranca que proporciona saber que existem
outras pessoas que a estimam e que estdo dispostas a ajudar quando
necessario.

As experiéncias educativas oferecidas na familia e aquilo que se
aprende ndo podem ser examinados a margem de todos esses aspectos, a
margem das relacdes em que tomam corpo jA que sS40 esses 0S responsaveis
pelo impacto que tém no desenvolvimento.

Ha muitos anos, a psicologia e especialmente a psicologia evolutiva
dispéem de um amplo corpo de conhecimento em relacdo a importancia dos
primeiros anos de vida das pessoas, das mudancas que, ocorrem nesse periodo
e da sua direcdo até formas cada vez mais complexas e equilibradas de
representar e de atuar no mundo.

Parece que perde de vista que as criancas aprendem a conduta
habitual, a forma de interpretar o mundo e de atuar em situacfes também
habituais, com adultos proximos e durante periodos dilatados. E interessante
essa reflexdo, uma vez que as mudancas que observados durante a infancia nao
podem ser entendidas a margem das aprendizagens e das relacfes que, nessa
época, sdo realizadas e estabelecidas tanto no contexto familiar, como também
no contexto maternal, na escola e em outros contextos.

Nesses contextos, as criangcas podem experimentar com 0s objetos e
com as pessoas; participam em acontecimentos e em situacdes rotineiras e
também novas; as suas atuacdes sdo, as vezes, censuradas e, as vezes,
reconhecidas e celebradas; veem os outros atuarem, os imitam e recebem a sua
ajuda, de modo que podem progredir no dominio de novos ambitos da atuacao.

No transcurso dessas experiéncias, aprendem valores culturais, nogoes,
conceitos, maneiras de fazer e de ser. De uma maneira muito importante,
aprendem como podem aprender: perguntando, provando, participando em
atividades com outras pessoas, etc., e recebendo umas e outras respostas, que
as estimulam a continuar perguntando, por exemplo, ou que as orientam a ter

atitudes mais reservadas. Como todos e todas os profissionais e as profissionais
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da educacdo tém constatado, criancas muito pequenas podem mostrar
importantes diferencas quanto a curiosidade, quanto a sua tendéncia para
provar, para indagar, para perguntar, etc.'

Parece sensato pensar que essas diferencas podem ter relagdo com as
experiéncias vividas na familia. Destaca-se que as aprendizagens realizadas nos

primeiros anos sao fundamentais e que enraizam aprendizagens futuras.

A linguagem é o exemplo mais espetacular de um dos enigmas da
aprendizagem humana a facilidade com que 0s seres humanos mais
jovens aprendem a realizar determinados comportamentos que 0s
estudiosos ainda ndo chegaram a compreender. Durante os primeiros
anos de vida, as criancas de todo mundo dominam uma surpreendente
gama de competéncias com pouca tutela formal. Chegam a ser
competéncias para cantar cancfes, andar de bicicleta, lidar com
dezenas de objetos dentro de casa, na rua ou pelo campo.

Além do mais, embora de uma maneira menos visivel, desenvolvem
sélidas teorias quanto ao funcionamento do mundo e de suas mentes
(...), sdo capazes de enganar alguém em um jogo da mesma maneira
que podem reconhecer se alguém tenta ‘passa-las para tras’ no jogo.
Desenvolvem um sentido profundo ao que é verdade e falso, bom e
mau, bonito e feio sentidos que nem sempre concordam com 0S
critérios comuns porém nos quais demonstram ser notavelmente
praticas e vigorosas.'*®

De maneira resumida e considerando as experiéncias educativas que
vivem em casa e em outros contextos em que progressivamente participam, as
criangas aprendem a categorizar objetos e fatos, a utilizar de maneira muito
eficiente roteiros e esquemas para compreender e prever acontecimentos; a
tratar objetos e situagdes como se fossem “uma outra coisa”, isto €, a simbolizar.

Por volta dos cinco ou seis anos, gracas a exploracédo ativa do mundo,
facilitada pelos seus pais e por outros adultos que a cuidam e complementada
pelas experiéncias que vive com outras criangas. A crianga elabora
compreensdes intuitivas sobre o mundo, que sdo uma combinacdo das suas
possibilidades de conhecer, de utilizar simbolos e das suas capacidades
cognitivas. Com as suas limitacdes e imperfeicdes, trata-se de “teorias” sobre o
mundo dos objetos fisicos e o seu funcionamento, de “teorias” sobre os
organismos vivos e de “teorias” sobre a mente, sobre si mesmos, um tipo de
“teoria” do eu, e sobre as dos outros.

Em sintese, as criancas se permitem a compreender o mundo e predizé-

lo; sdo funcionais e consistentes e, embora contenham erros e contradicoes, re-

5 SALVADOR. 1999, p. 160 - 161.
18 SALVADOR. 1999, p. 161.
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-sistem as pressdes externas.

No contexto da familia, essas aprendizagens realizam-se no seio das
atividades cotidianas, das experiéncias em que as criancas fortemente marcadas
pelos sentimentos e pelas emog¢des. Assim, o que se forja ndo € somente um
conjunto de conhecimentos sobre o mundo e sobre a maneira de ir tendo acesso
a ele, mas também uma representacdo sobre o0s outros (respeitosos,
ameacadores, afetuosos, distantes, confidveis, desconfiados) e sobre si mesmo
(esperto, simpatico, pesado, enlouquecido). Pode-se dizer, com razdo, que por
meio dessas experiéncias e junto com outras nos tornamos pessoas unicas e
irrepetiveis dentro dos grupos sociais aos quais pertencemos.

Um tipo especial de aprendizagem que o contexto da familia pode
estimular € o que provém das relagcdes entre irméos, que sdao uma forma
especifica de relacdes e de aprendizagem entre iguais. Esse € um tema que tem
chamado a atencao dos estudiosos e dos pesquisadores; existem trabalhos que
tratam de como a ordem do nascimento, o numero de irméos, o sexo, etc.,
influem no comportamento. Convém dizer que séo trabalhos que, geralmente,
estabelecem correlacdes entre variaveis (por exemplo, ordem de nascimento e
rendimento académico) e que ndo consideram as relacdes especificas existentes
dentro de uma familia concreta, nem outras variaveis que podem influir
indubitavelmente naquilo que se mede.

Salvador considera que as experiéncias educativas que 0s pais
oferecem aos seus filhos e as pautas de criacdo ou estratégias educativas que
colocam em prética diferem de uma familia a outra, em relacdo a determinadas
dimensdes.**’

Convém lembrar que tais dimens6es marcam tendéncias de conduta;
ndo existe um determinismo mecéanico que faga com que o0s pais sempre se
comportem da mesma maneira, segundo um mesmo esquema. Trata-se, pois,
de uma tendéncia modulada pela presenca de diversos fatores.

As praticas educativas divergem quanto ao grau de controle que os pais
e maes exercem sobre o comportamento dos filhos e das filhas.

Essa dimensédo é crucial ao desenvolvimento da pessoa, desde que,

mediante a orientacdo e o controle que os outros exercem, aprendem a controlar

1 SALVADOR. 1999. p. 161.
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e a regular a nossa conduta de maneira autbnoma. Em geral, quando os pais
exercem o controle sobre a conduta dos filhos por meio de uma combinagéo de
firmeza e de razéo, ajudam mais a fazer com que o filho alcance um autocontrole
adequado que quando a sua intervencgao se aproxima mais ao autoritarismo ou a
permissividade.

A capacidade de estabelecer um ambiente comunicativo é outra das
dimensdes em que as praticas educativas diferem. Essa dimenséo refere-se a
possibilidade de criar urna dindmica na qual € possivel explicar, de maneira
razoavel, as normas e as decisdes que sdo tomadas, levando em conta o ponto
de vista dos outros; € uma dindmica que permite compartilhar problemas,
conflitos, duavidas, ansiedades, expectativas, satisfacbes. O ambiente
comunicativo faz-se extensivo, pois, a capacidade de manifestar sentimentos,
tanto positivos quanto negativos.'*®

Uma condi¢do necessaria para compartilhar a tarefa educativa esta no
conhecimento e no respeito mutuo entre familia e escola em relacdo ao papel
educativo, e as familias tém um importantissimo papel na aprendizagem eixo
desenvolvimento das criancas.

O objetivo de compartilhar a acdo educativa entre a familia e a escola
concretiza-se em ambitos e em ac¢bes especificas. A escola necessita dispor de
informacdo em relacdo as criangcas, como sdo, como se manifestam em sua
casa, como se relacionam com seus familiares mais proximos, como passam um
dia habitual, como compartilham o tempo livre, etc. Todos esses aspectos
ajudardo a interpretar o comportamento dos alunos e das alunas e a
compreender as suas angustias e se suas satisfacées.**°

Porém, ao mesmo tempo, o0s pais também podem conhecer melhor o
seu filho, ou a sua filha, quando recebem informagcdo sobre como este ou esta
atuam na escola, as vezes, aprendem a ver de uma maneira diferente, e
pode ser que essa representacdo permita-lhes esperar coisas diferentes, em

um sentido menos determinista do que o habitual.

Y18 SALVADOR. 1999. p. 161.
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O conhecimento da crianca e o0 conhecimento mutuo sao condicdes
indispensaveis para poder ir estabelecendo critérios educativos comuns. Embora
a escola e a familia sejam contextos diferentes e oferecam experiéncias
educativas diversas, 0 aluno e a aluna, o filho e a filha € a mesma pessoa e
necessita alguns critérios estaveis, que serdo para regular a sua propria vida de
maneira autbnoma.

O processo de “acumulacdo das fungdes”*?°

, que é proprio da psicologia
escolar, conduziu, faz pouco tempo, a um debate sobre a especificidade dessa
area de atuacao profissional e sobre a sua relacdo com outras areas proximas,
como a da orientacdo educativa e profissional ou a da intervencao
psicopedagdgica.

E preciso estabelecer uma diferenca entre intervencido psicoeducativa,
ou simplesmente psicologia da educacédo, e psicologia escolar. Dessa forma, a
segunda responderia a uma orientacdo mais centrada no diagndstico e
tratamento das dificuldades de aprendizagem e na atencdo aos alunos com
necessidades educativas especiais; a primeira, ao contrério, teria como objetivo
prioritario o assessoramento e o0 suporte aos professores nas tarefas de revisédo
e de melhora dos processos de ensino e de aprendizagem.

A intervencdo psicoeducativa, encaminhada prioritariamente para
promover a melhora da qualidade do ensino e comprometida, ao mesmo
tempo, com o0s objetivos e as finalidades da instituicdo escolar, € um dos
ambitos da atividade profissional da psicologia da educacéo.

Nesse sentido, a intervencdo psicoeducativa desvincula-se claramente
da orientacdo dominante da psicologia escolar, geralmente tributario de
proposicbes mais clinicas, com esforcos que foram sendo dirigidos,
tradicionalmente, de modo prioritario, para o atendimento dos casos-problema de
alunos com dificuldades de aprendizagem, atraso de desenvolvimento e

transtornos de comportamento:

E particularmente promissora, pensemos, a possibilidade de preparar
psicologos e psicélogas educacionais que possam trabalhar com
efichcia de uma maneira continuada com os professores e professoras
e a direcdo das escolas no sentido de promover uma aprendizagem e
uma motivacao cognitiva mais eficiente. Dessa maneira, o psicologo

120 MINTZENBERG, Lena Lerner. Dificuldades/transtornos de aprendizagem. 2010. p. 103.
Disponivel em: <http://www.lenalerner.com.br/textos/dificuldade-transtornos-aprendizado.pdf>.
Acesso em: 08 fev. 2016.
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educacional de base escolar seria diretamente o complemento do
Psic6logo e Psicologa escolar que tende a especializar-se ser
problemas afetivos e anormais do comportamento.***

Apesar disso, seja qual for a denominacdo que exista para designar
essas linhas de atividades profissionais dos psicologos da educacdo (uma
intervencdo mais orientada aos aspectos clinicos de diagndéstico e de tratamento
de transtornos do desenvolvimento, de transtornos da conduta e de dificuldades
de aprendizagem, e alguma intervencdo mais orientada a revisdo e melhoria das
praticas pedagogicas), € evidente que ambas sdo ingredientes essenciais da
intervencdo psicopedagogica; como ja foi argumentado noutra ocasido, esse
ambito de pesquisa, de reflexdo e de atividade profissional, que a
psicopedagogia, apresenta um dos seus principais fundamentos na psicologia da
educacdo e nas trés dimensdes que a configuram: tedrica ou explicativa,
tecnoldgica ou projetiva e técnica ou aplicada.

Dessa forma, o terceiro e ultimo capitulo diagnésticos e encaminhamentos
do psicélogo e da psiclloga escolar, pode contribuir para a qualidade e a
eficiéncia do processo educacional através de conhecimentos advindos da

psicologia.

2L SALVADOR. 1999. p. 164.
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3 DIAGNOSTICOS E ENCAMINHAMENTOS

O presente capitulo aborda diagnodsticos e encaminhamentos sobre o
processo de aprendizagem de alunos e alunas do ensino fundamental, com o
objetivo de proporcionar uma reflexdo sobre a contribuicdo do psicélogo e da

psicologa frente a esta problematica.
3.1 Diagnésticos dos Problemas de Aprendizagem

O que mais prejudica a aprendizagem livre e criativa € a propria escola e
0 sistema social do qual a escola faz parte. O sistema social em que se vive,
produz uma escola inadequada ao desenvolvimento da crianga, uma escola que
procura anular a crianca para adapta-la a sociedade, uma escola que reproduz
na crianca a desigualdade social. A escola, ao invés de adaptar-se aos alunos,
faz de tudo para que os alunos se adaptem a ela.'?
Geralmente, a escola nédo leva em consideragéo a situagao familiar de
cada aluno e aluna. Esta situagdo, o tipo de familia, 0 numero de irmdos e a
educacédo familiar pode, muitas vezes, dificultar a aprendizagem escolar. Isso
acontece, sobretudo, na medida em que a escola desconhece essas situacoes
particulares e trata os alunos e as alunas como se fossem todos iguais, com 0s
mesmos problemas, as mesmas aspiracdes, as mesmas situacdes familiares,
etc. A escola pode, ainda, prejudicar a aprendizagem ao nao levar em
consideracao as caracteristicas do aluno e da aluna, sua maturidade, seu ritmo
pessoal, seus interesses e aptiddes especificos, seus problemas nervosos e
organicos. Muitos obstaculos a aprendizagem tém origem familiar e individual,
mas seus efeitos negativos sobre o trabalho do aluno e da aluna podem ser
minimizados ou anulados, se o professor e a professora, assim como a escola
procurarem compreender e levar em consideracdo esses obstaculos, buscando
sua superacdo.?®
Dentro da escola existem, entre outros, quatro fatores que podem afetar a
aprendizagem: o professor e a professora, a relagéo entre os alunos e as alunas,

0Ss métodos de ensino e o0 ambiente escolar.

22| ETTI, 2003, p. 147.
12 PILETTI. 2003, p. 148.
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Certas qualidades do professor ou da professora, como paciéncia,
dedicacdo, vontade de ajudar e atitude democratica, facilitam a aprendizagem.
Ao contrario, o autoritarismo, a inimizade e o desinteresse podem levar o aluno
ou a aluna a desinteressar-se e ndo aprender.

O autoritarismo e a inimizade geram antipatia por parte dos alunos e das
alunas. A antipatia em relacdo ao professor e a professora faz com que o0s
alunos e as alunas associem a matéria a0 mesmo e reajam negativamente a
ambos. Muitas vezes, esta nesse fator a origem de disturbios da aprendizagem
gue se prolongam por toda a vida escolar.

E importante que o professor e a professora pensem sobre sua grande
responsabilidade, principalmente em relacdo aos alunos e as alunas dos
primeiros anos, sobre os quais a influéncia & maior. Apesar de todas as
dificuldades que tiver pela frente, cabe ao professor e a professora manter uma
atitude positiva: de confiangca na capacidade dos alunos e das alunas, de
estimulo a participacdo de todos, de entusiasmo em relacdo a matéria e de
amizade para com os alunos e alunas. SO assim estara exercendo sua misséo
de educador/educadora, que nao se confunde com opressdao e controle
autoritario.**

O professor e a professora sao exemplos que influenciam o
comportamento dos alunos e das alunas. Dessa forma, a relagdo entre os
mesmos sera influenciada pela relacdo que o professor e professora
estabelecem com os alunos e alunas: um professor ou uma professora
dominador ou dominadora e autoritario ou autoritaria estimula os alunos e as
alunas a assumirem comportamentos de dominacao.

Qual pode ser a consequéncia de um clima assim em sala de aula?
Cria-se um ambiente de desconfianca, de rejeicdo e, até mesmo, de agresséo
em relagdo aos outros. Isto é: o aluno/a aluna que sofre controle autoritario
reage a esse controle de forma ostensiva e violenta, quando pode, ou de forma
velada, por meio do desinteresse e da passividade, quando ndo tem outra saida.
Os alunos e as alunas mais fortes transferem a dominagdo para 0sS mais

fracos.'?®

124 pILETTI. 2003, p. 148.
2> DAVIDOFF, 2001, p. 98.
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Um clima de desigualdade, competicdo, luta e tensdo produz efeitos
negativos sobre a aprendizagem. Para aprender, o aluno e a aluna precisa-se de
um clima de confianga, respeito e colaboragdo com o0s colegas/as colegas.
Quando isso ndo acontece, 0 aluno e a aluna voltam suas preocupacdes para a
defesa diante da dominacdo e da agressdo dos colegas e das colegas,
frustrando-se em suas tentativas de concentrar-se na matéria e aprender.

O professor e a professora encontrardo dificuldades para fugir a esse
esquema de dominacao e controle sobre os alunos e alunas, pois é dessa forma
gue acontecem as relacbes em nossa sociedade: os mais fortes procuram
dominar e explorar os mais fracos. Mas, tendo consciéncia do problema e
sabendo que esse tipo de relacdo social € muito prejudicial para a
aprendizagem, o professor e a professora ja terdo meio caminho andado no
sentido de criar um clima de amizade e confianca na sala de aula, favorecendo a
aprendizagem livre e criativa.'?®

Os métodos de ensino também podem prejudicar a aprendizagem. Se 0
professor e a professora forem autoritario e autoritaria, dominador e dominadora,
nao permitird aos alunos e alunas que se manifestem, participem, aprendam por
si mesmos. Esse tipo de professor e professora consideram-se donos e donas
do saber e procuram transmitir esse saber aos alunos e alunas, que deverao
permanecer passivos, receber o que o lhes é dado e devolver na prova.
Observa-se como essa situacdo € prejudicial a aprendizagem, como cria
passividade e dependéncia, ndo permitindo que os alunos se desenvolvam de
forma independente e criativa, que aprendam a decidir por sua propria conta, a
reconhecer os problemas e a contribuir espontaneamente para sua solucéo.'?’

Por outro lado, métodos didaticos que possibilitam a livre participacdo do
aluno e da aluna, a discusséo e a troca de ideias com o0s colegas/as colegas € a
elaboracdo pessoal do conhecimento das diversas matérias, contribuem de
forma decisiva para a aprendizagem e desenvolvimento da personalidade dos
educandos. Para isso, o trabalho em grupo é de fundamental importancia,
contribui para a aprendizagem da convivéncia social, do respeito a ideias

divergentes, da elaboracéo pessoal do conhecimento, etc.

126 DAVIDOFF, 2001, p. 148.
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A experiéncia mostra que a aprendizagem resultante de uma discussao
em grupo é muito mais eficiente e duradoura do que a aprendizagem resultante
de uma aula expositiva. O individuo estd mais envolvido na aprendizagem em
grupo, é solicitado a confrontar suas ideias com as dos outros. Como
consequéncia, os resultados a que chega séo fruto de elaboracdo pessoal e
integram-se mais facilmente a seus conhecimentos e experiéncias anteriores.

Alguns professores e professoras alegam que os alunos e alunas néo
sabem trabalhar em grupo, que perdem muito tempo e ndo chegam a uma
conclusao. Entretanto, ninguém nasceu sabendo e, é preciso trabalhar em grupo
para aprender a trabalhar em grupo. O tempo que 0 mestre e a mestre acha que
€ perdido, é, muitas vezes, um tempo Util aos aprendentes, tempo em que ele
esta estabelecendo relacdes positivas com os colegas. O professor e a
professora precisam ter claro que nem sempre é possivel e importante chegar a
conclusdes explicitas, que possam ser passadas para o papel. As vezes, as
conclusdes mais importantes sdo as que esses guardam para si e que vao influir
diretamente sobre seu comportamento, mesmo que ndo sejam claramente
manifestadas.*?®

O ambiente escolar também exerce muita influéncia na aprendizagem.
O tipo de sala de aula, a disposi¢céo das carteiras e a posi¢cado dos alunos, por
exemplo, sdo aspectos importantes. Uma sala mal iluminada e sem ventilagao,
em que os alunos permanecem sempre sentados na mesma posi¢cdo, cada um
olhando as costas do que esta na frente, certamente € um ambiente que pode
favorecer a submissao, a passividade e a dependéncia, mas nao o trabalho livre
e criativo.'*

Outro aspecto a considerar, em relacdo ao ambiente escolar, refere-se
ao material de trabalho a disposicdo dos alunos e das alunas. Na idade
correspondente as primeiras séries do primeiro grau, principalmente, os alunos e
alunas aprendem melhor fazendo, manipulando objetos, vivenciando situacdes
concretas e reais, do que simplesmente ouvindo palavras que, as vezes, nao
sabem o que significam, porém, com salas abarrotadas de alunos e alunas o

trabalho se torna mais dificil. O nimero de alunos e alunas deve possibilitar ao

128 pILETTI. 2003, p. 149.
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professor e professora atendimento individual, baseado num conhecimento
profundo de todos eles. Vale mencionar que a administracdo da escola, diretor
ou diretora e outros funcionarios e funcionarias também podem influenciar de
forma negativa ou positiva na aprendizagem dos alunos e alunas, se estes e
estas forem respeitados e respeitadas, valorizados e valorizadas e receberem
atencdo por parte da administracdo, a influéncia sera positiva. Se, ao contrario,
predominar a prepoténcia, o descaso e o desrespeito, a influéncia sera negativa.

Nossa sociedade, caracterizada por situacdes de injustica e
desigualdade, cria familias que lutam com dificuldades para sobreviver. Esses
problemas atingem as criancas, que enfrentam inimeras dificuldades para
aprender. Compreender essas dificuldades é o ponto de partida do trabalho do
professor e da professora. Os problemas podem estar ligados a estrutura
familiar, ao nimero de irméaos e irmas e a posicao do aluno e da aluna entre eles

e ao tipo de educacdo dispensada pela familia™*°

. Quanto a estrutura familiar,
nem todos os alunos e alunas pertencem a familias com pai e mae, com
recursos suficientes para uma vida digna. Verificam-se situacdes diversas: 0s
pais estdo separados e o filho ou filha vive com um deles; o aluno e aluna pode
ser orfao e 6rfa; ou viver num lar desunido; ou com algum parente; etc. Muitas
vezes, essas situacfes trazem obstaculos a aprendizagem, ndo oferecem a
crianga um minimo de recursos materiais, de carinho, compreensao, amor.

O tipo de educacdo é outro fator ligado a familia que afeta a
aprendizagem. A educacado familiar adequada é feita com amor, paciéncia e
coeréncia, pois desenvolve nos filhos e nas filhas autoconfianca e
espontaneidade, que- favorecem a disposicdo para aprender. Entretanto, é
frequente encontrar adultos que sdo incoerentes: ensinam uma coisa e fazem
outra. Em geral, as criangas aprendem o que os adultos fazem e ndo o que
querem ensinar.’*! Um dltimo grupo de fatores que afeta a aprendizagem
engloba as caracteristicas individuais da crianga, convém que o professor e
professora estejam atentos e atentas ao nivel de maturidade, ao ritmo pessoal e
as preferéncias dos alunos e das alunas.

E errado supor que todos os alunos e todas as alunas de uma turma te-

0P| ETTI. 2003, p. 150.
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-nham igual nivel de maturidade, igual ritmo de aprendizagem e iguais interesses
e aptidoes. Dessa forma, ndo convém esperar de todos e de todas 0 mesmo
desempenho e a realizacdo das mesmas atividades, da mesma maneira.

O ensino, antes de ser padronizado e igual para todos, deve adaptar-se
as caracteristicas individuais. Se Pedro prefere estudar individualmente, se
Maria prefere discutir com os colegas.

A influéncia do professor e professora na sala de aula € muito grande,
seja ela positiva ou negativa. Essa influéncia atinge, além das atitudes dos
alunos e alunas, sua propria aprendizagem. E comum alunos e alunas que v&o
mal numa matéria melhorarem sensivelmente o rendimento quando trocam de

professor.

3.2 Proposta de Atuacéao do Psicélogo e da Psicdloga Escolar

Salienta-se que a formacéo profissional, o processo de construcao da
identidade do psicélogo e da psicéloga escolar e o interesse cientifico pelo tema
dificuldade de aprendizagem, sdo responsaveis pelo enigma em se delimitar
guais as atribuicdes tedricas e praticas deste profissional no desempenho de seu
papel na escola e, por conseguinte, frente as dificuldades de aprendizagem.
Como ressaltam Mota e Gomes:

[...] a percepcdo incompleta das possibilidades de atuagdo do
psicologo escolar, assim como decorrente disparidade entre as
aspiracbes de acdo deste profissional e as expectativas de sua
clientela e empregadores, resultaram em um acumulo de insatisfa¢des
por parte de todos, e a grande questdo até hoje, vem sendo descobrir
como o0s conhecimentos e préticas da psicologia da educagédo
poderiam se adequar a prética da psicologia escolar 2

Dentre as inUmeras atribuicdes desse profissional, esta o diagnostico e
intervencado nas dificuldades de aprendizagem. O interesse, de acordo com Mota
e Gomes sobre o processo de ensino e aprendizagem e o estudo deste, tiveram
inicio nos primeiros momentos da concep¢do de infancia e, paralelo a origem
desta concepcéo, surge influenciado também pelos avancos da medicina nos
séculos XVIII e XIX, um aumento no interesse especifico pelos estudos das

dificuldades de aprendizagem.

¥2MOTA; GOMES, V. Psicologia aplicada aos problemas de aprendizagem: uma perspectiva

histérica. In: MOTA, M; PAIVA, M G; TRINDADE, V. (Orgs). Tendéncias contemporaneas em
psicopedagogia. Petrépolis: Vozes, 2004. Cap.l, p. 9-16.
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Esses avancos fomentaram a ado¢do de um modelo médico para abordar
as dificuldades de aprendizagem, entre os profissionais, que era caracterizado
por patologizar a dificuldade de aprendizagem, atribuindo-lhe causas organicas,
e a crianca que nao aprendia era considerada anormal.

No entanto, a partir do século XX é que o processo de aprendizagem vai
ser reconhecido como realmente complexo, tendo por eixos causas culturais,
sociais e organicas que o influenciam. Para substituir a teoria organica sobre as
dificuldades de aprendizagem, surge a teoria da privagéo cultural. Segundo esta,
a dificuldade de aprendizagem estaria associada a uma caréncia cultural, ou
seja, por falta de estimulos, devido ao ambiente em que a crianca esté inserida,
seu desenvolvimento cognitivo é afetado, prejudicando seu desempenho na
escola.'®

Diante disso, qual seria entdo o papel do psicélogo e da psicologa
escolar frente as dificuldades de aprendizagem? Uma primeira resposta pode ser
extraida da concepcdo de Mota e Gomes, quando defendem que o papel
desempenhado por esse profissional no Brasil possui grande influéncia da
atuacdao clinica e que por isso, a maioria deles tem uma formacao clinica, o que
Ihes permite atuar na maioria das vezes, como clinicos na escola.

Reconhecendo que o psicélogo e a psicologa escolar desempenham
importante papel no interior da escola no que toca, sobretudo, ao processo de
aprendizagem e as dificuldades que aparecem nesse contexto, Cruz faz a

seguinte observacao:

[...] ha muito tempo, o psicologo escolar tem atuado como um
psicologo clinico dentro da escola, ocupando-se dos fendmenos
individuais e afetivos dos alunos, encaminhando-os para um
atendimento especializado. Seu papel tem sido de orientar acerca dos
problemas de ordem “psi” que, de alguma forma, s&o responsaveis por
quaisquer alteracbes no ambiente escolar, sem se interessar em
compreender, de forma global, tal aspecto do comportamento
apresentado pelos sujeitos aprendentes.**

Esse profissional deve se interessar em compreender de forma global os
aspectos dos comportamentos de criancas e adolescentes no interior da escola

para atuar nas dificuldades de aprendizagem ora existentes.

13 MOTA; GOMES, V. 2004, p. 16

1% CRUZ, LR.G.S. Psicélogo escolar e a dificuldade de aprendizagem: como intervir, como
prevenir?. In: Revista Educacdo em destaque. Colégio Militar de Juiz de Fora, v.1, n.3, abril.
2008, p. 6.
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Mota e Gomes comentam que a postura do profissional que trabalhava
como clinico na escola preocupava-se em diagnosticar as criancas com
dificuldades de aprendizagem e encaminha-las para acompanhamento
psicoterapico, sendo que este podia ser desenvolvido pelo préprio profissional.
Assim, defendem que o trabalho do psicélogo e da psicologa escolar deve ser o
de atuacao para promover o processo de aprendizagem, pois ao encaminhar a
crianca para terapia, esse profissional esta excluindo a crianga da escola e
colocando-lhe o rétulo de doente.™® Infere-se dai que seu trabalho ndo pode ser
confundido com o trabalho clinico, uma vez que as propostas de cada um sao
diferentes.

Reportando-se ao assunto, Cruz ressalta que existe uma necessidade
de redimensionar o papel que o psicélogo e a psicologa escolar desenvolve
dentro da escola, pois o0 psicélogo e a psicologa devem buscar contribuicbes
para analise e intervencao multidisciplinar dos fendmenos que envolvem sala de
aula e o processo de construgcdo do conhecimento. Dessa forma, quando esse
profissional for convocado a intervir nas dificuldades escolares, devera avaliar
tanto as condi¢cdes sociopedagdgicas destas quanto as condi¢cdes individuais,
subjetivas e familiares do aluno e da aluna que expressa, através de suas
dificuldades de aprendizagem, o sintoma do fracasso escolar.**®

Tendo em vista a concepcao da autora supracitada, interpreta-se que é
preciso considerar a psicologia escolar como um campo de atuacéo profissional
cujo objetivo é contribuir para a otimiza¢do do processo educativo.

Ao refletir sobre o tema, Cruz adiciona que o trabalho com a crianga,
familia e seu contexto de aprendizagem, surge como uma proposta de
intervencao que deve ser desenvolvida dentro da escola. Para isso, é necessario
gue o psicologo escolar esteja ciente de sua atuagcdo e compreenda que ela esta
interligada a outros fatores que interferem no desenvolvimento da crianca,
sendo, a familia, a escola e a comunidade, fatores importantes.*®’

Além disso, que seu trabalho dentro da escola envolve o trabalho de
prevencdo de problemas socioecondmicos, promo¢do de saude psicologica e

controle do curriculo académico.

1% MOTA; GOMES, V. 2004. Cap.l, p. 9-16.
1% cruUz, 2008, p. 18.
137 CRUZ, 2008, p. 19.
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3.3 Formacéao Continuada de Professores e Professoras

“Investir na qualidade da aprendizagem do aluno €, acima de tudo,

investir na qualidade docente”. E a partir desta frase do autor Pedro Demo**®

que
se quer refletir sobre a Formacdo Continuada de professores enquanto pré-
requisito necessario a pratica em educacao de qualidade.

A formacdo de professores e professoras, tanto a inicial como a
continuada, se destaca como questado fundamental dentre as politicas publicas
para a educacao, pois os desafios colocados para a escola exigem do trabalho
educativo outra resposta para a sociedade, diferente da que esta sendo
oferecida na atualidade.

Na sociedade contemporanea, as rapidas transformac¢des no mundo do
trabalho, através dos avancos tecnoldgicos, influenciam diretamente as
instituicbes escolares. Assim, o papel da escola é propiciar ao estudante um
desenvolvimento humano, cultural, cientifico e tecnolégico, de modo que tenha
condi¢gbes de usufruir desses avangos através do conhecimento, da andlise, da
compreensdo, da contextualizagdo, da reflexdo e do desenvolvimento de
habilidades e atitudes.**

Em estudo realizado por Pereira®

, a expressao “formacgao continuada”
ja passou por varias concepcdes. Entre elas: treinamento, aperfeicoamento,
capacitacdo e reciclagem, que hoje estdo sendo questionadas em suas
implicacBes tedricas-politicas e praticas. Estas concepcdes supbem acbes e
tomadas de decisbes para viabilizad-las e estdo relacionadas com o tempo
histérico e o contexto politico no qual surgiram.

Voltando ao tempo histérico, passa-se a conceituar rapidamente essas
concepcodes citadas por Pereira, a fim de melhor compreendé-las. A concepcao
de formacao continuada como treinamento surgiu na década de 60, e significava

‘modelagem de comportamento”, aquilo que podia ser repetido sem a utilizagc&o

¥ DEMO, P. (2007). E preciso estudar. In: A. M. de Britto. Memorias de formac&o: registros e

ercursos em diferentes contextos. Campo Grande: Ed. da UFMS.p. 23.
% PIMENTA, S. G., Anastasiou, L. C. Docéncia no Ensino Superior. S8o Paulo: Cortez., 2008.
43
“° PEREIRA, Lilian Alves; CALSA, Geiva Carolina. O desenvolvimento psicomotor e sua
contribuicdo no desempenho em escrita nas séries iniciais. In: ANDRADE, Jaqueline. O
desenvolvimento psicomotor: suas implicacdes e contribuicdes para o aprendizado escolar. 2013.
p. 48.
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da inteligéncia. Um processo que requeria apenas habilidade e destreza, sem
interacdo nenhuma, através de comportamentos padronizados de conduta, com
a finalidade de atingir metas e fins para uma sociedade planejada.

Na década de 70 entendia-se que a atuacdo dos profissionais da
educacdo ndo estava satisfatoria. Surge entdo a formacdo continuada como
aperfeicoamento, com o objetivo de corrigir possiveis falhas e fracassos. A
intencdo de obter essa formacdo adicional era adquirir padrédo de trabalho,
perseguindo um modelo ideal de educacdo, valorizando os saberes cientificos,
porém, desconsiderando os saberes cotidianos.**

Na década de 80 surge a concepcdo de formacdo continuada como
reciclagem, que parte da légica da producdo, em que os individuos sao
considerados como coisas, como objetos reciclaveis; assim eram possibilitados
cursos rapidos e inteiramente descontextualizados, pautados na logica da
producéao.

Outra concepcdo é a da capacitacdo, que tinha como ideia tornar
capazes o0s profissionais, buscando obter patamares elevados de
profissionalizacdo. Por muito tempo, essa ideia representou o novo e foi
amplamente utilizada pelas universidades em cursos oferecidos, criticamente,
em nome da inovacgdo. Assim, no final da década de 80, ocorreu no Brasil um
movimento de professores em busca de ruptura aos pensamentos tecnicista que
eram predominantes até aquele momento. Esse movimento provocou uma
revisdo nas concepcdes sobre formacdo continuada dos professores/das
professoras, evidenciando que seria preciso formar um profissional de educacéo
com ampla compreensao da realidade de seu tempo, portador de uma postura
critica e propositivo, que lhe possibilitasse interferir na transformacdo das
condi¢Oes da escola, da educacéo e da sociedade.

Com essa visdo, 0 movimento avancou no sentido de buscar a
superacao da dicotomia presente na formacdo académica entre professores,
professoras e especialistas, conduzindo a democratizagcdo das relagbes de
poder, visando a construgdo de projetos coletivos dentro da escola. Na pos-

modernidade, segundo Pereira os termos mais utilizados para a formacgéao

I PEREIRA, E. M. de A. (1999). Universidade e educacdo continuada: responsabilidade e

reciprocidade. Texto apresentado no Seminario CGU — Faculdade de Educag&o/ Unicamp.
Campinas.
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desses, séo:
Educacdo permanente, educagdo continua, educacdo continuada
e/ou formacdo continuada, os quais podem ser considerados
sinbnimos, e nestes, o conhecimento € valorizado como eixo da
conducdo de mudanga, que tem como pressupostos O pProcesso
educativo pela vida toda, numa educacdo que mobilize todas as
possibilidades e saberes profissionais.**

Sobre estas concepcodes, afirma Lima:

O mundo contemporaneo atribui valor a educagdo continuada,
apresentando um discurso aberto quanto ao projeto educativo, ciente
da necessidade da conscientizagdo, tanto individual quanto
institucional, em busca de desenvolvimento, da aprendizagem e do

. 143
conhecimento.

Entende-se, entdo, por Formacdo Continuada aquela que €, geralmente,
desenvolvida mediante atividades de estudos e pesquisas, planejadas e
realizadas como parte do desenvolvimento profissional dos professores, a partir
das necessidades e conhecimentos derivados das suas experiéncias docentes,
alicercando-se na reflexao tedrica-critica, considerando os determinantes sociais
mais amplos e suas aplicacdes no cotidiano do professor e no seu processo
profissional.

Dessa forma, sdo implementadas no pais, experiéncias inovadoras na
area de formacéao docente, o que possibilitou a intensificacdo da participacédo dos
professores, e outras categorias de profissionais em educacdo, nos debates e
movimentos que culminaram na promulgacéo da nova Constituicdo Brasileira de
1988 e, com ela, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n°.
9.394/96.

Assim, em ambito legal, a formacdo inicial e continuada do professor
estaria garantida (Brasil, MEC, 2006, artigos 61, 62 e 63), como se pode

constatar a seguir:

Art. 61. A formacéo de profissionais da educacdo, de modo a atender
aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando, tera
como fundamentos: | — A associagéo entre teorias e praticas, inclusive
mediante a capacitacdo em servico. |l — Aproveitamento da formacao e
experiéncias anteriores em instituicdes de ensino e outras atividades.

"2 MARTINI, Regina. Formac&o continuada de professores: a pratica pedagdgica no ensino da

Arte através do projeto “Arte na Escola” Dissertacdo de Mestrado. Ciudad del Este — Paraguay,
2010. p. 129.

SLIMA, T. B. de. (2007). A formacado continuada via pés-graduacdo: Um projeto de vida, de
conhecimento e de formacao. In A. M. Britto (Org.). Memodrias de formacéao: registro de percursos
em diferentes contextos. Campo Grande, MS: Ed. da UFMS. p. 124.
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Art. 62. A formacéo de docentes para atuar na educacédo basica far-se-
a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena em
universidades e institutos superiores de educacéo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, oferecida em nivel médio, na
modalidade normal. Art. 63. Os institutos superiores de educacdo
manterdo: Cursos formadores de profissionais para a educacdo
basica, inclusive o curso normal superior; destinado a formacao de
docentes para a educacao infantil e para as primeiras séries do ensino
fundamental. **

Tem-se também no artigo 67, “que os sistemas de ensino deverao
promover aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periédico remunerado para esse fim”. Este propdsito amplia o alcance da
formacdo continuada, incluindo os cursos de poés-graduacdo em nivel de
mestrado e doutorado.

Também a Resolucdo n. 03/97, do Conselho Nacional de Educacao

define, no artigo 5°, que os sistemas de ensino:

[...] envidardo esforcos para implementar programas de
desenvolvimento profissional dos docentes em exercicio, incluida a
formacdo em nivel superior em instituicdes credenciadas, bem como
em programas de aperfeicoamento em servico. Dessa forma, os
Planos de Carreira devem incentivar a progressdo por meio de
qualificacao inicial e continuada dos trabalhadores em educacéo.'*®

Estdo registrados no Plano Nacional de Educacdo (PNE, Lei n°.
10.172/2001), os objetivos e metas para a formagéo inicial e continuada dos
professores e demais servidores da educacéo, o qual enfatiza a necessidade de
criar programas articulados entre as instituicdes publicas de ensino superior e as
Secretarias de Educacéo, a fim de melhorar a qualidade da educacéo.

A Lei de Diretrizes e Base da Educacao Nacional n° 9.394/96, no seu
artigo 87, paragrafo 4°, definiu como a “Década da Educagido”, o periodo
compreendido entre dezembro de 1997 a dezembro de 2007, propondo: “Até o
fim da década da educacdo somente serdo admitidos professores habilitados ou
formados por treinamento em servico”. E preciso, salientar, que finda a década

estabelecida, esta meta, na realidade brasileira, ainda nao foi atingida.**°

144 BRASIL. Ministério da Educacédo Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei n°.

9.304/96. Brasilia: MEC. 1996.

1> BRASIL, Ministério da Educagdo. Secretaria de Educacdo Basica. Rede Nacional de
Formacao Continuada de Professores de Educagéo Basica. Objetivos/ Diretrizes/Funcionamento.
Brasilia: MEC/SEB.

146 , (1996). Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei n. 9.304/96. Brasilia:
MEC.
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Nos artigos 11, 12 e 13 da Lei de Diretrizes e Base da Educacéo Nacional
n°. 9.394/96, atribuiu-se aos estados e municipios, a funcdo de organizar os
respectivos sistemas de ensino e, as instituicdes escolares, a incumbéncia de
elaborar sua prépria proposta pedagodgica, com a participacdo ativa dos
professores e professoras, fazendo jus a um plano de carreira, incluida a
formacdo inicial e continuada e, com condi¢des dignas de trabalho, visando uma
educacéo de qualidade.

A implementacdo de uma educacao de qualidade perpassa pelo desafio
de possibilitar, nos diferentes sistemas de ensino, uma formacéo de qualidade
para os profissionais, tanto inicial como continuada, pensada como elemento
articulador no processo de construcdo de uma préatica docente qualificada e de
afirmac&o de identidade da profissionalidade do professor e da professora.™*’

A legislacdo que vigora no Brasil como visto, é bastante significativa no
gue se refere ao reconhecimento e a obrigatoriedade de criar e desenvolver
programas de Formacao Inicial e Continuada para os professores, tendo em
vista garantir uma aprendizagem efetiva, condizente com os fins da educagéo
escolar. Entretanto, considerando a formacéo inicial, em geral deficiente ou
insuficiente, associada a precariedade das condicbes vigentes no sistema
educacional brasileiro com relacdo ao ambiente de trabalho e a remuneracao
dos docentes, ndo é de se estranhar as significativas dificuldades encontradas
para uma implementacao eficaz de programas de formacéo continuada no pais.

A prética do previsto nos documentos oficiais ocorre de forma muito lenta,

€ necessario ampla articulacdo entre todos os agentes envolvidos:

O Ministério da Educacéo, os Conselhos de Educacéo, as Secretarias
de Educacdo, as Universidades, as Escolas e os professores, num
espirito de equipe, num trabalho de colaboracdo e construcéo coletiva.
Dessa forma, buscar-se-ia, portanto, efetivar uma soélida formagéo
profissional, tanto inicial como continuada, para todos os professores,
visando a melhoria na qualidade da educacao em geral.

O profissional consciente é aquele que considera que sua formagédo nao
termina na universidade. Esta Ihe aponta caminhos, fornece conceitos e ideias, e

por si mesmo, ele deve procurar atualizar-se, embasar-se teoricamente, obser -

47 BRASIL, Ministério da Educagdo. Secretaria de Educagdo Basica. Rede Nacional de

Formacao Continuada de Professores de Educacgédo Basica. Objetivos/ Diretrizes/Funcionamento.
Brasilia: MEC/SEB.

148 , (1996). Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei n. 9.304/96. Brasilia:
MEC.
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- vando a pratica e dela tirando proveito para melhorar sua acéo educativa.

Segundo Libaneo:

O termo formacédo continuada vem acompanhado de outro, a formagéo
inicial. A formag&o inicial refere-se ao ensino de conhecimentos
tedricos e praticos destinados a formacédo profissional, completados
por estagios. A formacéo continuada é o prolongamento da formacéo
inicial, visando ao aperfeicoamento profissional te6rico e pratico no
préprio contexto de trabalho e ao desenvolvimento de uma cultura
geral mais ampla, para além do exercicio profissional.**°

O professor e a professora precisam valorizar as incursdes tedricas, as
experiéncias profissionais e os saberes na pratica, permitindo que, durante o
processo de formacéo continuada, se torne um investigador e uma investigadora
capazes de rever sua formacéo, facilitando, dessa forma, a compreensao e o
enfrentamento das dificuldades em seu cotidiano escolar.

A escola oferece a capacidade de produzir conhecimentos, mas para
isso € preciso saber pensar, decidir, executar coletivamente o saber pedagogico,
possibilitando aos docentes e as docentes desenvolver habilidades, criticar
posturas e propostas, buscando a efetiva aprendizagem dos alunos e das
alunas’

Neste sentido, sdo os professores e as professoras que precisam
selecionar informacdes para O processo ensino-aprendizagem e saber
dissemina-las. Necessitam desenvolver a habilidade de coletar, organizar,
estocar, transmitir e administrar as informacdes necessarias a sua pratica
cotidiana. A mudanca e a inovacao pedagdgica estdo intimamente relacionadas

a subjetividade e ao pensamento reflexivo.

1491 IBANEO, J. C. (2004). Didatica. 22a. ed.. Sdo Paulo: Cortez, v. 1, p. 227.

1% MARTINI, Regina. Formacao continuada de professores: a pratica pedagdgica no ensino da
Arte através do projeto “Arte na Escola” Dissertacdo de Mestrado. Ciudad del Este — Paraguay,
2010. Disponivel em: http://artenaescola.org.br/uploads/monografias/resenha_287.pdf. Acesso
em: 02 de maio de 2016



CONCLUSAO

O estudo sobre a fungdo que o psicélogo e a psicologa desenvolvem no
ambito escolar vinculada com as dificuldades de aprendizagem de discentes do
Ensino Fundamental e suas implicacbes € complexo em decorréncia de diversos
fatores.

No primeiro capitulo com o titulo aprendizagem foi investigado as
dificuldades de aprendizagem, e convém destacar, que a teoria de Vygotsky
trouxe implicacdes para o campo das especulacdes interacionistas, ja que
contraria uma outra importante teoria que e a de Jean Piaget. Observa-se que a
zona proximal postulada por Vygotsky contraria a teoria piagetiana, esta
subordina a aprendizagem ao desenvolvimento cognitivo, condicionando-a e
enclausurando-a nos limites de cada estadio de desenvolvimento, enquanto
Vygotsky defende que a aprendizagem precede e condiciona o desenvolvimento
cognitivo.

Ao longo do estudo cada autor, cada autora, de acordo com sua
abordagem, conceitua e enumera as causas e as implicacfes das dificuldades
gue os e as estudantes enfrentam no processo de aprendizagem. Muitos e
muitas utilizam os termos transtornos, disturbios e dificuldades como sinénimos,
outros e outras empregam estes vocabulos fazendo distingdes entre si.
Constata-se a importancia que tem de se estimular o desenvolvimento
psicomotor da crianca, pois ele € um componente essencial para a facilitacdo
das aprendizagens escolares.

No capitulo intermediario, que aborda sobre os profissionais e suas
intervencdes na educacdo de ensino fundamental, foi investigado o papel do
psicologo e psicéloga escolar frente as dificuldades de aprendizagem. Ao refletir
sobre o psicélogo e a psicologa escolar e as dificuldades de aprendizagem de
estudantes do Ensino Fundamental fica evidenciado que o trabalho com a
crianga, familia e seu contexto de aprendizagem, surge como uma proposta de
intervencdo que deve ser desenvolvida no ambito escolar. Conclui-se que é
necessario possibilitar a interacdo dos diferentes sujeitos no processo, ou seja,
professores e professoras, alunos e alunas, estabelecendo um dialogo entre os
pares, trabalhando com confrontos, analisando o contexto social, possibilitando

analises e constatacdes.
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No terceiro e ultimo capitulo foram investigados os diagndsticos e
encaminhamentos, assim como, realizada uma reflexao sobre a sua contribuicdo
frente a esta problematica. Evidencia-se que as transformacdes das praticas
docentes sé se efetivam a medida que o professor e professora ampliam sua
consciéncia sobre a propria prética, a realizada no espaco da sala de aula e a da
universidade como um todo. Tais propostas enfatizam a colaboracdo dos
professores e das professoras para transformar as instituicbes de ensino em
termos de gestdo, curriculos, organizagdo, projetos educacionais e demais
formas de trabalho pedagdgico.

Considera-se que ¢é fundamental que professores e professoras
mantenham-se atualizados e atualizadas em relacdo a sua pratica, pois esta é
uma necessidade premente de sua profissdo. Transformar essa necessidade de
atualizacdo docente permanente em “um direito” € fundamental para alcancar
sua qualificacdo e decorrente valorizacdo profissional e o desempenho de
competéncias exigidas pela sua funcdo social. Isto ocorre devido a fragil
formacao inicial e ainda, as visGes preconcebidas que existem acerca deste
ensino, associadas as dificuldades que se encontram no exercicio da profissao,
levando a uma pratica irrefletida, desprovida de fundamentos e a um exercicio
docente muitas vezes sem significagcdo. Estas visbes conduzem a uma
precariedade conceitual e metodolégica.

A conclusdo mais incisiva € que o psicologo e a psicéloga escolar
estejam cientes de sua atuacdo e compreendam que ela esta interligada a outros
fatores que interferem no desenvolvimento da crianc¢a, sendo, a familia, a escola
e a comunidade, fatores importantes. Além disso, que seus trabalhos dentro da
escola envolvem o trabalho de prevencdo de problemas socioeconémicos,
promocgdo de saude psicolégica e controle do curriculo académico. Em vista
disso, percebe-se a importancia do estudo das dificuldades no processo de
aprendizagem escolar, do ponto de vista do dominio intelectual, afetivo e

psicomotor.
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