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RESUMO

Esta monografia apresenta um estudo de caso em Psicopedagogia Clinica, feito em regime de
estagio em uma escola de Cricitma — SC, Brasil. O caso de dificuldade de aprendizagem
estudado é de um aluno de 23 anos que frequenta o Ensino Fundamental em uma escola
publica de educacéo de jovens e adultos (EJA). O aluno manifesta forte desejo de aprender a
ler, escrever e fazer contas, mas tem grande dificuldade de aprendizagem. No levantamento
de dados para diagnostico, constatou-se: (1) indicacBes de desequilibrio nas modalidades de
aprendizagem, com caracteristicas de modalidade hiperacomodativa/hipoassimilativa,
resultando em esquemas empobrecidos, tendéncia a imitacdo; (2) atraso no desenvolvimento
cognitivo, com indicacbes de desenvolvimento incompleto das estruturas operatérias de
seriacdo e classificacdo, e pobreza na funcdo simbolica, caracteristicas da fase pré-
operacional; (3) avaliacdes de lectoescrita apontam estagio de desenvolvimento anterior ao
silabico. A intervencdo foi planejada com atividades e jogos para desenvolvimento das
estruturas operatorias incompletas ou em falta, desenvolvimento do conceito de nimero e da
mecanica da escrita, e busca de equilibrio entre as modalidades de aprendizagem, até o limite
da capacidade do paciente, como condi¢@es importantes para a busca de seus objetivos de
aprender a ler, escrever e fazer contas.

Palavras-chave: Psicopedagogia Clinica. Dificuldade de aprendizagem. Estudo de caso.
Paciente adulto.



ABSTRACT

This monograph presents a case study in Clinical Psychopedagogy, done through an
internship contract with a public school in the city of Criciuma, Santa Catarina State, in
Brazil. The studied case of difficulty in learning is that of a 23 years old student attending a
primary education course in a public school for teenagers and adults. The student reveals a
strong desire to learn to read, write and acquire proficiency in making calculations, but shows
great difficulty in achieving this goal. In the diagnostic phase it was noticed: (1) indications of
a disequilibrium in the learning styles, showing the characteristics of a hiperaccommodative /
hipoassimilative style, which results in poor schemas and a tendency to imitation; (2) a delay
in the cognitive development, with indications of an incomplete development of the
operational structures of seriation and classification, and poor symbolic function, which are
characteristically developed in the preoperational stage; (3) an evaluation of the understanding
of the mechanics of written language, according to Ferreiro and Teberoski (1986) shows it to
be in a stage anterior to the syllabic. The intervention was planned with activities and games
directed to the development of the operational structures lacking or incomplete, development
of the concept of number and of the mechanics of the written language, and the achievement
of an equilibrium between the learning styles of assimilation and accommodation, up to the
limit of the student’s ability, as important conditions for the attainment of the student’s goals
in learning to read, write and be proficient in making calculations.

Key-words: Clinical Psychopedagogy. Learning difficulty. Case study. Adult patient.
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1 INTRODUCAO

A Psicopedagogia Clinica tem como alvo auxiliar aqueles que apresentam
dificuldades em aprender. Geralmente essa dificuldade torna-se evidente na escola, refletindo
no mau resultado das provas, baixas notas, conceitos insuficientes, repeténcia.

Nos casos mais graves, ndo superados, o aluno ou aluna podera repetir um ou
mais anos e até mesmo desistir de frequentar a escola. A situagdo traz frustragdes, sofrimento
emocional ao aluno(a), para a familia, para os professores. Em longo prazo, o prejuizo para o
aluno ou aluna, para a familia e para a sociedade pode ser ainda maior, pois 0 grau de
conhecimento adquirido fica empobrecido e a dificuldade persistente pode comprometer o
desempenho profissional, refletindo na situacdo econdmica, status social e grau de satisfagdo
com a vida.

Assim, percebe-se a importancia do trabalho psicopedagdgico clinico, pois por
meio dele o individuo que tem dificuldades em aprender recebe a oportunidade de
desenvolver essa capacidade até o limite de suas possibilidades.

A UNESC oferece a formacdo em Psicopedagogia Clinica e Institucional na forma
de um curso de pés-graduacao Lato Sensu. Para a consolidacdo dos conhecimentos adquiridos
nas diversas disciplinas do curso e, principalmente, na disciplina de Psicopedagogia Clinica, a
UNESC requer um estagio em Psicopedagogia Clinica. A realizagdo é condicdo indispensavel
para a concessao do diploma.

O estagio é uma grande oportunidade para a consolidacdo e extensdo dos
conhecimentos adquiridos nas aulas presenciais do curso.

Neste trabalho € apresentado um estudo de caso em Psicopedagogia Clinica,
realizado na condicao de estagio em uma escola de educac¢do para jovens e adultos.

Os capitulos que seguem descrevem, na ordem em que aparecem, O Processo
realizado de levantamento de dados, investigacdo, formulacdo de hipoteses sobre as possiveis
causas das dificuldades em aprender, planejamento e execucdo de acdes com o objetivo de
desenvolver no paciente a capacidade de aprender que se percebeu em falta, até o limite de
suas possibilidades. Na primeira parte de cada capitulo, e de suas subdivisfes, sdo

apresentadas as fundamentacgdes tedricas de cada etapa realizada.



2 CAPITULO TEORICO SOBRE PSICOPEDAGOGIA CLINICA

2.1 SOBRE AS ORIGENS DA PSICOPEDAGOGIA

Escott e Argenti (2001) escrevem que a Psicopedagogia surgiu h& poucos anos no
Brasil, sendo considerada uma area relativamente nova de estudos.

Bossa (2000) relata que a preocupacdo com o0s problemas de aprendizagem
iniciou, na Europa, no final do século X1X, e que, no inicio de século XX, nos Estados Unidos
e Europa, o nimero de escolas para criancgas consideradas de aprendizagem lenta cresceu. Na
Franca, por volta de 1930, foram criados os primeiros centros para orientacdo educacional
infantil, reunindo profissionais de diversas areas, tais como médicos, psicélogos, educadores e
assistentes sociais.

Segundo Mery (1985, apud BOSSA, 2000), em 1946, J. Boutonier e George
Mauco fundaram, em Paris, 0s primeiros centros psicopedagdgicos. Nestes centros, eram
utilizados os conhecimentos da Psicologia, Psicanalise e Pedagogia para tratar criangas com
problemas de comportamento, tanto na escola como no lar, buscando sua readaptagéo.

Segundo Scoz (2009), a partir de 1960, a categoria profissional de Psicopedagogia
comecou a expandir-se e organizar-se no Brasil, preocupando-se com as causas do fracasso
escolar. Na época, os problemas de aprendizagem eram percebidos como disfuncéo
psiconeuroldgica, mental e/ou psicologica. Os conceitos de disfuncdo cerebral minima e de
disturbios de aprendizagem (como afasias, disgrafias, discalculias e dislexias) davam énfase
a essa nocdo de origem organica dos problemas de aprendizagem. Assim, criangas com
dificuldades de aprendizagem eram encaminhadas a profissionais da area médica, que
recorriam, frequentemente, ao uso de medicamentos.

Uma mudanga nas ideias de como tratar as dificuldades de aprendizagem tem
inicio na década de 1970. Spieker (apud ESCOTT; ARGENTI, 2001) prop6s um enfoque
psicoanalitico no tratamento dos problemas de aprendizagem. E o tratamento proposto
envolvia ndo somente o sujeito com dificuldades de aprendizagem, mas, também, a familia
deste.

Scoz (2009) destaca a importante contribuicdo da Associacdo Brasileira de
Psicopedagogia, no Brasil, para mudanca na concepcdo dos problemas de aprendizagem. A
associacédo foi criada, em 1980, em S&o Paulo, para congregar os psicopedagogos paulistas.

Assim, inicialmente, foi denominada de Associacdo dos Psicopedagogos de S&o Paulo. Em
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1988, ampliou sua &rea de agdo para outros estados brasileiros e passou a chamar-se
Associacdo Brasileira de Psicopedagogia (ABPp).

Um marco importante ocorreu, em 1984, quando a associacdo promoveu um
encontro em que propunha, para a Psicopedagogia, ndo s6 um enfoque terapéutico, mas,
também, um enfoque preventivo, com uma atuacdo dos psicopedagogos que buscasse
melhorar a qualidade de ensino nas escolas.

Scoz (2009) escreve que, a medida que cresciam os campos de atuacdo da
Psicopedagogia, os psicopedagogos foram sentindo a necessidade de melhorar sua formacao,
adquirindo conhecimentos de diversas outras areas. A ABPp contribuiu bastante para isso,
promovendo cursos, palestras, semindrios, etc., em que trazia profissionais de &reas como a
Pedagogia, Psicologia, Neurologia, Psiquiatria, etc.

A Psicopedagogia evoluiu, assim, em sua multidisciplinaridade, ao longo dos
anos, passando a utilizar conhecimentos de um numero maior de disciplinas, incluindo a
Pedagogia, a Psicologia Social, a Genética, a Neurologia, a Psicanalise e a Linguistica, entre
outras (ESCOTT; ARGENTI, 2001).

Escott e Argenti (2001) destacam, também, a influéncia de profissionais
argentinos, citando os nomes de Alicia Fernadndez e Sara Pain como contribuintes importantes
para a Psicopedagogia praticada no Brasil, reforcando nela as ideias psicanaliticas. A
abordagem resultante dessa contribuicdo considera, além dos aspectos cognitivos e
instrumentais, também o desejo do sujeito.

Sonia Parente, engajada como psic6loga nos trabalhos da Secretaria Municipal de
Educacdo de Sao Paulo, no final da década de 1970 e na década de 1980, conta que existia, na
época, grande preocupacdo com 0 aumento no numero de criangas com problemas escolares
(PARENTE, 2003). Ela participou de equipe de psicologos, contratada pela Prefeitura de Séo
Paulo, que buscava resolver a questdo do fracasso e da evasdo escolar e sentia a necessidade
de uma mudanga de rumos, um novo caminho para tratar da situagdo. A Psicopedagogia
importada da Argentina, no final da década de 1970 e inicio de 1980, proporcionou esse
caminho. Parente, ela prépria orientada por Sara Pain, da a entender que a chegada do
pensamento de Sara Pain a Sdo Paulo, naquela época, foi muito importante. Houve uma
mudanca de enfoque, com a adogéo da perspectiva psicanalitica da psicopedagoga argentina,
que considerava as relacdes entre afetividade e cognicdo nos problemas de aprendizagem.

Sobre essa mudan(;a, a autora escreve que:
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[...] até entdo acreditava-se que as criangas nao aprendiam por problemas de
caréncia social, desnutrigdo ou devido a problemas neurologicos, como a famosa
disfuncdo cerebral minima (DCM). Esses mitos ndo mais se sustentavam e todo um
movimento desenvolvia-se, contrariando essas concep¢des (PARENTE, 2003,
p.22).
Essa perspectiva de Sara Pain é adotada, também, nas consideracdes sobre as
possiveis causas de dificuldades de aprendizagem que serdo abordadas ao longo deste
capitulo. A nova perspectiva provocou mudanca significativa no modo como 0s

psicopedagogos tratam as dificuldades de aprendizagem.

2.2 ETAPAS DO TRATAMENTO: DIAGNOSTICO E INTERVENCAO

O tratamento psicopedagdgico clinico € um processo que compreende duas etapas
principais: a de diagnostico; e a de intervencio. E na etapa de intervencao que se concentra o
tratamento, em si, da dificuldade de aprendizagem, isto &, é nela que sdo realizadas as acdes
que buscam fazer com que o paciente supere as dificuldades e aprenda. Mas, para poder
planejar acdes de intervencdo, o psicopedagogo clinico precisa, primeiro, descobrir as causas
da dificuldade de aprendizagem. E, para descobrir essas causas, realiza todo um trabalho de
levantamento de informacdes que lhe permita chegar a um diagnostico. Esse trabalho constitui
a etapa de diagnastico.

Uma parcela significativa do texto desta monografia est4 dedicada a descri¢do
desse processo de diagndstico, compreendendo sessdes com o paciente, sua familia e seus
professores. Em Psicopedagogia Clinica, essas sessfes sdo referidas por meio de termos que
se tornaram padrdo na pratica ensinada no curso de Psicopedagogia da UNESC, como:

a) motivo da consulta;

b) enquadre com o paciente;

¢) hora do jogo;

d) historia vital;

e) técnicas projetivas;

f) diagnostico operatorio;

g) avaliacéo da lectoescrita;

h) avaliacdo do pensamento l6gico-matematico;

i) avaliagdo do corpo e movimento;

j) hipdtese diagnostica.
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Os nomes estéo relacionados com os objetivos de cada sesséo, no levantamento de
informagdes necessérias ao diagnostico. O motivo da consulta, histéria vital e hora do jogo
sdo referidos por Pain (1985). A autora escreve, também, sobre as provas psicométricas e as
provas projetivas. Mais consideracfes sobre essas etapas de levantamento de dados serdo
apresentadas ao longo da narracdo do estudo de caso, indicadas sob o titulo fundamentacao

tedrica.

2.3 DIAGNOSTICO: EM BUSCA DAS CAUSAS

Na Psicopedagogia sdo utilizados conhecimentos de diversas disciplinas, entre
elas a Psicologia, a Psicandlise, a Neurologia e a Pedagogia. Profissionais dedicados a busca
das causas das dificuldades de aprendizagem concluiram que a aprendizagem pode ser
influenciada por fatores orgénicos e, também, por fatores sociais, econémicos e culturais.
Assim, diz-se que aprendizagem ocorre dentro de um contexto sdcio-econdmico-cultural.

A dificuldade de aprendizagem pode ter, como causa predominante, um fator
organico, isto €, problemas relacionados a lesdo cerebral, dificuldades auditivas, visuais,
motoras, etc.

Além desses fatores organicos, reconhece-se que o0 processo de aprendizagem
também é influenciado pelo contexto sécio-econémico-cultural, como citado acima, isto é,
pode ser afetado pelas perspectivas da comunidade e da familia, pelas perspectivas da escola e
do professor e pelas perspectivas do proprio aluno, ou seja, a aprendizagem que acontece
resulta do que a familia quer, do que a escola quer, do que o professor quer e do que o aluno
quer.

Como consequéncia, quando ha fracasso escolar, isto €, quando o grau de
aprendizagem esta aquém do desejado para o aluno, as causas desse fracasso tanto podem
estar nas capacidades e acdes do aluno, como nas acOes da escola, nas agdes da comunidade
e/ou nas acOes da familia.

No estudo das causas do fracasso na aprendizagem, o modelo adotado pela
Psicopedagogia, onde se percebe a influéncia da psicanalise, classifica essas causas em dois
grupos, sendo um interno e outro externo a estrutura familiar e individual. No grupo das
causas internas a estrutura familiar hd um subgrupo denominado sintoma e outro denominado
inibicao.

No subgrupo sintoma, estdo causas que s&o consideradas decorrentes da relagcao

do individuo com a familia e que séo identificadas pelos seguintes rétulos: a) contrato de
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sobrevivéncia; b) segredo; c) identificacdo; d) pai fracassado. No capitulo 3 sdo apresentados
mais detalhes sobre essas causas.

No subgrupo inibicao, estdo situacbes de ndo aprender, também relacionados com
a estrutura familiar e individual, na qual o pensar e o aprender estdo reprimidos. Ha
predominio de determinadas crencas que dao ao ato de pensar ou de aprender uma conotagdo
negativa, fazendo com que sejam evitados.

No segundo grupo, estdo as causas externas, ndo relacionadas a estrutura familiar,
e que ndo se instalaram na estrutura interna do individuo. Podem ser, por exemplo, condicdes
encontradas na escola ou atitudes dos educadores. Essas causas formam um subgrupo
denominado problema de aprendizagem reativo.

O ndo aprender pode ser considerado, também, sob o ponto de vista do
desenvolvimento cognitivo do sujeito. Neste sentido, a Psicopedagogia adota o modelo
psicogenético proposto por Jean Piaget.

Wadsworth (1992), escrevendo sobre essas proposi¢cdes de Piaget, descreve 0s
seguintes estagios de desenvolvimento cognitivo:

a) estagio sensorio-motor (do nascimento até dois anos);

b) estagio do pensamento pré-operacional (de dois aos sete anos);

C) estagio das operagdes concretas (de sete aos onze anos);

d) estagio das operacdes formais (de doze aos dezesseis anos, ou mais).

Um importante ponto desse modelo é que, em cada estagio, sdo desenvolvidas
certas habilidades cognitivas e as habilidades desenvolvidas em um estagio sdo condicdo
indispensavel para o desenvolvimento das habilidades do estagio seguinte.

As faixas de idade citadas sdo aquelas em que boa parte das pessoas desenvolve as
habilidades préprias de cada estagio, mas o desenvolvimento de uma pessoa pode ficar
comprometido, de modo que se podem encontrar individuos de mais idade que ainda nédo as
desenvolveram e pode estar ai uma causa da dificuldade em aprender.

Para descobrir em que estagio de desenvolvimento o paciente se encontra, é
realizado o diagndstico operatorio (ver 3.6).

Ao longo da descricdo do processo de levantamento de dados necessarios ao
diagnostico deste estudo de caso, apresentada a seguir, serdo abordadas, em cada etapa, as
fundamentacOes tedricas em que a etapa se baseia. Como se perceberd, essas fundamentacoes

estdo ligadas as ideias apresentadas neste capitulo.
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3 ESTUDO DE CASO EM PSICOPEDAGOGIA

Segundo o INSPER - Instituto de Ensino e Pesquisa (2013), o estudo de caso é
um instrumento pedagdgico valioso, em que se apresenta ao estudante um problema sem
solucdo pré-definida, e se requer dele o empenho para identificar o problema, analisar
evidéncias, formar argumentos I6gicos e propor solugoes.

O estudo de caso permite aplicar, na préatica, os conhecimentos tedricos adquiridos
na sala de aula e, com isso, desenvolvé-los, dar-lhes reforco, aprofunda-los.

A escolha de um aluno com dificuldade de aprendizagem e o desenvolvimento de
todo o processo psicopedagogico clinico de levantamento de dados, diagnostico e intervencéo,
ird proporcionar justamente isso, a aplicagdo, na pratica, dos conhecimentos teoricos
adquiridos, seu desenvolvimento, reforgo e aprofundamento.

Neste estudo de caso, as referéncias ao paciente escolhidos serdo feitas usando as
iniciais do nome dele, E.M., com a intencédo de preservar sua identidade. E. M. é um jovem de
23 anos que tem dificuldades de aprendizagem. Apesar da idade, ainda nédo 1€, ndo escreve, e
ndo sabe fazer contas. Frequenta uma escola para educacéo de jovens e adultos a noite porque
tem um grande sonho: aprender a ler e a escrever. Foi indicado pela Escola para este trabalho
de estudo de caso. Ele mora com a mée, dois irmdos, uma irma e uma cunhada. Na ocasiéo da
primeira entrevista com a familia, o pai havia falecido seis meses antes.

A seguir serdo consideradas e descritas as etapas de levantamento de dados
julgadas necessarias para o diagnostico das causas de ndo aprendizagem de E.M. Como ja
apresentado no capitulo 2, essas etapas estdo divididas por sess@es realizadas, cada uma com
um propdsito determinado e um nome ja consagrado na préatica da Psicopedagogia Clinica.

A primeira sessdo descrita € a do motivo da consulta.

3.1 MOTIVO DA CONSULTA
3.1.1 Fundamentacao teorica

Na pratica da Psicopedagogia Clinica é recomendado que a primeira sessdo de
atendimento seja feita com os responsaveis pelo paciente, quando crianga ou jovem, ou 0

proprio paciente, quando adulto. Essa primeira sessdo, denominada de sessdo do motivo da

consulta, tem como objetivos:
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a) conhecer membros da familia do paciente, geralmente a mée e o pai, ou outro
adulto responsével por ele;

b) indagar como familia ou paciente ficaram sabendo sobre o psicopedagogo;

c) indagar o que levou a familia a vir buscar ajuda, porque pensam que a ajuda é
necessaria e 0 que a familia pensa que pode ser a causa do problema
percebido;

d) obter informacdes sobre o paciente e seus familiares;

e) indagar o que a familia espera como resultado do atendimento
psicopedagdgico;

f) comunicar o papel e a forma de atuacdo do Psicopedagogo;

g) combinar a frequéncia e o tempo de cada atendimento;

h) combinar o custo de cada atendimento.

E papel do psicopedagogo, nesse primeiro contato, transmitir seguranca a familia,

tranquiliza-la, dar-lhe esperanca.

A entrevista € feita somente com familiares, sem a presenca do paciente, e a ideia
é estimula-los a falar livremente, participando o menos possivel, apenas guiando-os a focar
nos assuntos de interesse, observando atentamente seu comportamento, suas falas, sua
postura, 0 modo como se comunicam entre si.

Dessa primeira entrevista & esperada a obtencdo de diversas informacoes
importantes para o diagndstico. Entre elas, destaca-se a informacdo sobre o significado do
sintoma na familia e significado do sintoma para a familia (PAIN, 1985).

Ao buscar o significado do sintoma na familia, deseja-se saber que significado o
ndo aprender tem na familia. Esse significado torna-se um motivo inconsciente que pode vir a
inibir a aprendizagem quando o ndo aprender traz um resultado que é inconscientemente
desejado pelo paciente. Em relacdo a isso, Sara Pain (1985) apresenta, como possiveis causas
de inibicdo da aprendizagem: o contrato de sobrevivéncia; segredo; identificacdo; e pai
fracassado, ja citado no capitulo 2.

No contrato de sobrevivéncia, aprender pode significar uma mudanca de relacao
com a mde, pai ou pessoa significante, mudanca essa que 0 grupo ndo consegue suportar.
Acontece, por exemplo, quando a mée superprotege o filho ou a filha e alimenta o desejo,
geralmente inconsciente, de que ele ou ela ndo cresca. Nao quer que ele ou ela aprenda, que se
torne independente.

No segredo, ha algo importante no passado do paciente, que Ihe é escondido.

Uma condicgéo que, quando percebida por ele, torna-se um fator inibidor da aprendizagem. O
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segredo pode ser, por exemplo, o fato de o paciente ser filho adotivo, ou ter nascido fora do
vinculo matrimonial (filho ilegitimo).

Na identificacdo, o ndo aprender é considerado um sintoma derivado de uma
identificacdo do paciente com um dos progenitores. Sobre essa identificacdo, como exemplos,

Sara Pain escreve:

[...] a falta de conhecimento investe o objeto de amor. O pai mostra-se indulgente
com uma mulher burra que confunde feminilidade com ignorancia. A menina se
identifica com tal modelo para conseguir o mesmo favor [...] O outro caso no qual a
identificacdo é denunciada por si mesma: “E...cle...vocé sabe... ndo termina... isto...
deixa as coisas... de modo que...” no meu informe a professora apresenta a mesma
crianga expressando que “suas redagdes sdo incompreensiveis, porque deixa todas
as idéias truncadas; parece como se tivesse lacunas em seus pensamentos”. (PAIN,
1985, p.37-38)
No pai fracassado, o ndo aprender é considerado um sintoma derivado de atitude
de cumplicidade com o pai, percebido como mal sucedido.
Ao buscar o significado que o sintoma tem para a familia, deseja-se saber como a
familia reage a percepcédo do problema de aprendizagem. A forma de reagir vai depender dos

valores que dominam a classe e o grupo social a que pertence a familia.

3.1.2 Relato

Normalmente, os trabalhos em Psicopedagogia Clinica come¢am quando pais ou
responsaveis pelo paciente, ou 0 proprio paciente, procuram o psicopedagogo em busca de
ajuda.

No caso aqui apresentado, porém, esse servico psicopedagdgico nao foi procurado
especificamente pelo paciente ou sua familia. Em razdo da necessidade do estagio, o
estagiario procurou a Escola e os dirigentes dela escolheram e indicaram E.M. para o
tratamento psicopedagdgico clinico.

E.M. demonstra ter habilidade motora para manusear lapis e consegue copiar
palavras, desenhando-as com letra bonita, mas informa e d& demonstracdes (ver 3.2) de que
ndo sabe ler e ndo sabe escrever as palavras que pensa e pronuncia. Também informa e da
demonstracdes de que ndo sabe fazer contas.

A entrevista motivo da consulta foi feita somente com a mée, uma vez que o pai

havia falecido ha cerca de seis meses.
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Convidada, a mae compareceu a sessdo com boa disposi¢do. Embora solicita ao
responder as perguntas, respondia somente o que era perguntado, sem muita elaboracé&o.

Ao receber a mae de E.M., o estagiario explicou ser estudante de Psicopedagogia
e que o papel do psicopedagogo é auxiliar criancas, jovens e adultos que tém dificuldade em
aprender. Explicou, também, que esse atendimento psicopedagdgico ndo teré custo para E.M.,
que estd sendo feito como um estdgio necessario para a conclusdo do curso, e que esse
trabalho de estagio tem o acompanhamento e orientacdo de uma professora do curso com
bastante experiéncia em Psicopedagogia Clinica. Explicou, ainda, que no atendimento
psicopedagdgico clinico ndo se da aulas e nem se faz temas escolares. O atendimento é feito
por meio de atividades que incluem jogos. Falou que os jogos s&o uma forma de atividade
que o paciente gosta de fazer e que auxilia no desenvolvimento de habilidades. A mée de E.
M. ouviu as explicacdes balancando a cabeca afirmativamente e ndo fez comentarios.

Feita essa apresentacdo sobre o trabalho, o estagiario informou a frequéncia e o
tempo de duracdo das sessbes psicopedagdgicas. Ele pediu, entdo, a mae de E.M. que falasse
sobre E.M., sua dificuldade em aprender, sua vida escolar e 0 que ela pensava ser a causa
dessa dificuldade.

Falando sobre o que considera ser a causa da dificuldade de E.M. em aprender a
ler e escrever, ela citou o problema de parto, em que o médico teve que empurrar a crianga
para nascer, e as veias que perceberam na cabeca, que também causou a dificuldade em um
dos olhos, de modo que uma palpebra esta sempre caida. Ela pensa que a dificuldade de E.M.
tem origem nesse problema de parto.

A mée conta que E.M. comecou a ir a escola com seis anos. Comegou em uma
escola e, depois de alguns meses, mudou para a mesma escola onde estuda hoje. La ficou
fazendo o jardim por dois a trés anos. Aos 13 anos ainda estava no primeiro ano do ensino
fundamental.

Quando comecou a ir a escola, ele queria ir, e ndo houve nenhuma dificuldade em
convencé-lo. Mas, na escola, ndo ficava quieto na carteira. la para a janela, para a porta,
ficava andando pela sala. Quando em casa, ndo gostava de fazer as licdes de casa.

A mée conta que houve uma época, quando tinha entre 9 e 10 anos de idade, em
que E.M. ndo queria mais ir a escola. Com 14 anos, E.M. foi estudar numa A.P.A.E.
(Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais), onde permaneceu por dois anos.

A maée relata que foi na A.P.A.E que ele comecou a apresentar progresso na

aprendizagem. Gostava de ir para a escola, fazia as tarefas escolares e comecgou a escrever.
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Ainda quando em idade de menor, E.M. via os irméos irem trabalhar e queria
trabalhar também. Chorava porque néo podia trabalhar.

Depois da A.P.A.E, aos 16 anos, foi estudar em uma escola profissionalizante,
onde ficou por mais trés anos. L4 aprendeu uma profissdo e comecou a trabalhar, por volta
dos 18 anos. O emprego foi indicado pela escola. Ele permanece nesse mesmo emprego até
hoje.

Depois que saiu da escola profissionalizante, com 19 anos, ficou frequentando um
curso para a educacao de jovens e adultos, em um centro comunitario. Ha cerca de dois anos,
passou a estudar na escola em que esté hoje.

A mée de E.M. conta que os irmdos se ddo bem. Quando os irmdos queriam
ensina-lo e faziam as tarefas de modo diferente do que a professora de E.M. havia ensinado,
ele ficava brabo. S0 aceitava fazer do jeito que a professora havia ensinado.

Quando E.M. néo queria fazer os temas de casa com a irmd, a mae ia fazer o tema
com ele.

O pai de E.M. ndo lia e nem escrevia. Era analfabeto. Mas sabia fazer contas. A
mée conta que a irmad mais velha sabe fazer contas muito bem. A irmd e um dos irméos de
E.M. também estudam, atualmente, na mesma escola que ele. A mae também conta que,
quando ela era jovem e estava na escola, foi detectado que ela tinha um problema na cabeca e
que precisava fazer um exame. Mas, como 0 exame era caro e a mée dela ndo podia pagar,
nunca foi feito. Ela diz que s6 aprendeu a ler as horas bem depois de casada. Agora, sabe ler
as horas e, também, ja aprendeu a fazer contas.

Quando perguntada como os irmaos e o pai de E.M. viam essa dificuldade dele
em aprender, a mde comentou que o pai de E.M. recomendava leva-lo ao médico. Também
dava conselhos para ele se esforcar em aprender, para que pudesse chegar a ser alguém na
vida. Os irmdos também d&do conselhos para ele se esforcar e 0 ajudam a fazer as tarefas
escolares.

A pergunta sobre a rotina diaria de E.M., a méie respondeu que ele levanta as
6h30min para iniciar o trabalho as 7h30min. E a mae que o chama no horério, mas ela diz
gue, mesmo nos dias em que ndo tem que ir trabalhar, ele acorda sozinho e levanta. E.M. vai
dormir entre as 22h00min e as 23h00min.

Sobre as amizades, a mée diz que, quando pequeno, brincava com outras criangas
na areia e jogando bola. Sobre as amizades atuais, ela diz que E.M. ndo tem nogéo de amigo
bom e amigo ruim. Para ele todo mundo é amigo. Ela fala: "A gente olha com quem ele

anda”. Ela diz que, quando da conselho que um amigo ndo ¢ bom, E.M. fica brabo com ela.
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3.1.3 Andlise diagnostica

O modo reservado como a mae fazia seus comentarios e respondia as perguntas
ndo facilitou ao estagiario a obtencdo de informacGes e conclusbes quanto a questdo do
sintoma na familia. De qualquer forma, com as informacdes obtidas, o estagiario ndo percebe,
neste primeiro encontro, indicativos de um contrato de sobrevivéncia, segredo, identificacéo
ou pai fracassado. Entretanto, um caso de identificacdo nao seria improvavel, considerando
que o pai era analfabeto e a mée também compartilhava essa condicao.

Hé& a considerar, ainda, o depoimento da mée de que ela tinha um problema de
aprendizagem que estaria relacionado a um problema na cabeca, e que E.M. teve um
problema no parto que, segundo ela, é a causa das dificuldades dele em aprender. Pode-se
indagar, dai, sobre a possibilidade da instalacdo de uma crenca de incapacidade, relacionada
com essas situacdes, que possa estar, também, contribuindo como causa de ndo aprender.

Outra hipotese de causa provavel é a de que tenha havido, de fato, dano
neuroldgico, causador das dificuldades de aprendizagem, ou um atraso de desenvolvimento
por outras circunstancias, considerando-se a admissdo de E.M. em uma A.P.AE e sua
permanéncia, |4, por dois anos.

J4, quanto ao significado do sintoma para a familia, o depoimento da mée revela
que a familia considera importante a aprendizagem. Aprender é importante para 0 sucesso
pessoal e profissional, ser alguém na vida, nas palavras da mae. Isso fica implicito, também,
no historico escolar de E.M. Apesar dos constantes insucessos, houve insisténcia e E.M.
continuou indo a escola. Segundo a mée, pai e irmdos davam apoio para que se esforgasse em

aprender.

3.2 ENQUADRE COM O PACIENTE

3.2.1 Relato da sessao

O primeiro contato do estagiario com E.M., bastante breve, ocorreu no dia da
entrevista com a coordenacgdo da Escola. A coordenadora chamou primeiro a professora de
Ensino Fundamental I, para saber quem ela indicaria. Ela concordou com a indicacéo de E.M.
e, depois, foi chama-lo para que o estagiario e o aluno se conhecessem.

E.M. compareceu, com um sorriso timido e poucas palavras. A professora pediu,

entdo, que trouxesse o caderno dele para o estagiario ver. Ele apresentou um caderno pautado,



20

de umas 200 paginas, muito bem cuidado, com bastante escrita copiada por E.M., em letra
bonita, bem desenhada, seguindo perfeitamente as margens e o tracado das linhas do caderno,
boa distribuicdo na folha. Havia varios exercicios simples de matematica basica, colados nas
paginas do caderno.

O estagiario fez uma apreciagdo sincera, dizendo que o caderno estava muito bem
cuidado e a letra era bem bonita, melhor que a dele.

A professora de Ensino Fundamental | reafirmou o que ja dissera, que E.M. copia
a escrita como copia um desenho, sem entender o que estd escrito. Ainda ndo sabe ler e
escrever.

Dias mais tarde, quando E.M. chegou para a sessao de enquadre com o paciente, o
estagiario perguntou-lhe como tinha sido o dia e como estava se sentindo. E.M. falou que o
dia tinha sido bom, mas que estava preocupado com a Professora M., que é sua professora de
Ensino Fundamental I, e por quem ele demonstra um carinho especial. Alguns colegas haviam
feito queixas e tinha surgido uma discusséo em aula, deixando a professora bem triste.

O estagiario havia colocado algumas caixas com os jogos Lince, Cilada e Cara a
Cara sobre a mesa, junto com algumas folhas com ilustracbes. Como E.M. ndo demostrou
interesse nos jogos e ilustracOes, o estagiario perguntou a ele se ndo queria dar uma olhada.
Ele disse que ndo queria. Apenas olhou a ilustracdo da folha de cima e comentou que era um
peixe.

Quando perguntado, E.M. disse que ndo conhecia jogos. Continuando a conversa,
0 estagiario pediu que E.M. falasse sobre ele e sua familia. Que idade tinha e com quem
morava. E.M. contou que tem 23 anos de idade, lembrou dia e més de sua data de nascimento,
e falou que mora com a mée, uma irmd e dois irmdos. A irm& é a mais velha, seguindo-se um
irm&o mais velho e um mais novo.

O estagiario perguntou com que idade havia entrado na escola e em que escolas
havia estudado. E.M. n&o soube informar idades e datas com muita certeza. Apenas lembrou
que iniciou nesta mesma escola onde estuda hoje. Contou que depois estudou em escola da
A.P.A.E, depois foi estudar em uma escola para aprender uma profissdo. Foi a partir de la que
comecou a trabalhar como empacotador em um supermercado, onde ainda permanece
trabalhando.

Quando saiu da escola onde aprendeu a profissdo, passou a estudar, a noite, em
outra escola. Entdo, conheceu a professora de Ensino Fundamental I, na igreja que estava
frequentando, e essa professora conseguiu vaga para ele na escola atual que, como ja havia

dito, foi a primeira em que estudou. Disse que esta nessa escola desde o ano passado.
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E.M. conta que gosta de jogar futebol, de desenhar e ouvir musica. E torcedor do
Vasco da Gama e do Criciima E.C. Disse que assiste televisdo, vé novela e filmes. E.M. fala,
também, que deseja muito aprender a ler e fazer contas.

O estagiario, entdo, levantou-se e foi até um mapa colocado na parede da sala, ha
cerca de trés metros de onde estavam sentados, onde havia a palavra mundo escrita em letras
maiusculas, e perguntou a E.M. se podia ler aquela palavra. Ele disse que ndo. O estagiario foi
apontando as letras da palavra, uma por uma, até a quarta letra, perguntando que letras eram.
E.M. disse 0 nome de letras, mas os nomes ndo coincidiam com as letras apontadas.

O estagiario mostrou a E.M., entdo, uma colegdo com 74 logotipos de empresas
famosas, distribuidos em trés folhas, impressos em cores, com cerca de 25 logotipos em cada
folha. A maioria desses logotipos, além do desenho, tinha 0 nome da marca escrito.

Vendo os logotipos do Banco do Brasil, Caixa, Itad, HSBC e Bradesco, ele os
reconheceu como significando bancos. Vendo os logotipos da Ford, Chevrolet e Peugeot, ele
0s reconheceu como marcas de carros, mas ndo soube dizer o nome das marcas. O logotipo da
Fiat ele associou com Palio e o da Volkswagen com Gol. Os logotipos da Ipiranga, Petrobras,
Shell e Esso, ele associou com postos de gasolina, mas ndo soube dizer 0s nomes das marcas.
Os logotipos da Adidas e da Nike ele associou com ténis, também, sem indicar o0 nome da
marca. Associou o0s logotipos da Nestlé, Toblerone, Lacta e Garoto com chocolate e 0s
logotipos da Perdigéo, Sadia e Aurora com salsicha. Ele reconheceu pelo nome as marcas da
Bombril, do Criciima E.C., dos supermercados Bistek, Angeloni e Giassi, da Brahma e da
Skol, da Vivo e da Tim. E.M. ia examinando os logotipos a partir da direita, em colunas, de
cima para baixo.

Na sequéncia, o estagiario propds que olhassem o0s jogos, para conhecé-los e E.M.
concordou. Olhou primeiro o jogo Lince. Quando explicado a E.M. que ele precisava pegar as
pecas e encontrar o desenho no tabuleiro, ele demonstrou que conseguia localiza-las com
grande rapidez. Fez esse exercicio com nove pecas. Depois 0 estagidrio pediu para ele
identificar as pegas e ele foi dizendo o nome das figuras, tendo olhado entre 25 e 30 e
acertado quase todas.

E.M. ndo chegou a jogar o jogo Cilada, porque o tempo da sesséo ja estava quase
acabando. O estagiario apenas explicou o que era preciso fazer com as pecas, e E.M. mostrou
boa habilidade para pegar e encaixar as pec¢as. O estagiario percebe, todavia, dificuldades em
E.M. para elaborar e explicar conceitos e idéias. Sera timidez, medo de errar ou dificuldade

em elaborar?
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3.2.2 Analise da sessao

E.M. ndo demonstrou curiosidade em relacdo aos jogos que lhe foram
apresentados. Pelo modo como se expressou, deu a entender que nao estd habituado com esse
tipo de jogo e nem familiarizado com eles. A julgar pela narrativa do histérico escolar, E.M.
demonstra persisténcia em permanecer na escola, apesar do pouco sucesso que teve em
aprender a ler e escrever.

E.M. mostrou tranquilidade e capacidade de manter o foco na conversa e nas
atividades que Ihe foram apresentadas. Permaneceu sentado durante toda a sesséo, que durou
uma hora.

O paciente ndo demonstrou capacidade para ler palavras, nem no exercicio com a
palavra mundo, no mapa, e nem nos diversos logotipos de marcas famosas que lhe foram
apresentadas. Também ndo demonstrou ser capaz de identificar as letras do alfabeto.
Entretanto, demonstrou que sua mente é capaz de relacionar simbolos com significados, tendo
identificado a relacdo entre diversos logotipos e as utilidades que eles representam (bancos,
marcas de carros, postos de gasolina, chocolate, salsicha).

Com o jogo Lince mostrou aptiddo visual, destreza motora, capacidade de
correspondéncia termo a termo e associacdo de imagens com as palavras que as identificam,
como bola, uva, barco, etc.

Com o jogo Cilada também demonstrou destreza motora para posicionar as pecas,
correspondéncia termo a termo, inclusive reconhecendo o local de encaixe de pecas a partir de

pecas em posicOes diferentes daquelas presentes no tabuleiro.

3.3 HORA DO JOGO

3.3.1 Fundamentacao tedrica

A sessdo hora do jogo é uma atividade utilizada em Psicopedagogia Clinica para
avaliar a modalidade de aprendizagem do paciente, isto €, 0 modo como ele aprende.

O termo modalidade de aprendizagem esta relacionado com os conceitos de
assimilacdo e acomodacéo propostos por Jean Piaget (WADSWORTH, 1992). A ideia é que o
gue cada pessoa aprende é organizado na memdria na forma de esquemas. Esses esquemas

ndo sdo, segundo apresenta Wadsworth (1992), objetos reais, e sim conjuntos de processos
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dentro do sistema nervoso e podem ser pensados como analogos aos conceitos, categorias ou
fichas num arquivo.

Para que se aprenda algo, é preciso que esse algo seja percebido e retido na
memoria, pelo acréscimo ao conjunto de esquemas. Esse algo tanto pode ser acrescentado a
um esquema ja existente, como pode ser necesséria a criacdo de um novo esquema para ele.

Ao processo inicial de perceber e adicionar algo novo aos esquemas é dado o
nome assimilagdo. Assim, Wadsworth (1992, p. 5, grifo do autor) escreve que “assimilagao €
0 processo cognitivo pelo qual uma pessoa integra um novo dado perceptual, motor ou
conceitual nos esquemas ou padrdes de comportamento ja existentes”. A assimilagdo ¢ “parte
do processo pelo qual o individuo cognitivamente se adapta ao ambiente e o organiza”
(WADSWORTH, 1992, p. 6).

Quando o individuo percebe algo novo, sua mente busca, primeiro, assimilar esse
algo aos esquemas existentes. Entretanto, isso pode ndo ser possivel se ndo houver um
esquema na qual ele se encaixe perfeitamente. Pode ocorrer, entdo, um processo de adaptacao
de esquema existente, para absorver esse algo novo percebido, ou entdo a criagdo de um
esquema novo. Esses processos sdo vistos como formas de acomodacdo dos esquemas para
poderem assimilar a nova experiéncia.

Wadsworth (1992, p. 7) escreve que “a acomodagdo explica o desenvolvimento
(uma mudangca qualitativa) e a assimilag@o explica o crescimento (uma mudanca guantitativa);
juntos eles explicam a adaptacdo intelectual e o desenvolvimento das estruturas cognitivas”.

A assimilacdo é uma mudanca quantitativa por que, quando ela ocorre, algo novo
é acrescentado aos esquemas existentes e, assim, o acervo de esquemas fica maior. A
acomodacédo é uma mudanca qualitativa por que ela resulta em uma mudanca na relacdo entre
esquemas e entre os dados de um determinado esquema, sem que ocorra acréscimos.

A modalidade de aprendizagem pode estar equilibrada, isto é, existe um equilibrio
entre assimilagcdo e acomodacdo, ou pode estar desequilibrada, com um processo ocorrendo de
forma mais intensa do que o outro.

Pain (1985, p. 47-48) faz referéncias a extremos do processo assimilativo-
acomodativo, utilizando as palavras hipoassimilacdo, hiperassimilagéo, hipoacomodacéo e

hiperacomodacéo para identifica-los.

A inibicéo precoce de atividades assimilativas-acomodativas dé lugar & modalidade
nos processos representativos cujos extremos podemos caracterizar da seguinte
maneira:
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- hipoassimilacdo: os esquemas de objeto permanecem empobrecidos, bem como a
capacidade de coordena-los. Isso resulta em um déficit ludico e na disfungdo do
papel antecipatério da imaginacdo criadora;

- hiperassimilacdo: pode se dar uma internalizacdo prematura dos esquemas, com
um predominio ludico, que, em vez de permitir a antecipacdo de transformacdes
possiveis, desrealiza negativamente o pensamento da crianga;

- hipoacomodagcédo: que aparece quando o ritmo da crianca nao foi respeitado, nem
sua necessidade de repetir muitas vezes a mesma experiéncia. Sabemos que a
modalidade da atividade do bebé é a circularidade, mas essa ndo pode ser
exercitada no caso de perder-se o objeto sobre o qual se aplica; isto, por sua vez,
atrasa a imitacéo adiada e, portanto, a internalizacdo das imagens. Assim, podem
aparecer problemas na aquisicdo da linguagem, quando os estimulos séo
confusos e fugazes;

- hiperacomodacédo: acontece quando houve superestimulacdo da imitacgéo.

Fernandez (1991, p. 110) assim interpreta o significado dessas quatro palavras

usadas por Pain (1985):

Fernandez

Podemos descrever a hipoassimilagdo como uma pobreza de contato com o objeto
que redunda em esquemas de objeto empobrecidos, déficit ltdico e criativo.

A hiperacomodacdo: pobreza de contato com a subjetividade, superestimulacédo da
imitacdo, falta de iniciativa, obediéncia acritica as normas, submissdo.
Lamentavelmente, a modalidade de aprendizagem
hipoassimilativa/hiperacomodativa é a vedete de nosso sistema educativo. Muitos
‘bons-alunos’ encontram-se nesta situagao.

A hipoacomodacdo: pobreza de contato com o objeto, dificuldade na internalizacdo
de imagens, a crianca sofreu a falta de estimulacéo ou o abandono.

A hiperassimilacdo: predominio de subjetivacdo, desrealizacdo do pensamento,
dificuldade para resignar-se.

(1991, p.110-111) exemplifica as ocorréncias dos pares

hiperacomodativo/hipoassimilativo e hiperassimilativo/hipoacomodativo como segue:

Uma aprendizagem normal supfe uma modalidade de aprendizagem na qual se
produza um equilibrio entre 0s movimentos assimilativos e os acomodativos. Assim,
por exemplo, se € apresentada a uma crianca de 8 anos, com estas caracteristicas, a
lamina | do CAT (trés pintinhos em frente a uma mesa: de um lado, tenuemente
representada, uma figura de galinha) podera, ante o pedido para que conte uma
historia a partir do desenho, dizer: ‘Os pintinhos estavam tomando sopa. A mamae
galinha cuida deles. Antes estavam correndo pelo parque. E como estavam cansados
e com fome, foram para a mesa. Depois vai vir um amigo do maior e v&o visitar
outros galinheiros’. Ou entdo: ‘Os trés pintinhos estavam muito tristes porque a mée
ndo queria dar-lhes de comer. Antes estavam olhando TV e os pais haviam saido
para passear.’

Uma crianca da mesma idade que tenha estruturado uma modalidade de
aprendizagem hiperacomodativa/hipoassimilativa, poderd dizer: ‘Trés pintinhos.
Estdo comendo. Ha uma tigela. Uma colher. Uma galinha grande. Estéo ai comendo.
Na tigela ha comida’.

O seguinte é o relato de uma crianga com uma modalidade
hiperassimilativa/hipoacomodativa:

‘Os pintinhos estavam comendo, veio um gato grandinho e quis espanta-los, 0s
pintinhos ficaram bem juntinhos. Um deles sabia voar, entdo foram voando,
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chegaram ao pais das mariposas, juntaram-se todas as mariposas e foram com os
pintinhos até o mar’.

A hora do jogo é uma atividade utilizada com criancas para avaliar sua
modalidade de aprendizagem, isto €, 0 modo como aprendem, e consiste em oferecer uma
caixa contendo diversos elementos que podem ser usados para fazer brincadeiras, construir
coisas, ler, desenhar, escrever. Segundo Fernandez (1991, p. 169), ela ¢ adotada “com
criangas com menos de nove anos € com mais de trés”.

Assim, para pacientes com mais idade, busca-se realizar outras atividades ou
observar outras situacbes de comportamento que possam revelar qual a modalidade de
aprendizagem que utilizam.

No caso de E.M., ja com 23 anos, ndo caberia a ado¢do da hora do jogo e, assim,
optou-se por reunir informagfes conversando com ele, observando suas acGes e, também,

ouvindo observacgdes de seus professores sobre seu comportamento.

3.3.2 Relato

Foram feitas duas curtas sessbes com a Professora M., que leciona no Ensino
Fundamental I para E.M. Na primeira sesséo, a Professora M. falou um pouco sobre a vontade
de E.M. em aprender a ler e escrever e sua dedicacdo as aulas. Ela conta que na escola
anterior onde E.M. estava estudando, ele ndo tinha caderno. A outra professora dizia que E.M.
ndo precisava de caderno, ja que nao lia e nem escrevia.

Quando E.M. veio para a escola atual e comecou a ter aulas de Ensino
Fundamental 1, a professora disse a ele que ele precisava, sim, de um caderno. Foi preciso
treind-lo para usar o lapis e, até mesmo, para segurar de forma correta uma tesoura e fazer
cortes retos.

E.M. fez bastante progresso nesse sentido, passando a mostrar proficiéncia no
manuseio do lapis e da tesoura e aprendeu a desenhar as letras com bastante capricho,
conforme ja relatado em 3.2.1.

Ja na aprendizagem da escrita, ela conta que, apos uma aula, ele parece aprender,
mas ja na aula seguinte demonstra ter esquecido. Ha colegas que aprendem de forma mais
rapida e mostram-se impacientes com os alunos que aprendem devagar.

A Professora colocou E.M. a estudar junto com uma colega portadora da sindrome
de Down, para que os dois estudem juntos e um ensine o outro. Diz que a moca estd

aprendendo bem a leitura e escrita.
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A Professora conta, inclusive, que percebeu que o irmdo mais jovem de E.M.
estava brigando com ele, batendo nele. Um dia E.M. apareceu em aula machucado. Ela
conversou com o0 irmdo para ndo bater mais em E.M., ameacando inclusive chamar o
Conselho Tutelar. Depois disso, ndo percebeu mais sinais de violéncia.

Na segunda sessdo, 0 estagiario perguntou a professora como E.M. se comporta
em sala de aula. Ela conta que, no inicio, ele ndo parava na sala de aula, mas que depois seu
comportamento mudou e agora SO sai, raramente, para ir ao banheiro. Informa que ele se
distrai com facilidade e que, com frequéncia, ela fica com a impressdo de que E.M. néo
entendeu o que foi explicado. Ele faz perguntas sobre coisas que ndo entendeu. Outra
impressao da professora € que ele tem lapsos de memaria e esquece o que aprendeu.

3.3.3 Andlise diagnostica

A partir do comportamento de E.M., relatado anteriormente neste capitulo (ver
3.2), sobre a falta de curiosidade em relacdo aos jogos colocados a disposicdo dele, tendéncia
a distrair-se, perder o foco, dificuldade em elaborar respostas as perguntas que lhe sdo feitas,
0 estagidrio conclui sobre a maior probabilidade de um desequilibrio no processo
assimilativo-acomodativo, adquirindo caracteristicas de processo
hiperacomodativo/hipoassimilativo, isto é, na forma como Pain (1985) define esses termos, o
paciente tem seus esquemas de objeto empobrecidos e € pequena sua capacidade de coordena-
los, causando-lhe um déficit Iudico e dificuldade em criar, havendo acentuada tendéncia a
imitacdo. Segundo Fernandez (1991), tal situacdo favorece a falta de iniciativa, obediéncia

acritica as normas e submissao.

3.4 HISTORIA VITAL

3.4.1 Fundamentacao tedrica

Na busca das possiveis causas de ndo aprender, faz-se necessario e importante
conhecer a historia do sujeito, comecando pela época em que foi gerado, estendendo-se até o
momento presente. Para isso, 0 psicopedagogo busca realizar entrevista com alguém que
tenha esse conhecimento sobre a historia do paciente, geralmente a mée, quando ainda viva e

presente, ou entdo outra pessoa que tenha assumido os cuidados do paciente. Quando o
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paciente é adulto, e na auséncia do cuidador, as informagdes sdo buscadas com o proprio
paciente.

A entrevista dedicada a essa busca de informacdes é referida como sessdo da
histdéria vital. Quando realizada com pais ou responsaveis, a entrevista é feita na auséncia do
paciente.

Sara Pain (1985) recomenda a busca de informacgdes sobre antecedentes natais,
doencas, desenvolvimento e aprendizagem. Também recomenda que a entrevista seja feita
apos a sessdo da hora do jogo e de algumas provas psicométricas, usando as informacdes
assim obtidas para orientar as perguntas a serem feitas, colocando o foco em questfes mais
relevantes, conforme o que j& pode ser percebido no paciente.

Tal como no caso da sessdo de motivo da consulta, a ideia é deixar a pessoa falar
livremente, limitando-se o pedagogo a dirigir o foco para as questfes desejadas ou a estimular

a pessoa a falar, nos casos em que nao fale espontaneamente.

3.4.1.1 Antecedentes natais

Interessa, aqui, obter informacGes sobre as condi¢bes antes do nascimento,
durante o nascimento e apds o nascimento.

Sobre as condi¢Oes antes do nascimento interessa saber se a geracéo foi planejada
ou acidental, e qual a reacdo e os sentimentos da mae e da familia. Sera que houve, em algum
momento, rejeicdo a crianga? Interessa saber, também, como foi a gestacdo, tanto do ponto de
vista material como afetivo, se houve cuidados de alimentacdo e sanitarios apropriados para
um bom desenvolvimento do feto, sem prejuizos para a mée. Sera que a mae foi acometida
por algum disturbio, acidente ou doenca? Sera que ela se sentia contente, protegida?

Sara Pain (1985) recomenda perguntar sobre doencas durante a gestacdo, dados
genéticos e hereditarios apenas se o caso justificar. O estagiario considera, ainda, que ndo é
apropriado fazer perguntas diretas, como perguntar se a crianca foi rejeitada ou ndo. A ideia é
estimular a pessoa a falar sobre a gestacdo na expectativa de que as situacdes ocorridas
venham a memdria e sejam relatadas.

Sobre 0 momento do parto, interessa saber as circunstancias em que ocorreu, de
modo especial se houve alguma situacéo especial que possa ter resultado em dano ao sistema
nervoso. Sobre o tempo apds o parto interessa saber como o bebé adaptou-se as condi¢oes
necessarias a sua sobrevivéncia. Condutas esperadas sdo choro forte seguido de sono

tranquilo, choro quando sente falta de algo e consolo na sucgdo, alimentacdo adequada
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percebida por um aumento de peso segundo parametros considerados normais, sSono
adequado, adaptacdo da familia a situacdo e necessidades do bebé, com boa leitura de suas
necessidades e atendimento adequado as suas demandas. Conforme as falas do cuidador,
pode-se ter uma ideia de como respondia a essas demandas e o que o bebé pode ter aprendido
com essas formas de responder como, por exemplo, se chorar € Util ou inGtil, se aprendeu a
experimentar primeiro e entdo pedir. Seu comportamento futuro podera ser influenciado pelo

que aprendeu nessa fase.

3.4.1.2 Doencas

Interessa saber, principalmente, se o0 paciente foi ou é acometido por alguma
doenca ou traumatismo que possa afetar sua atividade nervosa superior. Sara Pain cita como

exemplos:

[...] os estados que denotam perda de consciéncia, sonambulismo, espasmos ou
convulsdes, terrores noturnos e distragdes descritas como “acunas” podem supor
epilepsia em todas as suas variantes, enquanto que os estados nos quais houve
rigidez, com ou sem sequela de estrabismo e transtornos de locomogdo, podem
atribuir-se a processos encefalopéticos. (PAIN, 1985, p.44).

Em relacdo a outras doencas e traumatismos, o enfoque principal estara no quéo
doloroso foi o processo para a criancga, ou o tempo de reclusdo a que foi submetida, pois tais
situacbes podem perturbar o processo de aprendizagem que seria proprio para a crianca na
época em que ocorreram.

H& que considerar, ainda, possiveis processos psicossomaticos, isto €, situacdes
em que problemas emocionais, inclusive os ligados a dificuldades de aprendizagem, resultam
em reacBes do corpo como irritacdes ou inflamacdes da pele, bronquite asmatica, vémitos,
diarréias ou dores de cabeca. Considerar, também, o estado e condic@es fisicas do corpo do
paciente, incluidas suas habilidades motoras, destreza manual, resisténcia fisica, situacdes

corporais limitantes, de modo especial as ligadas aos sentidos, como enxergar, ouvir, etc.
3.4.1.3 Desenvolvimento
Interessa verificar, aqui, se o desenvolvimento da crianca ocorreu antes, apds ou

dentro do periodo esperado. No desenvolvimento motor, considerar a época em que comegou

a caminhar, se engatinhou antes e em que tempo isso aconteceu. Considerar, também, as
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condigdes do ambiente que possam ter dificultado esse desenvolvimento, isto é, verificar se a
crianga tinha espago para movimentar-se e aprender e se tinha permissao para isso.

No desenvolvimento da linguagem, levar em conta se comecou a falar antes, apos
ou dentro do periodo esperado; até quando manteve o tatibitate e se houve, ou ainda ha,
dificuldade na pronincia de certas palavras, e quais sdo elas.

No desenvolvimento de habitos, considerar a idade em que comegou a controlar
0s atos de urinar e evacuar, permitindo dispensar as fraldas e a situacdo em que isso ocorreu.
Considerar, também, a conquista de outros atos de independéncia da crianca, como a de
alimentar-se sozinha, dormir por iniciativa propria, vestir-se sozinha, realizar atos de higiene
sozinha como escovar os dentes, tomar banho, etc. Ela era estimulada e tinha permisséo para

fazer sozinha ou desestimulavam sua independéncia, fazendo por ela?

3.4.1.4 Aprendizagem

No item aprendizagem, Pain considera importante saber se a criangca, uma vez
aprendido um padrdo de conduta, o realiza com autonomia ou se o realiza em funcdo do
controle materno, ou do cuidador, obedecendo a instru¢bes que dizem o que fazer e quando
fazer, como por exemplo: “[...] te veste, te lava, toma leite, te penteia, ndo te esqueces de
nada?, o cachecol, cuidado, etc." (PAIN, 1985, p. 45).

A autora faz consideracdes sobre certos antecedentes importantes para a
construcdo dessa funcdo de autonomia, entre as quais inclui: modalidade do processo
assimilativo-acomodativo; situagdes dolorosas; informagcéo; e escolaridade (PAIN, 1985).

Ao escrever sobre modalidade do processo assimilativo-acomodativo, Sara Pain
(1985) faz uso das ideias propostas por Jean Piaget sobre o desenvolvimento das estruturas
cognitivas, considerando 0s processos de assimilagdo dos objetos aos esquemas e a
modificacdo destes por acomodagdo a resisténcia da realidade. Ela considera que,
frequentemente, dificuldades de aprendizagem observadas estdo ligadas a inibicdo desses
processos, ou predominio de um sobre o outro. Isso pode ocorrer pela acdo do cuidador,
quando nega ou dificulta & crianca as acfes que lhe permitiriam o desenvolvimento
necessario. Como exemplos, cita 0s casos em que se proibe a crianga de levar objetos a boca,
de colocar a m&o na boca, de tocar em objetos. S&o proibicdes expressas pelas falas: tira a
mao da boca; ou ndo toca nisso. Ela cita, também, o caso de méde que informa ndo deixar a

crianga comer sozinha para que ndo se suje, e de mae que, mediante ameacas de castigo ou
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pratica de assiduidade, submete a crianga ao uso do urinol, antes que a crianga sinta a
necessidade de controle dos esfincteres e adquira a habilidade de controla-los.

Como exemplos de extremos de modalidade nos processos representativos, Sara
Pain (1985) cita os seguintes: hipoassimilacdo; hiperassimilacdo; hipoacomodacdo; e
hiperacomodacéo. Esses conceitos j& foram tratados na se¢éo 3.3.

Ao escrever sobre situagdes dolorosas, Sara Pain (1985) refere-se a ocorréncias
na vida da crianca que podem estar diretamente vinculadas a dificuldade de aprendizagem e
que representam uma mudanca consideravel para a crianca e para a familia, quase sempre
ligados a uma perda. Como exemplos, a autora cita 0 nascimento de irm&os, mudanca de casa,
morte ou afastamento de familiares ou pessoas que convivam com a crianga, mudanca de
escola, etc. E recomenda anotar como a situacao ocorreu € como a crianga se comportou apos
a ocorréncia.

Ao escrever sobre informacdo, Pain (1985) refere-se a informagBes que séo
fornecidas a crianga, de interesse comum, que a ligam aos diferentes membros da familia.
Como ela ficou sabendo? Que reacédo recebe quando fala sobre esses temas? Como exemplos
de maior interesse, a autora cita temas sexuais e a morte. Recomenda considerar, também, a
que tipos de estimulagdo cultural a crianca esta exposta, tais como a televisao, revistas, livros,
etc., e que tipo de atividades extraescolares ela tem, como pratica de esporte, aprendizagem de
masica, etc., e qual a resposta que recebe do grupo em relacdo ao seu desempenho nessas
praticas.

Ao escrever sobre escolaridade, Pain (1985) refere-se as experiéncias pela qual a
crianca tenha passado em relacdo a escola. Como foi o primeiro contato com cada série?
Causas de desisténcias, quando for o caso. Também, ingresso na escola antes do tempo.
Atentar, ainda, para como a escola é vista pela familia, que papel ela desempenha. E um
segundo lar? Um deposito de criangas? Um lugar onde as criancas serdo colocadas na linha?
Uma prisdo? Um mal necessario? Um lugar onde recebem preparo para a vida? Buscar saber
como a familia reage em relacdo ao comportamento dos professores. Alteram-se quando o

professor é muito rigoroso? Alteram-se quando o professor ndo € rigoroso?
3.4.2 Relato
Iniciando a sessdo sobre histdria vital, o estagiario pediu que a mae falasse sobre a

gestacdo de E.M. Ela limitou-se a dizer que a gravidez tinha sido boa. Quando o estagiario

insistiu para ver se dava mais detalhes, voltou a firmar que tinha sido uma gravidez boa.
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Perguntada se tinham alguma preferéncia quanto ao sexo da crianca, ela lembrou que na
época (E.M. nasceu em 1990) ainda ndo era comum fazer ultrassom para descobrir 0 sexo do
bebé. Ela disse que 0 que viesse, com a vontade de Deus, viria bem.

Quando o estagiario perguntou sobre o parto, ela contou que tinha havido
problema, o bebé estava custando a sair e 0 médico precisou empurrar E.M. para que
nascesse. E.M. nasceu sem o controle muscular de uma das pélpebras, de modo que ela
ficava sempre fechada. A mée conta que os médicos falaram em veias na cabeca que seriam a
causa dessa falta de controle.

A mée de E.M. conta que ele sempre teve boa saude e nunca precisou ficar
hospitalizado.

E. M. tem uma irmd mais velha, com 28 anos. Depois dessa irmd nasceu um
irmao, depois nasceu E.M. e, por Gltimo, nasceu o segundo irmao, um ano depois.

A mae trabalhava fora e, assim, quem cuidava de E.M. era a irma. Na época em
que E.M. nasceu, a irmd tinha cinco anos de idade. A irma fazia comida, cuidava, dava banho
nele.

E.M. ndo chorava muito. No primeiro ano, dormia em um ber¢o no quarto dos
pais. Depois de um ano, passou a dormir em outro quarto, com a irma e o irmao mais velho
(foi quando nasceu o segundo irmao). As criancas dormiam em beliche.

E.M. comecou a engatinhar na época em que o segundo irmdo nasceu. Tinha,
entdo, um ano. A mde pareceu nao ter bem certeza, mas diz que ele comecgou a andar com dois
anos. Também foi com dois anos que ele deixou as fraldas. A mae ainda conta que comecgou a
treina-lo para usar o urinol. Ela fala que, desde o inicio, ele rejeitou o leite materno. Assim,
ela preparava mamadeira com leite de vaca e mais farinha de mandioca.

E. M. tomou mamadeira até trés e quatro anos. Comecaram a dar comida, bolacha,
e comecaram a tirar a mamadeira. Ele pedia a mamadeira, mas, como diz a mae, ja estava
grande. Ela conta, também, que nenhum dos filhos chupou bico. E.M. ndo gostava de bico.

A mée dava banho e, quando ndo podia, quem dava banho em E.M. era a irmé.
E.M. comecou a tomar banho sozinho quando tinha entre 10 e 11 anos. A mae informa que 0s
dentes comegaram a nascer por volta de um ano. E. M. comegou a comer sozinho por volta
dos trés anos. A mae conta que colocava o prato de comida no chdo, dava a ele uma colher e
ele ia comendo. Aceitava comer com facilidade. N&o rejeitava a comida. E. M. comecgou a
falar quando tinha aproximadamente 6 anos.

A casa onde moravam, de inicio, era uma meia agua, uma barraca. E. M. e 0

irmdo mais novo moravam com 0s pais e 0 irméao mais velho e a irmé& passaram a morar com a
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avo, pois passaram a estudar em uma escola que ficava perto da casa da avo. A meia agua
tinha s6 duas pecas: quarto e cozinha.

Quando perguntada sobre o brincar, a mée de E. M. respondeu que ele brincava de
carrinho, de jogar bola, de esconde-esconde. A irmad mais velha gostava de brincar com E.M.,
de escolinha. A irma fazia o papel de professora e E.M. o papel de aluno. Ela conta que a irméa
também levava E.M. para passear e que 0s irm&os se davam bem.

Com o pai, E.M. brincava de carregar pendurado no pescoco, de pega-pega. E. M.
ndo gostava de receber ordens da irma e de fazer servico dentro de casa. Quem arruma o
quarto é a irma. A mée comenta: ela é quem ficava em casa. E.M. gostava de fazer servigos
fora da casa como capinar.

Sobre perdas traumaticas, a mée conta que E.M. perdeu primeiro o avd, depois a
avo e ha cerca de seis meses perdeu o pai. Ele gostava bastante dos avds e do pai. Ela

também diz que E.M. é bastante sentimental.

3.4.3 Andlise diagnostica

Como no caso da sesséo de motivo da consulta, a forma de expressar da mée na
sessdo de historia vital foi laconica. Ela respondia as perguntas com brevidade, sem elaborar.

Ha de se considerar que E.M. j& é pessoa adulta, de 23 anos, e os fatos lembrados
pela mée sobre seu nascimento e infancia ocorreram ha bastante tempo.

A mae informa que a gestacdo foi boa e deu a entender que a crianca foi bem
aceita, ndo importando o sexo, seguindo a vontade de Deus. Revelou, porém, que o parto foi
traumatico para a crianca, sendo forcado pelo obstetra, e que houve sequelas, entre elas a falta
do controle muscular de uma das palpebras, ficando veias na cabeca que, segundo deu a
entender, ndo seriam normais. Tanto que associa as dificuldades de aprendizagem de E.M.
com esse traumatismo do parto.

Chama a atencdo também, a narrativa da mée de que ndo podia ficar cuidando da
crianca, no primeiro ano, e quem cuidava de E.M. era a irma, entdo com cinco anos. Ficam as
perguntas sobre que condi¢Bes tem uma crianca de cinco anos para cuidar de um bebé, e o que
pode ter faltado ao paciente em razéo dessa auséncia da mae, atrasando seu desenvolvimento.

Também chama a atencdo, de modo especial, a informacéo de que E.M. comecou
a falar somente aos seis anos de idade, bem além da idade considerada usual, revelando um

atraso significativo no seu desenvolvimento cognitivo.
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Quanto ao desenvolvimento motor, a informag&o é de que engatinhou com um ano
e comecou a andar com dois anos. Se verdade, e a mde demonstrou incerteza quanto a idade,
também houve atraso, embora bem menos significativo do que no caso da fala.

Segundo a mae, E.M. demonstrava boa saude e nunca precisou ficar hospitalizado,
reduzindo-se as possibilidades de situacdes traumaticas nesse sentido.

Como mudancgas que podem ter sido traumaéticas, pode-se considerar: a troca de
quarto, com um ano; a separacao da irma e irmao mais velhos, quando estes foram morar com
a avo; e, mais tarde, a perda dos avds e do pai, ocorrida recentemente.

A autonomia para tomar banho sozinho é relatada como tendo ocorrido entre 10 e
11 anos, ocorréncia também com atraso.

Como hipdteses sobre as causas da dificuldade de aprendizagem tém-se: as
possibilidades de danos ao sistema nervoso durante o parto; desenvolvimento inadequado do
sistema nervoso e das habilidades cognitivas em funcdo de alimentagdo inadequada; falta de

estimulo e de oportunidades de desenvolvimento.

3.5 TECNICAS PROJETIVAS

3.5.1 Fundamentacao teorica

Visca (2009) escreve que as emocgdes podem ter influéncias positivas ou negativas
sobre o aprender, e as técnicas projetivas sdo um dos recursos que permitem investigar essa
influéncia, bem como verificar que vinculos o sujeito estabelece com a aprendizagem.

O autor (VISCA, 2009) adota um conceito mais amplo de aprendizagem, que
abrange ndo sé o que é aprendido na escola, mas também a aprendizagem que ocorre no
contexto familiar e comunitario. Em consequéncia, interessa conhecer ndo apenas o vinculo
que o sujeito estabelece com a escola, com o professor e com os colegas, mas também a
relacdo com os adultos que lhe sdo significativos e que lhe oferecem modelos de
aprendizagem, e os cenarios onde essa aprendizagem acontece, dentro e fora da escola, nos
diferentes momentos de seu cotidiano.

Essas relagbes de vinculo podem ser verificadas, por exemplo, por meio dos
desenhos que se solicita para o paciente produzir, tendo como temas esses diferentes
momentos, lugares e pessoas.

Em seu livro, Visca (2009) apresenta dez testes projetivos para analisar esses

vinculos, sendo trés para investigar vinculos na escola (par educativo, planta da sala de
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aula e eu com meus colegas), trés para estudar os vinculos no espago familiar, fisico e
humano (a planta da minha casa, familia educativa, e as quatro partes de um dia) e
quatro para estudar a relacdo do individuo com ele mesmo (o desenho em episodios, o dia do
meu aniversario, em minhas férias e fazendo o que mais gosto).

Os desenhos séo, depois, avaliados em seus diferentes aspectos. Visca (2009)
considera os seguintes: posicdo do desenho na folha; tamanho do desenho; caracteristicas
corporais no desenho de pessoas; perspectiva.

Di Leo (1985) apresenta outros critérios para a interpretacdo de desenhos, que
também sdo considerados neste trabalho (ver 3.5.3).

Tanto Visca (2009) como Di Leo (1985) escrevem sobre fazer a interpretacéo de
cada desenho, em particular, considerando o total de informacGes levantadas sobre o sujeito
gue desenha.

Assim, Visca escreve (2009, p. 33, grifo do autor) “[...] que a interpretagdo de
cada técnica projetiva deve ser feita em funcdo do sujeito em particular de quem se trata, vale
dizer com um sentido de <<estrutura clinica>>, ou seja, em funcéo do total de informacéo
obtida”.

E, de modo semelhante, Di Leo (1985, p. 61) escreve:

Tendo concedido que desenhos comunicam alguma coisa, acredito que a mensagem
se torna mais aparente quando o produto € visto como um todo.
Desafortunadamente, apesar das adverténcias de Manchover (1949) e outros de que
o0s desenhos sejam vistos de uma forma global, tanto quanto analiticamente, &nfase
excessiva tem sido colocada na busca por simbolos especificos de significados
arquetipicos e psicanaliticos.

Na realizacdo das provas projetivas, utilizaram-se 0os procedimentos descritos a
sequir.

Entrega-se ao paciente uma folha de papel em branco, lapis preto e borracha. Para
as provas com os titulos planta da sala de aula e a planta da minha casa pode-se entregar
uma régua (VISCA, 2009).

A folha de papel é entregue ao paciente segurando-a por um dos cantos. Dessa
forma, pretende-se evitar induzir a escolha da orientagédo da folha. A escolha da orientacédo da
folha deve ser do paciente, sem inducdo. Deixar o paciente desenhar na forma como ele
quiser, sem interferir. Se o paciente falar enquanto desenha, comentando o que estd
desenhando, anotar o que diz. Depois de feito o desenho, solicitar ao paciente para falar sobre

0 que desenhou e anotar a sua fala, o que diz sobre o desenho.



35

3.5.2 Relato

Na primeira sessdo de provas projetivas, foram solicitados a E.M. trés desenhos:
par educativo; as quatro partes de um dia; e planta da sala de aula. E, na segunda sessao,
mais dois desenhos: a planta da minha casa; e familia educativa.

Os desenhos podem ser vistos nos Anexos A, B, C, D e E.

3.5.2.1 Par educativo

Ao receber a folha e 0 pedido para desenhar duas pessoas, uma ensinando e a
outra aprendendo, E.M. comecou logo a desenhar, colocando a folha na posicdo tipo
paisagem. Iniciou seu desenho no canto inferior esquerdo. Fez um desenho bem pequeno.
Desenhou em siléncio.

No desenho de E.M. ha uma mesa e duas pessoas sentadas em cadeiras, uma a
esquerda da mesa e a outra junto a mesa, mais a direita. Sobre a mesa estdo desenhados: um
retdngulo; e um pequeno circulo.

Ele desenhou as pessoas no estilo palito. Cadeira e pessoas estdo em perfil. No
perfil aparecem dois bracos, mas somente uma perna. Como é desenho em perfil,
supostamente a outra perna esta atrds daquela que aparece. As figuras ndo tém ombros, nem
pés e nem maos. Os bracos estdo ligados direto ao tronco. O desenho foi feito com traco bem
legivel, com pressdo normal do lapis.

Solicitado a falar sobre o desenho, E.M. disse que a pessoa a esquerda € o
estagiario de Psicopedagogia que solicitou o desenho e a pessoa a direita € ele. O que ele esta
fazendo, no desenho? Esta desenhando. O que é o retdngulo sobre a mesa? A folha de papel.
O que é o circulo sobre a mesa? A borracha.

Pela declaracdo da professora de Ensino Fundamental I, e do proprio paciente, ele
ndo sabe ler e nem escrever, mas sabe copiar palavras e aprendeu a desenhar o nome. Assim,
ele desenhou 0 nome (ocultado nos Anexos, para preservar sua identidade). O estagiario de
Psicopedagogia escreveu a idade na folha desse primeiro desenho. Quando solicitado a dar
um nome ao desenho, ele escolheu uma palavra do nome da Escola (também ocultado no
Anexo A) onde esta estudando e pediu ao estagiario para ditar as letras. Ao ouvir o ditado,
soube escrever as vogais, mas nao acertou as consoantes. Solicitado, o estagiario auxiliou,

escrevendo as consoantes em outra folha de papel, e ele copiou.
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Solicitado a escrever nome, idade e titulo do desenho, E.M. perguntou onde
deveria escrever. O estagiario disse que ele podia escolher. Entdo, ele escolheu colocé-los,

nessa ordem, logo a direita do desenho. O nome foi escrito em letra de forma, caixa alta.

3.5.2.2 As quatro partes de um dia

E.M. recebeu mais uma folha de papel A4 branca. Usando outra folha, o estagiario
de Psicopedagogia mostrou como dobra-la em quatro partes iguais. E.M. dobrou a folha,
mostrando um pouco de dificuldade, mas ficou bem. Entéo, foi solicitado a ele para fazer
quatro desenhos, um em cada particdo da folha, mostrando quatro momentos do dia, entre a
hora em que acorda e a hora em que vai dormir.

Ele comecou logo a desenhar. Desenhou em siléncio.

No quadrado superior esquerdo desenhou a casa e, dentro dela, a esquerda,
desenhou uma figura humana, bem pequena, sentada em uma cadeira, junto a uma mesa.
Depois, a direita, dentro da casa, desenhou uma cama e uma figura humana deitada, com um
cobertor sobre ela.

Mais adiante, quando foi solicitado a falar sobre o desenho, ele disse que a figura
a mesa é ele, tomando o café da manha. E a figura sobre a cama é ele, dormindo.

No quadrado superior direito, E.M. fez uma figura muito parecida com a casa
desenhada a esquerda. Dentro, desenhou trés figuras humanas. Uma delas estd de pé, a
esquerda, e as outras duas estdo sentadas em cadeira, tendo uma mesa a frente de cada uma.
Atras da pessoa de pé ele desenhou um retangulo.

Ele explicou, depois de desenhar, que a pessoa de pé é a professora de Ensino
Fundamental I, de quem ele gosta bastante. A pessoa sentada, mais proxima a professora, é
ele, e a segunda pessoa sentada, atras dele, € colega.

No quadrado inferior esquerdo, E.M. fez outro desenho parecido com a casa.
Dentro da casa, desenhou trés figuras humanas. Uma, a esquerda, de pé; uma, no meio,
sentada; e uma a direita, de pé.

Escreveu 0 nome, sem a Ultima letra, e a idade, no canto superior esquerdo. A
idade ele copiou do desenho anterior. Depois de desenhar, quando solicitado a falar sobre o
desenho, ele explicou que é o desenho do local onde trabalha, tendo, a esquerda, um cliente,
no meio, a operadora e, a direita, ele trabalhando.

Assim, E. M. escolheu para os quatro momentos do dia: 1) ele dormindo; 2) ele

tomando café da manh@; 3) ele estudando a noite; e 4) ele trabalhando de dia.
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Como ocorreu no primeiro desenho, as figuras humanas foram desenhadas no
estilo palito. As proporcdes entre as figuras humanas estdo numa boa relagdo entre si, isto é,
nenhuma ficou em tamanho perceptivelmente maior ou menor do que as outras. Os tracos de
lapis estdo legiveis e normais, isto &, nem falta e nem excesso de presséo.

No caso da figura humana dormindo, E.M. desenhou uma coberta sobre a figura,
mas 0 corpo aparece através da coberta, sugerindo um caso de transparéncia (ver 3.5.3).

3.5.2.3 Planta da sala de aula

E.M. recebeu mais uma folha de papel A4, e o pedido para desenhar o plano da
sala de aula. Uma falha do estagiario, ao usar a palavra plano ao invés de planta. Como
demonstrou ndo saber o que seria o plano de aula, o estagiario desenhou um exemplo em
outra folha, de outro local. Ndo foi uma boa ideia. E.M. copiou o desenho do estagiario.
Quando perguntado se a sala de aula era mesmo daquele jeito, ele disse que ndo, e modificou
0 desenho, fez um retangulo maior. Dentro, desenhou retangulos menores, representando
janela e mesa, e quatro cadeiras em perfil.

O desenho é bem pequeno, como nos demais ja desenhados, e foi posicionado,
também, junto ao canto inferior esquerdo. Escreveu o nome, sem a Ultima letra, e a idade, no
canto superior esquerdo. A idade ele copiou do desenho anterior.

Perguntado onde ficava a professora, E. M. apontou um lugar a esquerda das
quatro cadeiras. A cadeira mais proxima da professora € a de E.M. Quando perguntado onde
senta a colega de quem ele mais gosta, ele apontou a cadeira logo a direita daquela onde ele
senta. E a pessoa que mais o incomoda? Ele disse que ficava ao lado dele, e a cadeira ndo
aparece no desenho. E a pessoa que grita mais? Ele apontou a terceira cadeira, contada da

esquerda para a direita.

3.5.2.4 A planta da minha casa

Na segunda sessdo de provas projetivas, o estagiario perguntou se E.M. faria mais
dois desenhos. Ele respondeu que sim.

E.M. recebeu folha de papel A4 com o pedido para desenhar a casa onde mora.
Considerando a dificuldade de E.M. com a nogéo de planta, mostrada no caso da planta da

sala de aula, o estagiario preferiu ndo usar a palavra planta.
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Como ndo havia régua disponivel, E.M. perguntou se podia ir e pedir uma
emprestada. Com a resposta positiva, saiu e voltou, pouco depois, com a régua. Depois,
comecou logo a desenhar. Desenhou em siléncio. Fez um traco com a régua, representando o
chédo. Depois desenhou uma casa em formato bem parecido com aquelas que desenhou na
primeira sessdo. A casa com uma porta e uma janela. Depois desenhou uma é&rvore, a
esquerda, e o sol brilhando acima da casa. A direita do desenho, colocou 0 nome e copiou de
desenho da sessdo anterior, a idade.

Quando perguntado onde ficava o quarto dele, E.M. apontou um lugar logo a
direita da janela. Onde E.M. gosta de ficar? Disse que € na cozinha, onde ouve radio. Disse
que ndo gosta de ficar no quarto dele, pois I& esta a televisédo, e ele ndo gosta de assistir, por
causa dos filmes violentos. Prefere ouvir o radio, e os programas da Assembleia de Deus, que
é a religido da familia dele. Disse que as vezes, na cozinha, rateia (briga) com a irmd ou com a
mée.

Onde a familia de E.M. se reine? Disse que é no quarto dele, pois € onde esta a
televisao. Perguntado sobre a sala de estar, explicou que a casa dele ndo tem uma sala de estar

separada. Sala e cozinha séo juntas.

3.5.2.5 Familia educativa

E.M. recebeu mais uma folha de papel A4 branca e o pedido para desenhar a
familia dele. Desenhou em siléncio. E.M. desenhou seis figuras humanas. Primeiro desenhou
uma linha representando o ch&o e, sobre elas, as seis figuras, da esquerda para a direita. Desta
vez as desenhou de frente. Cinco das figuras estdo no estilo palito, como nos desenhos
anteriores. A figura mais a esquerda esta desenhada diferente e, inclusive, foi desenhada com
roupa. SO que 0 corpo aparece atraves da roupa, confirmando o caso de transparéncia que era
sugerido no desenho os quatro momentos do dia (ver 3.5.3).

A direita do desenho, E.M. escreveu o nome e copiou a idade escrita em desenho
anterior. Esse desenho também foi desenhado no canto inferior esquerdo. Um desenho
pequeno.

Solicitado a falar sobre o desenho, E.M. disse que a primeira pessoa, a esquerda, €
a irmé dele. A segunda pessoa € ele, a terceira é 0 irmdo mais jovem, a quarta € o irmdo mais
velho, a quinta figura € a mée deles, e a sexta figura, bem a direita, é a cunhada dele, casada

com o irmao mais velho.
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Quando perguntado o que cada um faz melhor, E. M. explicou que o que a irméa
faz melhor é ajudar a mée em casa, E.M. é bom em trabalhar, o irmdo mais jovem € bom no
trabalho de eletricista, o irméo mais velho também é bom eletricista, a mae é boa em ficar em

casa, limpar, tirar fio de calca e a cunhada é boa no trabalho no saldo.

3.5.3 Andlise diagnostica

Observa-se, nos desenhos de E.M., que as pessoas sdo desenhadas de pé ou
sentadas, na orientacdo espacial certa, isto é, ndo aparecem de cabeca para baixo ou pairando
no ar. Com excecdo da familia educativa, as pessoas sdo mostradas de perfil. Ndo tém
ombros, méos e pés ndo foram desenhados, pernas sao representadas por um dnico traco (reto
guando de pé, curvado quando sentado).

Outra caracteristica dos desenhos de E.M. é que as figuras sdo bem pequenas e 0s
desenhos, com excecdo de as quatro partes de um dia, estdo todos no canto inferior
esquerdo da folha.

Sobre o tamanho do desenho, Di Leo (1985, p.19-20) escreve que “existe suporte
geral para a interpretacdo de que pequenas figuras desenhadas perto da ou na parte de baixo
da folha expressam sentimentos de inadequagéo, inseguranga e mesmo depressao [...]".

Sobre a posi¢do a esquerda, Di Leo cita a interpretacdo oferecida por J. N. Buck
de que “a colocacdo da figura além do eixo divisério na esquerda ocorre em sujeitos
impulsivos, com provavel busca de satisfagdo emocional. [...]” (BUCK, 1974 apud DI LEO,
1985, p. 20).

Di Leo escreve, também, que K. Manchover ‘“considerava a colocagdo na
esquerda como indicativa da personalidade que é auto-orientada, em contraste com as que sdo
orientadas para 0 meio ambiente, que tendem a colocar a figura no lado direito da pagina”
(MANCHOVER, 1949 apud DI LEO, 1985, p. 20).

A interpretacdo oferecida por Visca (2009) é de que a posicdo inferior esquerda
indica traco impulsivo regressivo.

Outra caracteristica, observada nos desenhos as quatro partes de um dia e
familia educativa € o que é referido na literatura como transparéncia. Por exemplo, no
desenho familia educativa, a primeira figura humana a esquerda, que representa a irmé de
E.M., esta de roupa, porém pode-se enxergar 0 corpo através da roupa.

Di Leo (1985, p. 14) oferece diversas interpretagbes para a transparéncia,

dependendo da idade de quem desenha. O autor considera que criangas ainda na fase de
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desenvolvimento cognitivo pré-operacional “desenham o que sabem estar ali, indiferentes a se
na realidade sdo visiveis ou ndo”. Transparéncia em desenhos de pré-puberes, em idade
escolar, sugerem incapacidade mental ou funcionamento abaixo das expectativas para sua
idade. No caso de adolescentes ou adultos, 0 autor escreve que a transparéncia na parte
inferior do corpo indica tendéncias voyeuristicas.

No caso de E.M., considerando seu desenvolvimento cognitivo indicado pelas
provas operatdrias, a hipotese levantada é a de que a transparéncia pode estar relacionada com
desenvolvimento cognitivo abaixo das expectativas. Quanto a posicdo e tamanho do desenho,
a hipdtese é de inseguranca e impulsividade.

No par educativo a ideia é de que E.M. retratou uma situacdo concreta, daquele
momento. Ele, na escola, desenhando sobre a mesa, a direita, tendo o estagiario a esquerda.
Sobre a mesa estdo a folha de papel e a borracha. E.M. identifica-se com aquele que aprende,
e o estagiario ele identifica com aquele que ensina. O nome dado ao desenho é o nome da
escola. N&o se percebe diferencas de tamanho entre o desenho do que ensina e do que
aprende, a que se pudesse atribuir significados. O desenho € pequeno, mas o tamanho nédo
difere significativamente dos demais desenhos.

Em as quatro partes de um dia, E.M. retrata-se dormindo, comendo, aprendendo
e trabalhando. A ordem ndo segue uma sequéncia no tempo, pois se desenhou primeiro em
sala de aula e depois trabalhando, e ele trabalha de dia e vai a escola a noite. Ter desenhado
primeiro a sala de aula pode significar uma valorizacdo maior do estar em aula do que no
trabalho.

3.6 DIAGNOSTICO OPERATORIO

3.6.1 Fundamentacdo tedrica

Como apresentado em 2.3, testes operatdrios sdo realizados em Psicopedagogia
Clinica para avaliar o grau de desenvolvimento cognitivo do paciente. O modelo adotado é o
psicogenético, proposto por Jean Piaget. A ideia é que o individuo vai desenvolvendo certas
habilidades cognitivas, aqui referidas como estruturas operatorias, enquanto passa pelos
quatro estagios de desenvolvimento cognitivo citados em 2.3, sendo que o desenvolvimento
das estruturas operatdrias desenvolvidas em um estagio é importante para o desenvolvimento

das estruturas operatdrias a desenvolver nos estagios seguintes.
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Estruturas operatorias destacadas no modelo psicogenético , cujo desenvolvimento
costuma ser verificado através de provas operatorias, sao:

a) nocdo de permanéncia do objeto;

b) nocao de tempo;

€) nogéo de espaco;

d) correspondéncia termo a termo;

e) nocdo de causalidade;

f) funcdo simbolica;

g) classificacéo;

h) seriacéo;

i) inclusdo hierarquica;

j) conservacao e reversibilidade.

O desenvolvimento das estruturas a) até e) é caracteristico do estagio sensério
motor (geralmente de zero a dois anos). Uma vez desenvolvidas, irdo ser enriquecidas nos
estagios posteriores.

O desenvolvimento das estruturas f), g) e h) é caracteristico do estagio pré-
operatdrio (entre dois e sete anos), e o0 desenvolvimento das estruturas i) e j) é caracteristico
do estagio das operacdes concretas (dos sete aos onze anos).

Ja no quarto estagio, o das operagdes formais (de doze aos dezesseis anos, ou
mais) as estruturas cognitivas do individuo alcancam seu nivel mais elevado de
desenvolvimento. Desenvolve-se a capacidade hipotético-dedutiva, e surge a aptiddo para
aplicar o raciocinio l6gico a todas as classes de problemas.

As faixas de idade citadas entre parénteses sdo aquelas em que geralmente
ocorrem os desenvolvimentos caracteristicos de cada estdgio, mas ha situacbes em que se
observa demora maior no desenvolvimento das estruturas cognitivas citadas, e esse atraso no
desenvolvimento pode estar entre as causas de um problema de aprendizagem.

Além das provas que buscam avaliar estruturas ligadas a nocdo de objeto
permanente e de conservacdo operatoria, investigaram-se, neste trabalho, também estruturas
ligadas a constancia perceptiva, por meio da prova das figuras geométricas e prova

esterognostica.
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3.6.2 Relato

3.6.2.1 Prova de correspondéncia termo a termo

A primeira estrutura operatoria avaliada foi a de correspondéncia termo a termo.
A avaliagéo foi feita jogando o jogo Lince. O jogo Lince consiste de uma colecdo de figuras
de diversos objetos distribuidas em um tabuleiro e um conjunto de fichas em que aparecem as
mesmas figuras. Cada ficha mostra apenas um dos objetos. O jogo, entre duas ou mais
pessoas, consiste em ir tomando as fichas, uma a uma, e encontrando as figuras
correspondentes no tabuleiro (correspondéncia termo a termo). Isso é feito em rodadas. Em
cada rodada, o jogador tem que encontrar trés figuras. Quem encontrar primeiro as trés
figuras, ganha a rodada. Os pontos vao sendo somados, um para cada figura encontrada,
rodada apds rodada, até chegar ao nimero de pontos combinado no inicio do jogo. Quem for
mais rapido, consegue mais pontos.

E.M. mostrou bastante habilidade no jogo fazendo, de forma facil e répida, a
correspondéncia, uma a uma, das figuras a encontrar com as figuras no tabuleiro. E um

desafio ganhar dele no jogo Lince.

3.6.2.2 Prova de classificagédo

Como preparativo do teste de classificacdo, o estagiario perguntou a E.M. se ele
conhecia as palavras grupo e agrupar. Ele demonstrou confusdo, incerteza quanto a essas
palavras. O estagiario, entdo, mostrou, na sala, exemplos de grupos de cadeiras grandes e
cadeiras pequenas, cadeiras de madeira e de plastico. E.M. pareceu entender o que eram
grupos e o que era agrupar.

Depois, 0 estagiario pediu ajuda a E.M. para espalhar, sobre a mesa, blocos
l6gicos de madeira, nas cores vermelha, azul e amarela, de formato redondo, quadrado,
retangular e triangulo, nos tamanhos grande e pequeno. Todos com a mesma espessura. Entao,
perguntou a E.M. se via diferengas entre os blocos. Ele mostrou perceber a diferenga entre o0s
blocos que eram redondos e os que eram quadrados, retangulos e triangulos. Também mostrou
perceber que tinham cores diferentes.

A seguir, 0 estagiario pediu a E.M. para fazer grupos de pecas que tivessem
alguma coisa de igual. E.M. separou as pecas em oito grupos, cada um com trés pecas de

formas iguais, porém de cores diferentes: rodas grandes, rodas pequenas, quadrados grandes,
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quadrados pequenos, retangulos grandes, retangulos pequenos, tridngulos grandes e triangulos
pequenos. Quantos grupos? E.M. foi apontando com o dedo e contando: 1, 2, 3,4, 5,6, 7, 8.

O estagiario pediu, entdo, para E.M. fazer quatro grupos de pecas que tivessem
alguma coisa de igual. Ele olhou, pensou e disse que nao dava. O estagiario perguntou qual a
diferenca entre as rodas e os quadrados. Ele disse que as rodas eram redondas e que 0s
quadrados eram quadrados. O estagiario perguntou, entdo, o que a roda grande e a roda
pequena tinham de igual, o que o quadrado grande e o quadrado pequeno tinham de igual.
E.M. pareceu entender, entdo, que podia juntar as pecas grandes e as pequenas, quadrados
com quadrados, rodas com rodas, etc. E, assim, reduziu os grupos do nimero de oito para
quatro. E.M. usava a palavra bolo para referir-se aos grupos de pegas.

O estagiario pediu licenca para misturar todas as pecas, de novo. Depois, pediu
para E.M. juntar as pecas de outro jeito, formando trés bolos de pecas gque tivessem alguma
coisa de igual. E.M. pensou, pensou e comegou a juntar as pecas em trés bolos. Porém,
comecou a juntar pecas sem qualquer critério ou ordem aparente, juntando pecas de cores
diferentes, formas diferentes e tamanhos diferentes no mesmo bolo. Assim, fez trés bolos.

Em um dos bolos, por exemplo, colocou primeiro um quadrado grande amarelo,
depois um retangulo grande vermelho, depois um triangulo grande vermelho, depois uma roda
grande amarela, depois uma roda amarela pequena, depois um triangulo azul pequeno.
Quando o estagiario perguntou-lhe porque havia colocado essas pecas no mesmo bolo, o que

elas tinham de igual, ele ndo soube explicar.

3.6.2.3 Prova de seriacéo

O estagiario mostrou a E.M. dez palitos de madeira de comprimentos diferentes.
Depois, misturou bem os palitos e pediu a E.M. que os colocasse arranjados do maior para o
menor. E.M. foi pegando os palitos, em siléncio, colocando-os lado a lado, esmerando-se para
que ficassem bem alinhados pela parte de baixo. Mas ndo colocou ordenado do maior para 0
menor. Foi colocando sem ordenar. Quando terminou, o estagidrio perguntou se ele havia
arranjado os palitos do maior para 0 menor. Ele mostrou que n&o tinha certeza e movimentou
alguns dos palitos, porém o conjunto continuou desordenado.

Na sessdo seguinte, para testar se E.M. entendia 0 que era maior € menor, 0
estagiario escolheu o maior palito e 0 menor palito e os colocou sobre a mesa. Pediu, entdo,
para E.M. apontar qual era o0 maior. Ele escolheu o menor. Depois pediu para ele escolher o

palito menor e ele pegou 0 maior. No entanto, ele mostrou que entendia que um era o0 mais
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grande e o outro 0 mais pequeno. O estagiario interpretou os resultados como um indicativo
que E.M. ndo conhecia o significado das palavras maior e menor.

Em outra sessdo, posterior, o estagiario colocou novamente o palito maior e o
menor sobre a mesa, e perguntou 0 que era. E.M. falou que eram taubas. Perguntado o que
essas taubas tinham de igual, a principio ndo soube responder, depois disse que eram lisas,
depois que eram quadradas, depois falou que eram retangulos. Perguntado o que essas taubas
tinham de diferente, ndo soube dizer. Perguntado se tinham o mesmo tamanho, disse que nao.
Mostrou a que era grande e a que era pequena.

O estagiario, entdo, pegou os demais palitos, juntou-os com 0 maior € 0 menor, e
perguntou a E.M. se poderia colocar as taubas uma do lado da outra, comecando pela mais
grande, depois uma mais pequena, depois outra ainda mais pequena. Ele disse que sim e
comegou a colocar em ordem e comentou: “vou fazer tipo uma escada”. Desta vez os palitos
ficaram bem ordenados, do maior para o menor, como solicitado.

O estagiario prop6s, entdo, misturar as taubas e, depois, pediu que E.M as fosse
alcancando para ele, uma de cada vez, na ordem da mais grande para a mais pequena.
Colocou uma protecdo para que E.M. ndo enxergasse como ficava o arranjo das pecas. E.M.
foi entregando, sem cuidar muito para os tamanhos, de modo que ndo ficou na ordem
solicitada.

Continuando, o estagiario colocou as pecas em ordem de tamanho e, sem que
E.M. visse de onde, retirou uma das pecas e colocou de lado. Depois mostrou as pecas
arranjadas por ordem de tamanho e pediu para E.M. colocar no lugar a peca retirada. Ele
comparou, comparou e colocou em um lugar, mas ndo ficou certo. Perguntado se tinha
colocado no lugar certo, ficou na duvida, mexeu mais um pouco e colocou a peca na ordem
certa. Perguntado mais uma vez se estava certo, ficou na ddvida, mexeu mais algumas vezes e

depois deixou como estava e disse que estava certo sim.

3.6.2.4 Prova de classificacdo hierarquica

O estagiario decidiu ndo fazer, nesta fase, a prova de classificagdo hierdrquica que
estava programada, devido a dificuldade demonstrada por E.M. em fazer classificacfes, uma
vez que a ideia € de que, para poder fazer classificagdo hierarquica, o individuo precisa,

primeiro, desenvolver a estrutura cognitiva de classificagéo.
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3.6.2.5 Prova de conservacdo de numeros

O estagiario apresentou a E.M. dois conjuntos com dez fichas cada um, sendo um
conjunto de cor vermelha e outro de cor azul. E.M. mostrou dificuldade em lembrar o nome
das cores. Com algum esforco e o uso de associacdo de palavras, lembrou-se do nome
vermelho. As azuis, chamou primeiro de verde, mas finalmente lembrou-se da palavra azul.
Era como um exercicio de adivinhar. Enfim, perguntado sobre qual cor gostava mais,
escolheu as fichas vermelhas.

O estagiério, entdo, pegou o conjunto de fichas azuis e dispbs seis fichas, lado a
lado. Depois, pediu a E.M. para dispor as fichas vermelhas de modo a que tivesse a mesma
guantidade, o mesmo tanto, que as fichas azuis. E.M. foi colocando as fichas como se
estivesse contando ou fazendo correspondéncia termo a termo. Também colocou seis fichas.

Entdo o estagiario perguntou se tinha a mesma quantidade e ele disse que sim. O
estagiario perguntou, entdo, como ele tinha certeza de que tinha a mesma quantidade e ele
contou as fichas, de uma a seis.

Entdo o estagiario afastou mais as fichas azuis, entre si, de modo que ocupassem
espaco mais largo e, depois, perguntou: “E agora, ainda tem a mesma quantidade ou um dos
montes tem mais?”. E. M. respondeu que ndo, que ndo tinha a mesma quantidade. Perguntado
por que ndo tinha mais a mesma quantidade, ele mostrou, com as maos, que agora estava mais

largo.

3.6.2.6 Prova de conservacéo de volume

Em outra sessdo, 0 estagiario apresentou a E.M. quatro copos de plastico
transparente, sendo que dois tinham altura e diametro iguais, outro era mais baixo e de maior
didmetro e outro era mais alto e de menor didmetro.

O estagiario encheu, entdo, um dos dois copos de dimensdes iguais, com agua, até
cerca de dois tercos de sua altura, e passou a encher o segundo, cuidando para que a agua
ficasse no mesmo nivel. Depois, perguntou a E.M. se os copos tinham a mesma quantidade de
agua. Ele olhou e olhou, e disse que ndo, apontando o que tinha menos. O estagiario, entéo,
foi colocando um pouco mais de agua no copo apontado, até que E.M. mostrasse que estava

satisfeito, que os copos tinham a mesma quantidade.
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O estagiario perguntou a E.M. porque tinha certeza de que 0s copos tinham a
mesma quantidade de &gua. Ele mostrou o nivel de &gua dos dois copos, mostrando que
estavam na mesma altura.

Depois disso, o estagiario transferiu toda a agua de um dos dois copos para aquele
que tinha mais altura e menor didmetro, de modo que a altura do nivel de 4gua ficou bem mais
alta. Perguntou a E.M., entdo, se os dois copos tinham a mesma quantidade de agua. E.M.
respondeu que ndo, que o copo mais alto tinha mais agua. Ele tinha certeza? Respondeu que
sim. Como ele sabia que tinha mais quantidade de agua? Mostrou que o nivel da agua nesse
terceiro copo estava mais alto.

O estagiario retornou a 4gua do copo mais alto para o copo original e perguntou a
E.M. se agora os dois copos tinham a mesma quantidade. Ele respondeu que sim, mostrando
que agora o nivel de &gua nos copos era igual.

O estagiario pegou aquele mesmo copo com agua e transferiu toda a dgua para um
quarto copo, mais baixo e com maior diametro. Naturalmente, devido ao maior didmetro, o
nivel da dgua no copo ficou mais baixo. Perguntado, E.M. disse que agora tinha menos agua.
Como ele sabia? E.M. disse que tinha menos agua porque o nivel de agua estava mais baixo.

O estagiario comentou, entdo, que ao fazer a mesma prova com uma menina, ela
havia respondido que os copos tinham a mesma quantidade de &4gua. O que E.M. pensava
dessa resposta? Ele tinha certeza de que tinha menor quantidade de 4gua naquele copo?

E.M. pensou, olhou os niveis, sorriu e fez que sim com a cabeca, dizendo que o

copo mais baixo tinha menos quantidade de agua.

3.6.2.7 Prova do desenho de figuras geométricas

O estagiario entregou a E.M. 21 cartelas com figuras geométricas, numeradas de 1
a 21, dizendo para ele olhar as figuras desenhadas.

Depois 0 estagiario entregou a ele uma folha A4, branca, vazia, segurando-a por
uma das pontas e um lapis preto. Disse que iria mostrar para ele, uma a uma, todas as figuras
que ele havia visto e que era para ele desenhar essas figuras na folha.

E.M. posicionou a folha na orientagéo tipo paisagem e comecou a desenhar no
canto superior esquerdo, desenhando da esquerda para a direita. Desenhou em siléncio. A
cada cinco figuras desenhadas, o estagiario fazia uma pausa e numerava as figuras.

A figura treze ele desenhou, ndo gostou e perguntou se podia apagar. O estagiario

disse que ndo precisava apagar e passou um circulo em volta. E.M. desenhou ao lado,
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novamente, a figura treze e depois continuou desenhando as demais que lhe foram
apresentadas. Desenhou todas, tendo ocupando apenas a metade superior da folha.

A reproducdo das figuras ndo ficou muito fiel. A figura 3, em que um circulo
menor sobrepde a figura maior, a linha da figura maior corta a circulo (transparéncia). O
tridngulo equilatero, figura 5, ficou com lados de tamanhos diferentes. O quadrado, figura 6,
também ficou com lados de tamanhos diferentes, como um retangulo. O circulo, figura 4,
ficou com forma de elipse e a elipse, figura 7, ficou mais préxima a figura de um circulo. Os
dois circulos que se tocam, figura 10, ficaram com tamanhos diferentes. Na figura 12, as
pontas do tridngulo ndo tocaram no circulo. Na figura 13, os lados do tridangulo, dentro do
circulo, ndo ficaram na mesma proporgdo do original. O tridngulo, figura 15, também ficou
com lados de tamanhos diferentes. Na figura 16, uma das pontas do tridangulo ndo sobrepés a
linha do circulo, como no original. Na figura 19, a linha diagonal ficou fora de posicdo. Na
figura 20, o cruzamento das linhas da cruz ficou acima do ponto central. E, na figura 21, uma

das linhas do xis ficou encurvada, e o cruzamento das linhas também ndo esta centralizado.

3.6.2.8 Prova esterogndstica

O estagiario entregou a E.M. dois conjuntos de 17 figuras geométricas recortadas
(um par de cada), pedindo-lhe que o ajudasse a distribuir as figuras sobre a mesa. Depois
solicitou que E.M. olhasse para as pecas, visse com o que elas se pareciam, e escolhesse um
nome para cada uma delas. E.M. foi escolhendo os nomes, alguns com facilidade, outros com
alguma dificuldade.

Feito isso, o estagiario solicitou que E.M. o ajudasse a separar as pecas em dois
grupos. Nessa prova € usada uma caixa construida de tal modo que o paciente possa manusear
cada peca sem enxerga-la. Para isso a caixa tem dois furos através dos quais 0 paciente passa
as mdos para dentro da caixa. O outro lado da caixa € aberto, de modo que aquele que aplica a
prova pode entregar as pecas para o paciente e pode observar como ele as manuseia.

O estagiario apresentou a caixa para E.M. e explicou como fariam a prova. Um
dos grupos de pecas foi colocado a esquerda da caixa, espalhado sobre a mesa, bem visivel
para E.M. As pecas do outro grupo foram colocadas empilhadas dentro da caixa, de modo que
E.M. ndo podia vé-las.

E.M. colocou as mdos pelos furos e o estagiario ia pegando as pecas na pilha

dentro da caixa, uma a uma, e colocando nas maos dele, com o pedido para que ele
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identificasse a peca no grupo que podia enxergar, apontando e, também, dizendo o nome da
peca.

E.M. segurava a peca com os dedos de uma das méos e ia passando a ponta dos
dedos da outra méo pela borda da peca percorrendo o entorno da peca e, quando era o €aso,
também a borda dos furos. Depois, ele retirava a mao esquerda de dentro da caixa e apontava,
no primeiro conjunto, qual a peca que era igual a que havia tateado e dizia 0 nome dado a
peca.

A quatro pecas que possuiam formas circulares, E.M. deu o nome de roda e,
depois, lembrou-se que 0s nomes eram roda, ao apontar a peca manuseada, muito embora a
peca que se assemelha a dois elos de um corrente, que ele havia denominado de roda, ele
identificou, depois, como duas rodas separadas.

A figura em forma de trapézio, ele deu o nome de tridngulo, e depois identificou
como quadrado e a figura em forma de losango ele deu o nome de tridngulo, e depois
identificou-a como quadrado. A figura em forma de triangulo ele deu o nome de tridngulo e,
depois, identificou como triangulo.

No total, E.M. denominou trés figuras como quadrado: a que tem forma de elipse;
a que tem forma de metade de um circulo; e a que tem forma de um quadrado. Depois, ao
manuseé-las, apontou a elipse corretamente, e manteve o nome de quadrado; apontou a
metade de um circulo corretamente, mas denominou-a de tridangulo; e apontou o quadrado
corretamente e manteve o nome de quadrado.

Uma peca que ele havia denominado de jota ele apontou, depois, como uma roda
com quadrado. Uma peca que ele havia denominado de Cé, ele apontou, depois, como Gé.
Uma peca que ele havia denominado de cruz, ele apontou, depois, como Xis.

E.M. apontou quase todas as pecas de forma correta, isto é, identificou, pelo tato,
as pecas corretas. A excecao foi uma figura em forma de cruz, com as pontas arredondadas, a
qual ele tateou e depois apontou outra figura, também em forma de cruz, mas que ndo tinha as

pontas arredondadas.

3.6.3 Anadlise diagnostica

Na prova de correspondéncia termo a termo E.M. demonstra ter bem desenvolvida
essa estrutura operatoria.
Na primeira prova de seriacdo ndo foi percebida estrutura operatoria para ordenar

objetos por tamanho. A segunda prova feita deixou davidas se 0 melhor desempenho se deveu
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a ter havido uma dificuldade de entendimento do significado das palavras maior e menor, na
primeira prova, ou a um resultado de intervencao entre a primeira e a segunda prova. Assim,
considerando os resultados da avaliacdo como um todo, conclui-se que ha necessidade de
aperfeicoamento dessa estrutura.

Na prova de classificagdo, observou-se existir estrutura de classificagdo, porém
limitada quanto as possibilidades de classificar, ja que classificou apenas de um modo, nédo
percebendo outros modos possiveis. Também é uma estrutura a ser desenvolvida.

Na prova de conservacdo de nudmeros, confirma-se que E.M. tem bem
desenvolvida a estrutura operatoria de correspondéncia termo a termo, mas a estrutura de
conservagdo de nimeros ndo esta bem formada e precisa ser desenvolvida e aperfeigoada. O
mesmo pode dizer-se da estrutura de conservacdo de volume.

No teste das figuras geométricas observa-se que E.M. modificou, em pequeno
grau, a forma (Gestalt) de algumas figuras, o que pode ser indicativo de um dano minimo ao
sistema nervoso.

No teste esterognostico, E. M. mostrou-se capaz de identificar as pecas pelo tato,
mas notaram-se poucas opc¢des e pouca imaginacdo na nomeacdo das pecas. Havia muitas
rodas, quadrados e tridngulos. Chamou de quadrado até mesmo algumas pegas que em nada se
assemelhavam a um quadrado, como a figura em forma de elipse e a figura que é
aproximadamente a metade de um circulo. O teste reafirma uma situacdo de pobreza
simbdlica, confirmada, também, em outras atividades, quando E.M. é convidado a dar

respostas as situacdes propostas.

3.7 AVALIACAO DA LECTOESCRITA

3.7.1 Fundamentacdo tedrica

Para aprender a ler e a escrever, o individuo precisa desenvolver, primeiro, certas
habilidades mentais importantes. Exceto nos casos especiais, de pessoas mudas, o individuo
aprende primeiro a falar e comunicar-se, desenvolvendo habilidade motora para emitir sons
controlados, e a habilidade cognitiva para associar sons, formar palavras, e associar essas
palavras a objetos, animais, pessoas, acoes, qualidade, sentimentos. A funcdo simbdlica ja
adquire importancia, ai, para relacionar sons com significados.

Para escrever, o individuo precisar desenvolver habilidades motoras para

empunhar um lapis, caneta, ou manusear um teclado. Além disso, nessa fase, a funcéo
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simbdlica também € importante, pois o individuo precisara poder associar simbolos escritos
com significados. E precisara, também, desenvolver a compreensdo de como funciona a
linguagem escrita.

Ferreiro e Teberosky (1986), ao estudarem o processo de desenvolvimento da
escrita, em criangas, dividiram-no em cinco niveis.

No nivel 1, “[...] escrever é reproduzir os tragos tipicos da escrita que a crianga
identifica como a forma basica da escrita.” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1986, p. 183). A
crianca faz rabiscos que podem assemelhar-se a escrita, mas nao € ainda a representacdo de
uma determinada forma sonora. As autoras observaram, no depoimento das criangas, uma
expectativa de relacdo, por exemplo, entre o tamanho do objeto, animal ou pessoa, € O
tamanho do seu nome; ou uma relacdo entre o tamanho do nome e a idade de uma pessoa.
Assim, escrevem que “estes dados e outros recolhidos nos mais diversos contextos
evidenciam uma tendéncia da crianca a tratar de refletir na escrita algumas das caracteristicas
do objeto” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1986, p. 184). Neste nivel, o individuo ndo tem,
ainda, a preocupacao de ter escritas diferentes para palavras diferentes. E umas poucas formas
de escrita sdo usadas para representar quase tudo que lhe é proposto.

No nivel 2, o individuo passa a assumir que, para poder representar significados
diferentes, “[...] deve haver uma diferenca objetiva nas escritas” (FERREIRO; TEBEROSKY,
1986, p. 189). As autoras também observaram formas mais definidas no grafismo,
assemelhando-se mais as letras.

Para conseguir a diferenca nas escritas, na representacdo de nomes diferentes, a
crianca troca a ordem dos simbolos graficos usados. Assim, uma menina usa os simbolos
graficos A113 para representar o proprio nome, Maristela, e usa 0s mesmos simbolos graficos,
porém em ordem diferente, escrevendo A31l para representar o0 nome de sua mae, Carolina. A
menina ndo usou, necessariamente, esses mesmos simbolos graficos, mas aproximacdes
dessas letras e ndmeros, que as autoras converteram para 0 modelo alfanumérico
convencional, para melhor compreensao dos leitores.

Percebe-se, nos exemplos desse nivel, o exercicio de certas habilidades
operatdrias importantes, como a percepcdo de diferencgas, permutas de ordem e conservacao
de quantidade de letras, com o proposito de representar nomes diferentes com escritas
diferentes.

O nivel 3, se caracteriza “[...] pela tentativa de dar um valor sonoro a cada uma
das letras que compdem uma escrita. [...] cada letra vale por uma silaba. E o surgimento do
que chamaremos de hipotese sildbica.” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1986, p. 193). A crianga
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comeca a dar-se conta de que as letras da escritas sdo usadas para representar sons. Como
escrevem as autoras, “[...] pela primeira vez a crianga trabalha claramente com a hipétese de
que a escrita representa partes sonoras da fala.” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1986, p. 193).

Em um dos exemplos as autoras citam o caso de um menino que usou a grafia AO
para representar a palavra sapo. No caso, o simbolo gréfico A foi usado para representar o
som da silaba sa e o simbolo grafico O foi usado para representar o som da silaba po.

A idéia das autoras ¢ de que a “[...] hipdtese silabica ¢ uma construcao original da
crianca, que ndo pode ser atribuida a uma transmissao por parte do adulto” (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1986, p.196), ou seja, a crianga chega a essa concluséo por si mesma, a partir
de suas préprias observacdes.

No nivel 4 ocorre a passagem da hipdtese silabica para a hipdtese alfabética. A
crianca comeca a perceber que, ao usar um simbolo s6 para representar a silaba inteira,
surgem situaces conflitantes, devido a quantidade de grafias que precisa para manter a
representacdo diferente para cada som diferente. Percebe, também, um conflito entre sua
hipdtese silaba e o que o mundo externo lhe oferece, isto é, as palavras que lhe séo
apresentadas, como seu préprio nome, por exemplo, ndo estdo de acordo com essa hipétese.

Ao chegar ao nivel 5, a crianga ja “[...] compreendeu que cada um dos caracteres
da escrita corresponde a valores sonoros menores que a silaba, e realiza sistematicamente uma
analise sonora dos fonemas das palavras que vai escrever” (FERREIRO; TEBEROSKY,
1986, p 213). Assim, quando vai escrever a palavra com 0 som sapo, a crianga a separa nas
silabas com os sons sa e po, e entdo procura as letras que, quando combinadas, formam o som
sa e as letras que formam o som po, juntando-as todas para formar o som completo desejado.

A partir dai, as dificuldades ainda a serem enfrentadas serdo as excec¢Bes da
linguagem escrita, em que sons semelhantes sdo escritos com letras diferentes, devido a
convencdes ortograficas, tais como decidir se representa uma silaba coma letra s ou com a
letra z, e outra silaba com a letra g ou j.

A partir dessa idéia de que o processo de aprendizagem da escrita se da por
etapas, pode-se concluir que s tera sentido buscar ensinar as regras de ortografia ao individuo

depois que ele tiver atingido o estagio 5.

3.7.2 Relato

Por meio de diversas observacfes ao longo das sessdes realizadas, o estagiario

percebe que E.M. demonstra ndo saber ler e nem escrever.
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Em uma das sessdes passadas, 0 estagiario escreveu as palavras formiga e boi, e
perguntou para E.M. qual delas era a palavra formiga e qual era a palavra boi. Ele apontou
primeiro a palavra boi e disse boi. O estagiario perguntou, entdo, como ele sabia que aquela
era a palavra boi? Ele disse que reconheceu a letra b e sabia que boi tinha b.

O estagiario falou a E.M, entdo, sobre certas arvores com o nome baoba.
Perguntado qual era a primeira letra da palavra baoba, E.M. disse que era o b. E qual seria a
segunda letra? Ele ndo soube. Porém, E.M. ja& havia demonstrado que reconhece a letra a em
todas as vezes que Ihe é perguntado, de modo que o estagiario sugeriu que para escrever ba
ele podia colocar b mais a. Qual seria a outra letra, para formar bao? Repetindo as silabas, na
sequéncia, ele teve a ideia de escrever b mais a mais o, formando bao. Mas mostrou bastante
dificuldade em entender que, para escrever baoba precisava repetir as letras b mais a. E.M.
deu demonstracdes, nessa e em outras ocasides, que ndo conhece como a escrita funciona, que
ndo domina a ideia de que palavras podem ser separadas em silabas. E que, na escrita, usam-
se simbolos para representar os sons dessas silabas.

Na sessdo de lectoescrita, o estagiario levou trés frutas. De olhos vendados, E.M.
reconheceu facilmente, pelo tato, cada uma das frutas: macd, laranja e banana.

O estagiario escolheu a palavra banana para o exercicio de separacdo de silabas.
E.M. demonstrou, novamente, dificuldade com a ideia de que as palavras podem ser separadas
em silabas, e que, para escrever a palavra banana é preciso repetir escrevendo na duas vezes.

Em outro momento o estagiario mostrou um texto escrito na caixa do jogo cara a
cara e comentou que algumas palavras eram mais grandes, tinham mais letras, e outras
palavras eram mais pequenas, tinham menos letras. Depois, perguntou a E.M. porque algumas
palavras eram mais grandes e outras mais pequenas. E.M. ndo soube responder.

O estagiario, entdo, pediu a E.M. para escrever algumas palavras, como ele
lembrasse.

Pediu para escrever baoba. E.M. escreveu Ao.

Pediu para escrever banana. E.M. escreveu AOBA.

A seguir, algumas perguntas feitas pelo estagiario e respondidas por E.M.

Para que serve a escrita? Serve para escrever; serve para muitas coisas.

Que coisas? Nao lembro.

Onde vocé vé a escrita? Em placa, parede, 6nibus, quadro na parede, livro.

Vocé tem colher em casa? Sim.

E que utilidade tem a colher? (testando a compreenséo da palavra utilidade). N&o

tem muita utilidade. Uso mais o garfo. Colher uso pra por agtcar no café.
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E que utilidade tem a escrita? Ensina. Ajuda a lembrar.

3.7.3 Andlise diagnostica

Considerando todo o conjunto de observagfes, em diversas sessdes, 0 estagiario
conclui que E.M. ndo aprendeu ainda a mecanica da escrita, como ela funciona, encontrando-
se em estagio anterior ao silabico, isto é, anterior ao estagio 3 da classificacdo proposta por
Ferreira e Teberosky (1986). Falta-lhe o entendimento de que, por meio da escrita, busca-se
representar o som das palavras, que as palavras podem ser separadas em sons menores,
formando silabas, e de que sdo usadas letras ou conjuntos de letras para representar esses sons

menaores.

3.8 AVALIACAO DO PENSAMENTO LOGICO-MATEMATICO

3.8.1 Fundamentacdo teorica

Em Matematica, trabalha-se com o conceito de quantidade e com operacbes de
correspondéncia termo a termo, conservacdo de quantidade, classificacdo, seriagéo,
classificacdo hierarquica, reversibilidade, funcdo simbdlica e raciocinio dedutivo.

Assim, numeros representam quantidades; para comparar duas quantidades usa-se
a correspondéncia termo a termo; o sinal de igualdade (=) representa a conservacdo de
quantidades entre duas representacdes de quantidade (2+3 = 5); a quantidade numérica néo se
altera quando os objetos contados passam a ocupar mais espago; para ordenar as quantidades
em ordem crescente ou decrescente € preciso capacidade de classificar em maior e menor e
seriar; para entender que uma quantidade menor esta inserida em uma quantidade maior (a
quantidade 2 e a quantidade 3 estdo inseridas na quantidade 5) € preciso classificar
hierarquicamente; para entender que a subtracdo é o inverso da soma, a soma é o inverso da
subtracdo, a divisdo € o inverso da multiplicacdo, e a multiplicacdo é o inverso da divisao, é
preciso reversibilidade; para representar mentalmente as quantidades por meio de simbolos
gréficos ou sons, € preciso a funcdo simbolica; e para resolver problemas de matematica é
necessario o raciocinio dedutivo.

Pensando dessa forma, compreende-se que o individuo necessita desenvolver
essas estruturas operatOrias propostas por Jean Piaget, ja citadas em 3.6.1, para poder

desenvolver o conceito de nimero e poder operar com eles.



54

Rangel (1992) realizou um trabalho de pesquisa muito interessante, em escolas de
primeiro grau da Grande Porto Alegre, onde avaliou as formas de ensino de Matematica e
constatou sua inadequacdo porque, nas palavras da autora, “[...] os conteudos nao sdo
organizados nem selecionados levando em consideracdo a forma como a crianga constroi seu
pensamento, isto &, a sua maneira pré-logica de pensar a realidade” (RANGEL, 1992, p. 17).

Sobre a forma como a Matematica é ensinada e a forma como a crianga constrai

Seus conceitos matematicos, a autora escreve:

Né&o se leva em conta a maneira como a crianga constrdi 0 ndmero e 0s primeiros
conceitos matematicos; ndo se considera suas experiéncias diarias, nas quais
estabelece relacdes de semelhancas e diferencas entre objetos e fatos que manipula,
classificando-os, ordenando-os e quantificando-os (RANGEL, 1992, p. 17).

Rangel (1986) argumenta que a crianca precisa da experiéncia fisica e da
experiéncia l6gico-matematica para a construcdo do conhecimento I6gico matematico. Para
obter a experiéncia fisica a crianca age sobre 0s objetos e descobre as propriedades fisicas
desses objetos. Rangel (1986) usa como exemplo de objeto o giz e, como exemplo de suas
propriedades, que ele suja as maos, que risca, amassa e vira pd quando apertado, que o pé é
leve e macio e voa quando se assopra, etc.

Para obter a experiéncia l6gico-matematica, a crianca parte da abstracdo das a¢Ges
realizadas sobre os objetos, e acrescenta as abstracGes das coordenagdes que ligam essas
acOes. Assim, no exemplo do giz, apresentado pela autora, a crianga pode estabelecer relacbes
entre 0 giz e outros objetos que experimentou, coordenando mentalmente suas acdes sobre
eles, classificando os objetos que riscam e 0s que ndo riscam; ordenando 0s que riscam em
risco mais forte e risco mais fraco, percebendo que os que riscam mais fraco sdo mais duros, e
0s que riscam mais forte sdo mais macios, e assim por diante (RANGEL, 1986).

Nesse contexto, a experiéncia que a crianca tem dos objetos no mundo ao seu
redor, e as relacBes entre eles, e a relacdo das acdes entre eles, sdo muito importantes para o
desenvolvimento de suas capacidades operatdrias e da construcao de seu pensamento Idgico-

matematico.

3.8.2 Relato

O Estagiario mostrou a E.M. uma linha escrita a m&o com o0s seguintes caracteres:

ap5lt2mo3trl (o ultimo caracter € o nimero um)
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Perguntou a E.M. o que via e E.M. falou que via escrita. Perguntou, entdo, se
havia nimeros nessa escrita. E.M. soube apontar todos os nameros (5, 2, 3 e 1).

Algumas perguntas feitas pelo estagiario e respondidas por E.M.:

Para que servem 0s numeros? N&o lembro.

Onde vocé vé numeros? Parede, celular.

Que utilidade tem os nimeros? Ensina a ler, a escrever.

O estagiario espalhou, sobre a mesa, com a ajuda de E.M., diversas das figuras do
jogo Lince. Entdo, pediu a ele para escolher uma figura de alimento. E.M. escolheu a figura
do repolho. Depois, 0 estagidrio pediu a ele para alcancar trés figuras de alimentos. Ele
alcancou quatro. Pediu, entdo, para E.M. contar essas figuras de alimentos. Ele foi apontando
com o dedo e contando, 1, 2,3 ,4.

O estagiario pediu para E.M. separar todas as figuras de animais. Ele separou
onze. Disse que ndo tinha mais. O estagiario contou que estava vendo mais figuras de
animais. E.M. procurou de novo e achou mais duas. Solicitado a contar quantas eram, ele foi
apontando com o dedo e contando 1,2,3.....até 13.

Solicitado a achar uma figura com a cor vermelha ele achou um boné que tinha as
cores vermelha, azul e amarela, e soube apontar qual era a vermelha.

Solicitado a achar uma figura verde, ndo achou nenhuma (havia varias).

Solicitado a achar uma figura com a cor amarela, ele achou a figura do Sol.

Voltando a colecdo com treze figuras de animais, o estagiario retirou duas delas (a
da foca e a da borboleta) e depois pediu para E.M. separar as figuras de animais de quatro
patas. Ele disse que ndo sabia. O estagiario perguntou por que ele ndo contava o numero de
patas dos animais. Ele foi contando o niumero de patas, um a um, apontando cada pata com o
dedo e contando 1, 2, 3, 4, e separando. Em um dos casos, em que sO havia trés patas visiveis,
ele ficou na davida. Mas depois decidiu que uma estava escondida. E, assim, separou, todos,
com excecdo do patinho, que s6 tinha duas patas.

No jogo Cara a Cara, 0 estagiario colocou, do lado do tabuleiro, varios cubinhos
do conjunto material dourado e pediu para E.M. separar um cubinho cada vez que fizesse
uma pergunta. Nessa atividade, o outro jogador era ficticio e E.M. podia ver a figura escolhida
pelo outro jogador. Assim, ele ia fazendo as perguntas, olhava a figura, deduzia a resposta e
baixava 0s personagens de acordo com essa resposta.

Na primeira partida, ele conseguiu chegar a figura certa com trés perguntas,
separando trés cubinhos. Na segunda partida, ele chegou a figura certa depois de separar seis

cubinhos. De cada vez, o estagiario pedia a E.M. para contar o numero de cubos. Ele apontava
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com o dedo e ia contando. No final, separados os trés cubinhos da primeira partida, e 0s seis
cubinhos da segunda, o estagiario perguntou a E.M. qual o grupo tinha mais. Ele apontou o
grupo com seis. Depois, perguntado quantos cubinhos esse grupo tinha a mais, E.M. néo
soube responder. O estagiario sugeriu, entdo, que ele encostasse um cubinho do grupo com
mais cubos, em cada cubo do grupo que tinha menos. Ele fez isso. Perguntado quantos cubos
tinha sobrado, ele contou os restantes: 1,2,3.

3.8.3 Andlise diagnostica

E.M. demonstra que consegue distinguir letras de nimeros e, inclusive, identificar
pelo menos alguns dos digitos. As respostas sobre a utilidade dos nimeros foram bastante
pobres. Demonstra que consegue contar nimeros apontando objetos contados, um a um, mas
fica a pergunta até quanto consegue entender a nocdo de nimero. Pelas provas operatorias,
E.M. demonstra ndo ter bem desenvolvidas, ainda, estruturas operatorias importantes para o
desenvolvimento do pensamento ldgico-matematico, como conservacdo de numero,
classificacdo, seriacdo e classificacdo hierarquica. Nos exercicios, demonstrou dificuldade em
reconhecer quantidades, a menos que conte 0s objetos, um a um, e demonstrou ndo saber

fazer operacdes de soma e subtracdo de pequenas quantidades.

3.9 AVALIACAO DO CORPO E MOVIMENTO

3.9.1 Fundamentacao tedrica

No levantamento de dados sobre o paciente, para o diagnostico das possiveis
causas da dificuldade de aprendizagem, interessa observar, além dos aspectos cognitivos, o
dos desejos conscientes e inconscientes do paciente e daqueles com quem o paciente convive,
e possiveis causas ligadas ao ambiente escolar. Interessa, também, condi¢des ligadas ao corpo
e habilidades motoras desenvolvidas por ele.

Entre as condic¢des do corpo, pode-se considerar a postura do paciente, condi¢oes
fisicas que possam interferir no processo de aprendizagem, como dificuldades na viséo,
audicdo, articulagdo de sons vocais, causas organicas que interfiram na livre movimentacao
do corpo como um todo, ou de bragos ou pernas, dificultando a locomocdo, exploracdo de seu

ambiente e a comunicagdo com 0s outros.
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Em habilidades motoras desenvolvidas, deve-se considerar se 0 paciente

desenvolveu o controle voluntério do corpo na forma esperada para sua idade.

3.9.2 Relato

Ao longo das diversas sessdes realizadas com o paciente, com 0s propositos ja
descritos até 3.8, o estagiario observou o comportamento de E.M., fazendo algumas
constatacoes.

Apesar de ter a palpebra do olho direito caida, o comportamento de E.M. sugere
que enxerga bem, tanto de perto como de longe, distinguindo e reconhecendo objetos com
facilidade, e que também ouve bem. Muito embora tenha vocabulario limitado, e ndo tenha
ainda aprendido a pronlncia correta de certas palavras, E.M. ndo demonstra dificuldades no
dominio da articulacdo de palavras.

E.M. movimenta bragos e pernas com naturalidade. Usa de preferéncia a méo
direita (é destro), usa preferencialmente o olho esquerdo (natural, considerando a palpebra
caida no olho direito), apoia o corpo preferencialmente com a perna direita.

Em alguns testes de arremesso de uma bola, E.M. demonstrou dificuldade em
apanhar a bola lancada, o que pode estar associado a enxergar mais com o olho esquerdo,
dificultando a visdo estereoscopica.

Como relatado em 3.3.2, E.M. demonstra habilidade desenvolvida para o
manuseio do lapis, o que pode ser bem observado, também, nas sessGes de provas projetivas,
enquanto desenhava. O tracado dos desenhos era feito com pressdo equilibrada do lapis sobre
0 papel.

Ao jogar Senha e montar quebra-cabecas, E.M. mostra habilidade motora fina, das
maos, para posicionar pequenos objetos.

Um dado curioso sobre a postura de E.M. ocorre em ocasifes em que se esforca
para lembrar de algo ou executar uma tarefa que ndo sabe ou ndo lembra: ele fica com as
palpebras semi-cerradas, os olhos parados e aparentemente sem ponto fixo, dando a impressdo

de sonoléncia.

3.9.3 Andlise diagnostica

Exceto quanto a obstrucdo pelo menos parcial do olho direito, devido a pélpebra

caida, e possivel dificuldade na viséo estereoscopica, E.M. aparenta enxergar bem. Também
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aparenta ouvir bem. O estagiario ndo observou sinais de dificuldades na prondncia de
palavras, exceto no que se refere a aprendizagem inadequada da prondncia de certas palavras
(por exemplo, pronunciando tauba ao invés de tdbua). N&o demonstra dificuldades na
locomocdo do corpo, navegacdo em meio a obstaculos, manuseio do lapis, e controle motor
fino das méos.

O estagiario ndo encontrou sinais que indicassem atraso no desenvolvimento de

habilidades motoras.
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4 HIPOTESE DIAGNOSTICA

Realizado o levantamento de dados, por meio das diversas sessbes e provas
relatadas até aqui, € 0 momento de concluir se o paciente apresenta, de fato, dificuldades de
aprendizagem e, em caso afirmativo, formular hip6teses sobre causas de n&o aprendizagem. E
0 que se chama, em Psicopedagogia Clinica, de etapa de hipotese diagndstica.

A primeira conclusdo é de que E.M. demonstra ter, de fato, dificuldades de
aprendizagem. Com 23 anos de idade, e apesar da perseveranca em frequentar escolas, ainda
ndo domina as habilidades de ler, escrever, fazer contas.

O foco, neste diagnostico, esta sendo colocado nessas habilidades de ler, escrever
e fazer contas porque esta foi a énfase dada pelo paciente, ao manifestar seu grande desejo de
aprender a ler, escrever, fazer contas. Entretanto, had que se destacar que, atingidas essas
metas, muitas outras possibilidades poderao surgir através delas.

Quanto as causas de ndo aprendizagem, a partir dos dados levantados, sdo
formuladas as seguintes hipoteses:

a) E.M. demonstra apresentar um desequilibrio em sua modalidade de

aprendizagem, como ja foi comentado na andlise diagnostica em 3.3.3 (Hora
do Jogo). Sua modalidade € do tipo hiperacomodativa/hipoassimilativa e,
como resultado, seus esquemas de objeto sdo empobrecidos. Com isso, ha
dificuldades em criar e acentua-se a tendéncia a imitar;

b) E.M. demonstra apresentar um desenvolvimento incompleto de certas
estruturas operatérias importantes, as quais impedem o desenvolvimento de
outras estruturas operatdrias, também, importantes. Assim, como foi
observado na analise diagnéstica das provas operatérias, em 3.6.4, as
estruturas de classificacdo, seriacdo, conservacao e reversibilidade ndo estdo
bem desenvolvidas, comprometendo o desenvolvimento de estruturas de
classificacdo hierarquica, e as posteriores etapas de desenvolvimento do
raciocinio hipotético-dedutivo. A prova esterogndstica e, também, outras
atividades, demonstram pobreza na funcdo simbdlica;

c) E.M. demonstrou ndo compreender os mecanismos da escrita, como foi
observado na analise diagnostica das provas de lectoescrita, em 3.7.3,
encontrando-se em um estagio de desenvolvimento anterior ao silabico,
estagio 3 da classificagdo proposta por Ferreira e Teberosky (1986), faltando-

Ihe entendimento de que, através da escrita, busca-se representar o som das
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palavras, que as palavras podem ser separadas em sons menores, formando
silabas, e que sdo usadas letras ou conjunto de letras para representar esses
sons menores;

d) E.M. demonstrou ndo ter ainda desenvolvido, satisfatoriamente, a nogdo de

namero, de quantidades e proporc¢des, conforme foi observado na analise
diagndstica da avaliacdo do pensamento ldgico-matemético, em 3.8.3. A
observacao € coerente com a de desenvolvimento incompleto das estruturas
operatorias de classificacdo, seriacdo, classificacdo hierarquica, e conservacao
e reversibilidade, importantes para o desenvolvimento pleno do pensamento
I6gico-matematico e explicam a dificuldade de E.M. em aprender a fazer
contas.

Uma questdo importante é o porqué de E.M. nédo ter desenvolvido as estruturas
cognitivas dentro do periodo esperado.

Uma hip6tese tida como provavel baseia-se no testemunho da mae, relatado na
sessdo histdria vital, em 3.4.3, de que o parto foi traumatico e que deixou sequelas, sendo
uma delas a palpebra caida, visivel ainda na data atual, e um possivel dano cerebral. Na
andlise diagnostica da prova das figuras geométricas, em 3.6.4, observa-se, na modificagdo da
forma de algumas figuras, um indicativo de que pode haver um dano minimo ao sistema
nervoso. O desenvolvimento tardio da capacidade de falar, ocorrido somente aos seis anos de
idade, pode ter sido consequéncia desse dano.

Outras hip6teses que se pode juntar a essa, substituindo-a ou complementando-a, é
de um ambiente pobre em estimulos, e/ou deficiéncias na alimentacdo, considerando as
condigdes de educacdo e financeiras da familia, e a narrativa da méae de que deixou o bebé aos
cuidados da irmd@ mais velha, que tinha entdo apenas cinco anos de idade, para cuidar e
alimentar E.M. em seu primeiro ano de vida. A mesma irma que pode ter se tornado, nesta
condicgéo de cuidadora, de alto significado para o bebé, e depois foi afastada quando foi morar
com a avo.

O estagiario observou que E.M. é muito bem quisto na escola onde estuda. As
professoras o tratam com carinho e atencdo. Algumas até mesmo dirigem-se a ele chamando-
0 de menino e crianca. Em diversas ocasides, a sessdo de psicopedagogia foi interrompida por
professora oferecendo lanche para ele, e usando essas expressdes em forma afetiva. Assim, ha
que considerar a possibilidade de E.M. acreditar que aprender podera significar a perda desse

seu lugar como aluno menino, e reagir inconscientemente, bloqueando a aprendizagem.
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E.M. demonstra que é capaz de reter os aprendizados na memoria de curta
duracdo e transferi-la para a memoria de longa duracdo. D4 sinais de que a evocagdo do
aprendido exige-lhe esforcos, mas pode ser facilitada mediante muitas repeticdes e associacao
com outras aprendizagens. Também demonstra a capacidade de associar simbolos com
significados, como foi relatado em 3.2.1, no exercicio de reconhecer logotipos de marcas
famosas. Além disso, consegue identificar, com relativa facilidade, as vogais. Em razdo disso,
0 estagiario acredita no potencial de E.M. em relacionar os simbolos da escrita com 0s sons

das palavras e seus significados e, assim, aprender a ler e a escrever.
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5 PLANO DE INTERVENCAO

Feito o levantamento de informagdes sobre o paciente, familia e escola, tornadas
conhecidas e confirmadas suas dificuldades de aprendizagem, e identificadas causas mais
provaveis dessas dificuldades, chega o0 momento de planejar agdes que atuem sobre essas
causas e possam trazer, ao paciente, oportunidades para superar as dificuldades e tornar-se
capaz de aprender, dentro dos limites de suas possibilidades. Essas acdes constituem, em
Psicopedagogia Clinica, a intervencdo, e as acdes planejadas constituem o plano de

intervenc&o, a sequir delineado.

5.1 JUSTIFICATIVA

Ja na sessdo de enquadre com o paciente (ver 3.2) e na conversa com a professora
de Ensino Fundamental I (ver 3.3), ficou revelado o principal desejo de E.M., que é aprender
a ler, escrever e fazer contas. Assim, as acGes planejadas como intervencdo terdo seu foco
principal no desenvolvimento das capacidades de aprender de E.M. que possam proporcionar-
Ihe mais sucesso na realizagio desse desejo. E entendimento do estagiario que, atendido esse
objetivo, também outros beneficios serdo colhidos, como mais autonomia, satisfagdo pessoal,

enriquecimento de seu potencial humano.

5.2 OBJETIVO GERAL

O objetivo geral das ac¢Oes de intervencdo é o desenvolvimento daquelas estruturas
operatorias de E.M. que ainda ndo se desenvolveram plenamente, que sdo importantes para
ele realizar o desejo de tornar-se capaz de aprender a ler e a fazer contas. Um objetivo

adicional é a melhoria em seu sentimento de autoconfianca e sua autonomia.

5.3 OBJETIVOS ESPECIFICOS

S&o os seguintes:

a) desenvolver, até o limite da capacidade de E.M., suas estruturas operatorias de
classificagcdo, seriagdo, classificagdo hierdrquica, conservacdo e
reversibilidade;

b) melhorar a estrutura operatoria de fungédo simbdlica;
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c) buscar melhor equilibrio, em E.M., entre as modalidades de aprendizagem de
assimilacdo e acomodacéo;

d) desenvolver, dentro dos limites da capacidade de E.M., as nogdes de escrita,
no¢Oes de numeros, e raciocinio hipotético-dedutivo;

e) melhorar sua autoestima e sua autonomia como sujeito de sua propria

aprendizagem.

5.4 DINAMICA OPERACIONAL

Na intervencéo, planeja-se utilizar:

a) jogos e atividades que envolvam classificacdo, seriacdo, classificacdo
hierarquica, conservacao e reversibilidade;

b) jogos e atividades que envolvam nocOes de quantidade, reconhecimento de
quantidades, operacdes matematicas com quantidades, principalmente adicao
e subtracdo;

c) jogos e atividades que envolvam o reconhecimento dos mecanismos da escrita,
e familiarizacdo com as letras do alfabeto e sua combinacdo para a
representacdo de sons;

d) jogos e atividades que envolvam a familiarizagdo com os algarismos arabicos,
notacdo de numeros, representacdo de operacBes com quantidades usando
algarismos arabicos;

e) uma dinamica, na realizacdo dessas atividades e jogos, que estimule o
desenvolvimento da autoestima do paciente;

f) uma dindmica, na realizacdo dessas atividades e jogos, que estimule o
desenvolvimento de mais autonomia do paciente em sua busca de
aprendizagens;

g) jogos e atividades que favorecam o exercicio da criatividade, o
desenvolvimento da funcdo simbdlica, e melhorias no equilibrio entre

assimilagdo e acomodacéo.

5.5 AVALIACAO DO PLANO

Serdo feitas avaliagbes do plano de intervencdo, a medida que as atividades e

jogos forem sendo executadas, corrigindo-se e substituindo-se jogos e atividades que ndo
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estejam atingindo os objetivos buscados. As avaliagdes tanto poderdo ser feitas por meio da
observagdo dos resultados obtidos em cada jogo e atividade, ou por meio de repeticdo das
provas feitas durante o levantamento de dados para diagnostico ou, ainda, por meio de provas

de avaliacdo ainda nao aplicadas.
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6 DEVOLUCAO (PARA O PACIENTE, PAIS, FAMILIA, ESCOLA)

Uma vez realizado o levantamento de dados, feito o diagndstico, planejadas as
acOes de intervencgdo, chega o0 momento de informar o paciente, a familia e a escola sobre 0s
resultados de diagndstico e o que se planeja fazer para auxiliar 0 paciente a superar as
dificuldades e tornar-se capaz de aprender, dentro dos limites de suas possibilidades. Essa
acdo de informar resultados e planos é chamada, em Psicopedagogia Clinica, de devolucao.

Sara Pain (1985) d& destaque a importancia da devolucdo, considerando-a,

também, como um ato de aprender. Assim, ela escreve:

[...] Entretanto, talvez 0 momento mais importante desta aprendizagem seja a
entrevista dedicada & devolugdo do diagnostico, entrevista que se realiza
primeiramente com o sujeito e depois com o0s pais (quando se trata de crianga, é
claro); [...]. A tarefa psicopedagdgica comega justamente aqui, na medida em que se
trata de ensinar o diagndstico, no sentido de tomar consciéncia da situacdo e de
providenciar sua transformagao. [...] (PAIN, 1985, p. 72).

A devolucdo ¢ o momento, também, de engajar familia e escola, junto com o
paciente, nas acdes a realizar, procurando obter o compromisso de todos na cooperagdo para
que aquilo que foi planejado seja executado.

A devolucdo é feita, a cada parte interessada, em uma linguagem que seja
acessivel ao informado, dentro de sua capacidade de compreensdo. Geralmente, para que iSO
seja possivel, é preciso evitar os termos técnicos usados na Psicopedagogia, substituindo-os
por palavras de uso comum a maioria das pessoas.

No inicio da devolugcdo, é desejavel recordar a queixa ou a expectativa
manifestada pela familia, escola ou paciente, em relacdo ao tratamento psicopedagdgico,
usando essa queixa ou expectativa como ponto de partida no estabelecimento dos objetivos do
tratamento, 0 que se espera conseguir e as ferramentas e acdes a serem usadas para isso.

Igualmente, no inicio da devolucdo, é desejavel expressar 0s pontos positivos do
paciente, valorizando o que ele ja faz bem, usando essa situacdo como ponto de partida para
as melhorias em aprendizagem que se quer atingir.

A devolucdo ¢ feita primeiro para o paciente, explicando-lhe o que é a devolucao
e mostrando-lhe que é muito importante que ela seja feita, também, para a familia e para a
escola, dando-lhe uma ideia do que sera contado. Busca-se, com isso, a manutencdo da

necessaria relacdo de confianca entre psicopedagogo e paciente.
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6.1 DEVOLUCAO PARA O PACIENTE

Em sessdo anterior, 0 estagiario comunicou a E.M. que, na proxima sessao, faria
uma apresentacao dos resultados de diagndstico e o que estava planejando fazer para que ele
aprendesse melhor. Explicou, também, que essa apresentacdo é chamada de devolucao.

Na sessdo seguinte, ao iniciar a devolucao para E.M., o estagiario lembrou o que
E.M. havia dito, 14 na primeira sessdo, que seu grande desejo era aprender a ler, escrever e
fazer contas. Explicou, entdo, que as sessdes seguintes serdo dedicadas a ajuda-lo a alcancar
esse objetivo.

O estagiario explicou, entdo, que ha coisas que sdo importantes aprender, e que
E.M. ja sabe fazer muito bem. Ele ja consegue, por exemplo, ficar sentado, ouvindo as
explicacbes dos professores na aula, com calma. Consegue prestar aten¢do. Tem vontade de
aprender, boa vontade em fazer os exercicios e atividades que os professores indicam, e quase
nunca falta as aulas. Consegue usar o lapis e copiar as letras, desenhar. Também tem
cooperado bastante com o estagiario de Psicopedagogia, comparecendo as sessoes, fazendo as
atividades e jogando os jogos propostos, respondendo as perguntas, mantendo o interesse e a
boa vontade.

Em seguida, o estagiario explicou que, para que as pessoas possam aprender a ler,
escrever e fazer contas, precisam aprender primeiro outras coisas. Usou, como comparagao, 0
aprender a jogar futebol. Primeiro as pessoas precisam a aprender a movimentar as pernas e as
méos, depois precisam aprender a caminhar para, entdo, poder aprender a correr. Sem saber
correr, as pessoas ndo conseguirdo jogar bem o futebol.

Para aprender a fazer contas, E.M. precisa saber colocar coisas em ordem
(referéncia a seriacdo), juntar coisas em montes (referéncia a classificacdo), entender
quantidades (referéncia a no¢do de numeros), saber comparar coisas e descobrir onde tem
mais, onde tem menos, o que é mais grande e 0 que é mais pequeno (palavras que E.M.
entende melhor do que maior e menor). E, para aprender a ler, E.M. precisa entender como
funciona a escrita, precisa conhecer as letras do alfabeto, seus nomes, e seus sons. Precisa
aprender a separar 0 som das palavras em silabas, e saber as letras que precisa para escrever
as silabas que tem esses sons.

O estagiario, entdo, lembrou a E.M. dos jogos e atividades em que ele contava,
colocava coisas em ordem, juntava coisas em montes, reconhecia quantidades e onde tinha
mais, onde tinha menos, mostrava 0 que era mais grande e 0 que era mais pequeno. Lembrou

que antes parecia mais dificil, e que agora estava mais facil.
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Lembrou, também, que E.M. ndo sabia que ler era olhar as letras e nimeros e
lembrar o som delas, juntar o som das letras para ter o som das palavras (referéncia ao
mecanismo da lectoescrita). Ele agora ja sabe 0 nome e 0 som de algumas letras, e ja juntou
algumas para formar palavras, ainda que tenha dificuldade em lembrar depois.

Assim, explicou o estagiario a E.M., nas sessfes seguintes continuardo com 0s
jogos e atividades para que ele aprenda bem a colocar coisas em ordem, juntar coisas em
montes, comparar e descobrir onde tem mais, ontem tem menos, o que é mais grande, mais
pequeno. E, também, continuardo a trabalhar com o som das palavras que s@&o o0 nome de
objetos, dividindo em silabas, descobrindo que letras ele precisa para escrever essas silabas.

O estagiario explicou, também, para E.M., que ele precisa de mais confianca nas
capacidades dele (referéncia a autoconfianca), e que precisa procurar ele mesmo as coisas que
precisa aprender, ao invés de esperar que os outros digam para ele (referéncia a autonomia).
Explicou, ainda, que é importante ele pensar no que aprendeu e buscar respostas para as
perguntas que o estagiario esta sempre fazendo (referéncia ao processo de acomodacédo do que
foi assimilado). Outra coisa importante, lembrada, foi o de inventar e contar estorias
(referéncia ao desenvolvimento da imaginacao, funcdo simbolica, criatividade).

O estagiario explicou, ainda, para E.M., que ele precisara aprender mais palavras.
Aprender a ler é, sim, reconhecer 0s sons das letras e 0 som das palavras que elas formam.

Mas depois disso, € preciso saber 0 que sdo essas palavras.

6.2 DEVOLUGCAO PARA A FAMILIA

Para a devolugdo a familia foram convidadas a mae e a irmd de E.M. Elas
compareceram no dia e hora combinada, com boa vontade e disposi¢do. A mae de E.M. falou
que esta percebendo boas mudancgas no comportamento dele, e esta contente.

O estagiario explicou, entdo, que fez o convite para contar a elas os resultados do
diagndstico que foi feito e o que estd planejando fazer para auxiliar E.M. na busca da
realizacdo do seu desejo de aprender a ler, escrever e fazer contas.

Ele falou, depois, sobre o trabalho de um pesquisador, no século passado,
chamado Jean Piaget, que estudou como as pessoas desenvolvem a inteligéncia e a capacidade
de aprender. Esse pesquisador descobriu que, para poder aprender a ler, escrever e fazer
contas, uma pessoa precisa aprender outras coisas antes. No trabalho feito com E.M., até
agora, 0 estagiario percebeu que, dessas coisas que precisam ser aprendidas primeiro, ha

algumas que ele ainda ndo aprendeu muito bem, e que sédo importantes, como colocar objetos
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em ordem, reunir objetos em grupos, comparar grupos e descobrir onde tem mais, onde tem
menos, por exemplo. E.M. também ndo havia aprendido, ainda, como funciona a escrita.
Depois, o estagiario explicou que as sessdes continuardo por mais algum tempo e
que continuara trabalhando com jogos e atividades para ajudar E.M. a aprender essas coisas e,
também, como funciona a escrita. Para isso, E.M. precisard aprender a reconhecer 0s
nameros, as letras e seus sons, e a separacdo dos sons das palavras em silabas. Também
precisara aprender mais palavras, e fazer bastante exercicio de inventar e contar estorias.
Dadas as explicacOes, o estagiario solicitou que a familia colabore com o trabalho,
mostrando interesse em saber o que E.M., estd aprendendo, lembrando-o de estudar e a
lembrar, ja que E.M. aprende mas tem dificuldade de lembrar coisas aprendidas. O alerta foi
para nao forcar, querendo ensind-lo, mas apenas mostrar interesse, valorizar o que ele
aprende, e ajuda-lo a lembrar das tarefas que escolher realizar e das coisas que esta estudando.
O alerta para ndo forcar, querendo ensina-lo, foi feito apds ouvir as palavras da
irm4, que disse ter, muitas vezes, querido ensina-lo, e ele ndo aceitava que ela o ensinasse. E
possivel que, ndo compreendendo a dificuldade de E.M. em entender as coisas, ela tornasse a

experiéncia dolorosa para ele, com impaciéncia, criticas e comentarios negativos.

6.3 DEVOLUCAO PARA A ESCOLA

Para a devolucdo a Escola foram convidadas: a professora orientadora do curso de
Educacdo para Jovens e Adultos (EJA); o professor de Artes; e a professora do Ensino
Fundamental |.

Como ndo foi possivel reunir todos no mesmo dia e horario, foi necessario realizar
duas sessbes de devolucdo, sendo a primeira com a professora orientadora e o professor de
Artes, e a segunda com a professora do Ensino Fundamental 1.

Nas duas sessdes, 0 estagiario iniciou perguntando aos participantes como viam o
comportamento de E.M. na escola e em sala de aula. Depois, contou-lhes sobre o sonho
expressado por E.M., ja na primeira sessdo, de aprender a ler, escrever e fazer contas. Em
seguida, enumerou pontos positivos em E.M., observados durante as sessfes, como atencéo,
calma, boa vontade, vontade de aprender, frequéncia as sessbes, destreza manual para
desenhar, capacidade para memorizar e fazer associagdes entre coisas memorizadas. Destacou
que E.M. aprendeu a contar até vinte e nove e reconhece as vogais.

O estagiario citou, entdo, coisas que E.M. ainda precisa desenvolver, como:
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a) lembrar com mais facilidade o nome das cores, principalmente o vermelho,
azul e verde, que ele esquece com frequéncia;

b) lembrar com mais facilidade o nome de formas geomeétricas, pois
frequentemente esquece e confunde o nome do quadrado, do triangulo e do
retangulo, por exemplo;

¢) memorizar e lembrar com facilidade todas as letras do alfabeto e seus sons, e
os digitos de zero a nove;

d) aprender a nocdo de nimero e quantidades;

e) aprender o mecanismo da escrita;

f) enriquecer seu vocabulério;

g) iniciativa de aprender cada vez mais por si mesmo, buscando as informacdes;

h) mais confianca em si mesmo.

O estagiario falou, entdo, de forma sucinta, sobre o levantamento de dados que fez
para diagnéstico de causas da dificuldade de aprendizagem, com a realizacdo de provas,
dando destaque as provas operatorias. Mostrou uma folha onde havia, de forma resumida, a
relacdo dos estagios de desenvolvimento cognitivo propostos por Piaget (1963, apud
WADSWORTH, 1992), e as estruturas operatdrias que se espera serem desenvolvidas nesses
estagios, acrescentando que E.M. demonstra ndo ter bem desenvolvidas, ainda, as provas de
classificacdo, seriacdo, classificacdo hierarquica, conservacdo e reversibilidade, e apresenta
pobreza no desenvolvimento da fungédo simbdlica.

Depois, o estagiario lembrou que o bom desenvolvimento dessas estruturas
operatérias citadas € muito importante para o desenvolvimento do conceito de ndmero,
habilidade para operar com nimeros e aprendizagem do mecanismo da escrita. Por essa razéo,
0 trabalho de intervencdo sera concentrado em jogos e atividades com o objetivo de
desenvolver bem essas estruturas e, também, buscar o que foi enumerado mais acima, de a)
até h).

O estagiario solicitou, entdo, auxilio aos professores para darem estimulo e
reforco, no trabalho com E.M., na busca desses objetivos.

A sessao foi mais longa com a professora do Ensino Fundamental |, que esta bem
mais envolvida com o esforco de E.M. em aprender a ler, escrever e fazer contas, e que tem
contribuido bastante com o desenvolvimento dele. Com ela, o estagiario revisou os trabalhos
ja feitos junto com E.M., com diversos jogos e atividades focados em classificacdo, seriacao,

nogdo de nimero e quantidade, no¢do dos mecanismos da escrita e elaboragéo de estdrias.
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Depois foi feito um plano, junto com a professora do Ensino Fundamental I, para
estimular E.M. a memorizar e lembrar com mais facilidade as letras do alfabeto e os digitos

de zero a nove.
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7 EVOLUCAO DO CASO

O estagiario pode observar, ao longo do processo de levantamento de dados para
diagnéstico, a veracidade daquilo que os professores do curso de Psicopedagogia diziam: que
a intervencdo ja acontece mesmo durante esse processo de levantamento de dados, a cada
entrevista ou prova realizada.

Assim, o estagiario foi percebendo o desenvolvimento de E.M., que foi
melhorando em sua capacidade de classificar e seriar. Tambem foi ficando mais proficiente
em contar, mais rapido, confundindo-se menos, reconhecendo pequenas quantidades apenas
pelo olhar, isto €, ndo mais tendo que contar pondo o dedo em cada pe¢a, uma a uma, para
poder dizer quantas tem.

No reconhecimento das cores, lembrando que E.M. mostrava bastante dificuldade
ao lembrar o nome das cores vermelha, azul e verde. Observa-se, agora, que ele ja consegue
lembrar o nome do vermelho e do azul, ainda que com um pequeno esforco.

Partindo de uma fase em que mostrava uma nog¢do pré-silabica da escrita, agora,
quando estimulado, ja& demonstra perceber seu carater silabico, sendo capaz de dividir
palavras mais simples em silabas, contando e dizendo quantas silabas tem, organizando letras
de modo a formar o som das silabas e, inclusive, podendo inverter a ordem das silabas,
encontrando o som da nova palavra formada. Mas falta-lhe, ainda, o dominio do alfabeto
completo, de modo que o plano é trabalhar o desenvolvimento das estruturas operatorias
incompletas ou em falta, bem como associar esse desenvolvimento com as habilidades do
dominio da escrita e, também, do conceito de nimero e quantidades.

Associado ao desenvolvimento do conceito de numero e de quantidades, esta
sendo trabalhada a habilidade de ler as horas em rel6gio com ponteiros.

E.M. tem sido estimulado a inventar e contar estorias, centradas em dois
personagens que ele foi estimulado a criar, e ele tem demonstrado progresso também nesse
sentido, inventando situacOes para esses personagens, recordando as situacdes nas sessoes
seguintes.

O trabalho de intervengdo continua, pois se percebe que a aquisicdo e
desenvolvimento das habilidades € lento, requer tempo e esforco do paciente. O plano do
estagiario €, uma vez terminado o estagio, continuar com as sessdes, pelo menos até a
concluséo do ano letivo, sob o regime de trabalho voluntério.

As provas de avaliagdo serdo repetidas e repetidas, ao longo desse processo de

intervencdo, para observacao dos progressos obtidos.
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8 CONCLUSAO

Durante o desenvolvimento do curso de Psicopedagogia, 0 estagiario aprendeu
muitas ideias novas, recordou algumas ja aprendidas ha tempos e juntou-as em um novo
contexto, com aplicagdo as dificuldades de aprendizagem do ser humano. Muitas dessas ideias
sdo ferramentas, ou suporte das ferramentas, para a realizacdo de todo o processo de
tratamento descrito nesta monografia.

E certo que os professores deram oportunidades aos alunos para praticar 0 uso
dessas ferramentas, criando situagdes hipotéticas. E, embora esses exercicios tenham sido
importantes, como preparo no uso das ferramentas, nenhum deles é capaz de substituir a
experiéncia direta de uma situacéo da vida real como a que é proporcionada pelos estudos de
caso.

Por meio do estagio realizado, o estagiario pode rever, refletir sobre e aprofundar-
se em conhecimentos com a seguranca de um trabalho orientado por profissional experiente,
bem como observar, com satisfacdo, resultados positivos na aplicacdo daquilo que foi
aprendido.

Fica aqui, pois, o reconhecimento do estagiario de que estudos de casos, como 0
que foi apresentado nesta monografia, sdo excelentes instrumentos de preparo do estudante

para a préatica requerida no exercicio da Psicopedagogia Clinica.
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ANEXO A - Par Educativo

Ry
W
D
4y
Q
n

75



ANEXO B — As quatro partes de um dia
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ANEXO C - Planta da sala de aula
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ANEXO D - A planta da minha casa
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ANEXO E - Familia Educativa
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ANEXO F — Prova das figuras geométricas
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