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Dicas importantes

e Nunca se esqueca de que o objetivo central é aprender o
conteldo, e ndo apenas terminar o curso. Qualquer um termina, so
os determinados aprendem!

e Leia cada trecho do conteido com atencao redobrada, nao se
deixando dominar pela pressa.

e Explore profundamente as ilustragcoes explicativas disponiveis,
pois saiba que elas tém uma funcdao bem mais importante que
embelezar o texto, sao fundamentais para exemplificar e melhorar
o entendimento sobre o conteudo.

e Saiba que quanto mais aprofundaste seus conhecimentos mais
se diferenciara dos demais alunos dos cursos.

. Todos tém acesso a0os mesmos cursos, mas o aproveitamento
gue cada aluno faz do seu momento de aprendizagem diferencia os
“alunos certificados” dos “alunos capacitados”.

e Busque complementar sua formacao fora do ambiente virtual
onde faz o curso, buscando novas informacoes e leituras extras,
e quando necessario procurando executar atividades praticas que
nao sao possiveis de serem feitas durante o curso.

e Entenda que a aprendizagem nao se faz apenas no momento
em que esta realizando o curso, mas sim durante todo o dia-a-
dia. Ficar atento as coisas que estdo a sua volta permite encontrar
elementos para reforgar aquilo que foi aprendido.

e Critique o0 que esta aprendendo, verificando sempre a aplicacao
do conteddo no dia-a-dia. O aprendizado s6 tem sentido
quando pode efetivamente ser colocado em pratica.
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Introducéo

A Psicologia: uma breve retrospectiva de sua evolucdao histérica

A Psicologia, enquanto tentativa de conhecer o comportamento
humano, tem sido através dos tempos uma atividade natural do
ser humano, praticada informal e assistematicamente no
cotidiano das pessoas, nas situacfes mais curiosas e com Varios
sentidos.

Estamos a falar da chamada psicologia do senso comum, resultado
das experiéncias de vida dos homens em geral, e que, por iSso
mesmo, na maior parte das vezes se constitui de erros e acertos.

Ja a Psicologia enquanto ciéncia que busca compreender o
processo evolutivo e o comportamento do ser humano tem sua
origem inegavelmente nas especulagcdes mais remotas,
emergidas do dia-a-dia do senso comum, para uma atividade
mais sistematica, mais racional, profundamente influenciada pela
visdo de mundo do investigador, pelo seu sistema de crencas e
valores — a Filosofia.

Muitas e significativas foram as influéncias da Filosofia no
processo de cientificacdo da Psicologia, as quais serao, por nos,
oportunamente estudadas.

>DEFINIGAO DE PSICOLOGIA

O termo “Psicologia” tem origem grega, sendo derivado da jungao
de duas palavras - psyché e logos - significando o “estudo da mente
ou da alma”. Mas, vejamos: como se define Psicologia?



Em meio a uma gama variada de definicGes, hoje, define-se
Psicologia como a ciéncia que estuda o comportamento e 0s
processos mentais do ser humano.

Embora ainda existam controvérsias entre os teoricos a respeito
de ter ou ndo alcancado um estatuto de ciéncia, ja é claro,
entretanto, que a Psicologia ja € unanimemente reconhecida na
cultura ocidental contemporanea. E, pois, a atividade humana de
busca do conhecimento sobre a realidade do ser humano, de
forma metodoldgica e sistematica, ordenada e orientada pelo uso
da razdo e de um método caracterizado como cientifico, para a
construcao de um corpo coerente e coeso de informacdes
verdadeiras sobre o homem, seu objeto de estudo.

Pense conosco: Conceber que a Psicologia evoluiu e evolui
através dos tempos, também implica reconhecer que ela também
construiu uma evolugéo cientifica. I1Sto quer dizer que hoje existem
métodos especificos de seu dominio, para o estudo de seu
objeto, o qual também ja esta definido, recortado da realidade
como um objeto determinado e delimitado — o homem, seu
comportamento e sua subjetividade.

Posto isto, ndo hd como negarmos que o0 objeto de estudo da
Psicologia, por sua propria natureza e esséncia, € amplo, em
possibilidades, tracando para a Psicologia, por sua vez, um
ambito de atuacéo que cobre um amplo espectro de assuntos.

O OBJETO DE ESTUDO dessa ciéncia admite:
>as funcdes basicas do comportamento humano (aprendizagem,
memoria, linguagem, pensamento, emocdes e motivacdes);

>questdes sociais, tipicas da natureza gregaria e das formas de
vida social do Ser humano;

>0s ciclos de vida e os aspectos do processo de desenvolvimento
do Ser humano;

>a saude, suas perturbacdes e as patologias apresentadas pelo
Ser humano, bem como pelas organizagdes humanas.

INFLUENCIAS FILOSOFICAS SOBRE A PSICOLOGIA



Agora, como combinado antes, vamos ver brevemente em que
termos a Filosofia e a Psicologia se relacionaram.

Os antecedentes da Psicologia moderna apontam para uma forte
tradicdo filos6fica em sua origem. Desde a Antiglidade, os
filbsofos se ocuparam com 0S mesmos questionamentos, as
mesmas reflexdes acerca da natureza do ser humano, 0os quais
permanecem sendo investigados pelos psicoélogos até hoje.

Contudo, a distincdo significativa entre a Psicologia moderna e
seus antecedentes filosoficos aponta para a abordagem
metodoldgica e as técnicas empregadas, por uma e por outra, no
estudo da natureza humana.

Vejamos:

Desde a Antiguidade Classica até o ultimo quarto do século XIX,
os filosofos preocupavam-se em estudar a natureza humana e
para isso empregavam como método a especulacao, a intuicao e
a generalizacdo baseadas em sua limitada experiéncia sensorial.

Ja no século XVII, a filosofia que iria alimentar a nova Psicologia
estava impregnada do espirito do mecanicismo, 0 qual concebia o
universo como uma grande maquina. Segundo essa doutrina,
todos os processos naturais podem ser explicados pelas leis da
fisica, porque sdo mecanicamente determinados.

Como era, entdo, o panorama dessa época?



A ciéncia se desenvolvia, métodos eram descobertos, lado a lado
com o0s avancos alcancados pela tecnologia.

A observacio € a experimentacdo tomavam as marcas distintivas da
ciéncia, seguidas de perto pela medicdo. SO era considerado
Cientifico aquilo que pudesse seer mensurado.
A Fisica, entdo conhecida como Filosofia Natural, serviu de
modelo orientador para os estudos psicoldgicos.

O fisico inglés Robert Boyle, o astronomo alemao Johannes
Kepler e o filésofo francés René Descartes reafirmam o modelo
mecanicista, que traz em si a idéia do determinismo (todo ato &
determinado por eventos passados).

Do determinismo decorre naturalmente a previsibilidade dos
fendbmenos, e isso autoriza 0s cientistas a adotarem o0
reducionismo como método de analise caracteristico de todas as
ciéncias em desenvolvimento, inclusive a nova Psicologia.

Sugestdao:

Pesquise um pouco mais sobre Mecanismo; Determinismo e Reducionismo.
PRIMEIRAS ABORDAGENS TEORICAS DA PSICOLOGIA MODERNA

Vimos que, a partir do século XVIlI, o mundo se organizava em
torno de novas concepcdes, novos valores, um novo paradigma.
Facil perceber que uma nova Psicologia também estava sendo
germinada, e que para ser reconhecida e instituida teria que
adotar os mesmos métodos utilizados para o estudo do universo
fisico, para explorar, estudar e prever 0S processos € o
comportamento humano. Esses métodos, considerados eficazes,
eram experimentais e quantitativos.

Para refletir...

Vocé vé possibilidades de se estudar a variedade de comportamentos de criangas
na escola apenas por rmétodos quantitativos?

Ao longo da histdria, o conhecimento até entdo obtido por esses
métodos, 0s conceitos, a visdo que se tinha das coisas, 0S
dogmas filosoficos e teoldgicos do passado que vinculavam a
ciéncia passaram a ser questionados, gerando um processo de
mudanc¢a que vai dar lugar ao dominio do empirismo.

O Empirismo, diferente do racionalismo, afirma que todo
conhecimento é adquirido pela percepcdo do mundo externo ou
pelo exame da nossa atividade mental, reconhecendo a
experiéncia como unica fonte valida de conhecimento.



A historia da Psicologia se confunde nos seus primordios com a
Filosofia. Nao se pode negar que diversos filosofos contribuiram
na elaboracao de questbes que se fizeram muito importantes
para esta mudanca de paradigma.

Dentre estes filésofos destaca-se a contribuicdo de René
Descartes para o surgimento da Psicologia Cientifica, afastando-
a dos dogmas teoldgicos e tradicionais rigidos que dominaram o
conhecimento, especialmente na Idade Média.

Dentre muitas, a maior contribuicdo de Descartes para a Histéria
da Psicologia Moderna foi a tentativa de resolver o problema
Corpo-mente que era uma questao controvertida e que perdurava
desde o tempo de Platdo, quando a maioria dos pensadores
deixou de adotar uma visdo monista (mente e corpo era uma so
entidade) e adotaram essa visao dualista (mente e corpo eram de
naturezas distintas).

A visdo dualista sobre a relacdo mente e corpo implicava numa
outra questao:

Saber qual € a relacdo entre mente e corpo. A mente e o corpo
influenciam-se mutuamente ou s6é a mente influencia o corpo
conforme se pensava até entéo?

Descartes responde a essa questdo com aTeoria do
interacionismo mente-corpo, segundo a qual mente e corpo,
apesar de serem duas entidades distintas, sdo capazes de
exercer influéncias matuas e interatuar no organismo humano.
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Ele concluiu que a razdo mediava todas as relacdes
objeto/sujeito, e s através dela é que se pode chegar a verdade
sobre as coisas. Fez severa critica ao sensualismo, afirmando
gue os sentidos poderiam enganar.

Descartes fez uma passagem pela historia da Psicologia que fica
inscrita. ApOs ele, a ciéncia moderna e a Psicologia se
desenvolveram rapidamente e em meados do século XIX o
pensamento europeu foi impregnado por um novo espirito: o
Positivismo.

Agora responda:

Quem é o pai do Positivismo?

Dica: Este filésofo se limitou apenas a fatos cuja verdade estava
acima de qualquer suspeita, ou seja, que poderiam ser
comprovados cientificamente, que poderiam ser observados e
eram indiscutiveis.

Ja sabe?

Estamos falando de Auguste Comte.

Vocé sabia que...

NOS alicerces filoséficos de uma nova Psicologia €stavam 0 Positivismo, o
Materialismo e o Empirismo e dai tinha-se um panorama de
idéias onde se entendia que os fendmenos psicolégicos eram
constituidos de provas factuais, observacionais e quantitativas, e
eram sempre baseados na experiéncia sensorial.

Por muito tempo, a Psicologia tinha sido considerada puramente
mecanicista. Posteriormente, o espirito materialista gerou idéias
de que a consciéncia poderia ser explicada através e em termos
da Fisica e da Quimica e os pesquisadores se concentraram na
estrutura anatébmica e fisiologica do cérebro.

Para saber mais, acesse:



http://www.marxists.org/portugues/wallon/1942/psicologiemateriali
smodialetico.htm

Sugestéo:
PESQUISE UM POUCO MAIS SOBRE POSITIVISMO; MATERIALISMO E EMPIRISMO.

A Origem da Psicologia Cientifica

Ainda tentando contextualizar essa evolucdo historica da
Psicologia, vocé nao pode desconsiderar que, como todos 0s
acontecimentos humanos, a constituicdo do referencial cientifico
esteve, como estd, diretamente correlacionada com as
necessidades da humanidade.

Também é natural conceber que, subjacente a ordem econémica
e social, esta sempre um sistema de pensamento, de valores e
assim, contemporaneo ao surgimento e desenvolvimento da
ciéncia, desenvolvia-se um novo sistema de pensamento, que
poderia ser sintetizado assim:

-0 homem passou a ser concebido como um ser livre, capaz de
construir seu futuro;

-0s dogmas da Igreja foram questionados;
-0 conhecimento tornou-se independente da fé;

-a racionalidade do homem apareceu, entdo, como a grande
possibilidade de construcao do conhecimento.

Estavam dadas as condicdes materiais para o desenvolvimento da ciéncia
moderna.

As idéias dominantes no panorama da ciéncia moderna podem
ser assim traduzidas:

-0 conhecimento é fruto da razao;

-a possibilidade de desvendar a Natureza e suas leis pela
observacao rigorosa e objetiva;

-a busca de um método rigoroso, que possibilitasse a observacéo
para a descoberta dessas leis;

-a necessidade (decorrente) de os homens construirem novas
formas de produzir o conhecimento.
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Ouvindo falar tanto em ciéncia vocé deve estar a se perguntar o
que isso tem a ver com a Psicologia. Em verdade, a Psicologia
cientifica como tal ndo escapa das influéncias desse movimento
historico da ciéncia em geral. Especificamente, algumas
descobertas no campo da Fisiologia, Neuroanatomia e
Neurofisiologia s&o bastantes relevantes para o avanco da
propria Psicologia cientifica. A participacdo decisiva de Wilhelm
Wundt ao desenvolver a nocao do paralelismo psicofisico, criar o
método do introspeccionismo e, na Alemanha, na Universidade
de Leipzig,o primeiro laboratério de Psicofisiologia, 0 que Ihe fez merecer
o titulo de Pai da Psicologia Cientifica.

Por qué?

Porque €é ele quem, nos primeiros anos da evolucdo da
Psicologia como disciplina cientifica distinta, influencia essa nova
ciéencia e determina seu objeto de estudo, seu método de
pesquisa, os topicos a serem estudados e seus objetivos.

O bercgo da Psicologia Cientifica €, portanto, a Alemanha do final
do século XIX.

A Psicologia cientifica nasce quando, no século XIX, Wundt
preconiza a Psicologia “sem alma” e passa a ligar-se as
especialidades da Medicina, adotando o método de investigacao
das ciéncias naturais como critério rigoroso de construcdo do
conhecimento.

Ja vimos que a Psicologia Cientifica vai se libertando da Filosofia,
e isso se da a medida que define seu objeto de estudo, delimita
seu campo de estudo, diferenciando-o de outras areas do
conhecimento, formula métodos de estudo préprios para seu
objeto proprio de estudo e formula teorias, que vao constituir um
corpo consistente de conhecimento, com autonomia
metodoldgica, e assim galga o estatuto de Ciéncia.

Se a Psicologia nasce na Alemanha, € nos Estados Unidos que
encontra seu desenvolvimento cientifico, que se da o surgimento
das PRIMEIRAS ABORDAGENS TEORICAS OUESCOLAS EM
PSICOLOGIA:

» funcionalismo, de William James (1842-1910),

» estruturalismo, de Edward Titchner (1867-1927)e 0

» associacionismo, de Edward L. Thomdike (1874-1949).
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O Funcionalismo pode ser considerado a primeira sistematizacao de
conhecimentos em Psicologia, uma Psicologia que por ser
construida numa sociedade pragmatica, estad voltada para seu
desenvolvimento econdémico, e preocupa-se em responder “o que
fazem os homens” e “por que o fazem”.

Os estudos funcionalistas elegeram a consciéncia como o centro
de suas preocupacgdes e tracaram como objetivo a busca pela
compreensao de seu funcionamento.

O Estruturalismo - € um sistema de pensamento que também se
volta para a compreensdo do mesmo fendmeno que O
Funcionalismo: a consciéncia. Mas, Titchner prop6e, contudo,
gue se estude a consciéncia em seus aspectos estruturais, isto €,
0s estados elementares da consciéncia tomados como estruturas
do sistema nervoso central, adotando o mesmo método de
observacao de Wundt, o introspeccionismo.

Ainda é uma nocao estruturalista a de que todos os
conhecimentos psicolégicos sdo eminentemente experimentais,
produzidos em pesquisas de laboratério.

Edward L. Thorndike

Principal representante da escola associacionista, foi o responséavel pela formulacdo da
primeira teoria de aprendizagem na Psicologia. Sua producdo de conhecimento se
dava em torno da visdo de utilidade deste conhecimento, muito mais do que por questdes
filosoficas, como sempre ocorrera na Psicologia.

O termo associacionismo origina-se da concepcdo de que a
aprendizagem se da por um processo de associacdo das idéias
— das mais simples as mais complexas, de modo que a
aprendizagem de um conteldo complexo, requer primeiro o
aprendizado de idéias mais simples, que estariam associadas
aguele conteudo.

Thorndike ainda formulou também a Lei do Efeito, que Vviria a ser de
grande utilidade para a Psicologia Comportamentalista e de
acordo com a qual, todo comportamento de um organismo Vivo
(um homem, um rato etc.) tende a se repetir, se for
recompensado (efeito) assim que emitir o comportamento. Por
outro lado, o comportamento tenderd a ndo acontecer, se 0
organismo for castigado (efeito) apds sua ocorréncia.

Pela Lei do Efeito, o organismo ir4 associar essas situacdes com
outras semelhantes, generalizando essa aprendizagem para o
contexto maior da vida.
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As trés escolas — Associacionismo, Estruturalismo e
Funcionalismo — da Psicologia Cientifica constituiram-se
€Mmatrizes para o desenvolvimento de outras abordagens tedricas, no
século XX, dentre as quais as trés mais importantes sdo: o
Behaviorismo, aGestalt € a Psicanalise que nds vamos conhecer
mais, em breve. Por ora, importa a vocé saber desde ja:

O Behaviorismo

E uma teoria também conhecida como Teoria S-R (Estimulo-
Resposta), nasceu com John Watson, psicélogo americano, e
teve um desenvolvimento grande nos Estados Unidos, em razéo
de sua aplicabilidade pratica. Sua contribuicdo mais importante
foi a definicdo do fato psicolégico, de modo concreto, a partir da
nocao de comportamento (behavior). Essa tendéncia teorica, por
esse motivo, foi designada como Behaviorismo, ou também,
Comportamentalismo, Teoria Comportamental, Andlise
Experimental do Comportamento, Analise do Comportamento.
Atualmente, entende-se o0 comportamento como uma interacao
entre aquilo que o sujeito faz e o ambiente, ou seja, o
comportamento ndo € mais visto como uma acao isolada. As
interacOes entre o ambiente (as estimulacbes) e as acoes do
individuo (suas respostas), sdo objetos de estudo do
Behaviorismo.

Saiba mais...

O mais importante dos behavioristas que sucederam watson f0i B.
F. skinner (1904-1990), cuja producao teorica tem, até hoje,
influenciado muito a Psicologia americana e a Psicologia dos
paises onde esta tem grande penetracéo, como o Brasil.

Conhecida por BEHAVIORISMO RADICAL, termo cunhado pelo
proprio Skinner, em 1945, para designar uma filosofia da Ciéncia
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do Comportamento (que ele se propos defender) por meio da
Andlise Experimental do Comportamento, tem sua base tedrico-
conceitual na formulagcao do comportamento operante.

O condicionamento operante € a modificacdo do comportamento
(reacOes e acOes de do ser humano), através do controle das
consequéncias que se seguem a um determinado
comportamento.

A Gestalt

Diferentemente do Behaviorismo, tem seu berco na Europa, onde
surge para negar e combater a fragmentacdo das acbes e
processos humanos, nos estudos realizados pelas tendéncias da
Psicologia cientifica do século XIX.

Teve como postulado principal a necessidade de se compreender
o homem como uma totalidade, e é a tendéncia tedrica do século
XX mais ligada a Filosofia, além de se apresentar como uma das
tendéncias tedricas mais coerentes e coesas da historia da
Psicologia.

Tem na nocao de percepcdo o ponto de partida e também um
dos temas centrais de suas investigacdes e postulacdes tedricas.
A forma como o individuo percebe os processos, sdo dados
Importantes para a compreensdo do comportamento humano.

Defende a idéia de que o comportamento deve ser estudado nos
seus aspectos mais globais, levando em consideracdo as
condicOes que alteram a percepcéao do sujeito.

Saiba mais...

Gestalt € um termo alemao de dificil traducdo em nossa lingua, na
qgual o termo mais proximo seria forma ou configuracdo. Esses
termos, entretanto, ndo sdo empregados por ndo corresponderem
exatamente ao seu real significado em Psicologia.

Max Wertheimer (1880-1943), Wolfgang Kbéhler (1887-1967) e
Kurt Koffka(1886-1941), sao representantes de peso desta teoria.
Eles se ocuparam em seus estudos de tentar compreender quais
0S processos psicologicos envolvidos na percepcgao.
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Wertheimer, Kohler e Koffka.

A Psicandlise

E uma teoria nascida do trabalho de Sigmund Freud (1856-
1939), na Austria, a partir de sua pratica médico-clinica, e traz
para a Psicologia uma grande contribuicdo que consiste em ter
recuperado a importancia da afetividade.

Tem como grande inovacdo a elaboracdo do conceito de
Inconsciente, tomado como seu objeto de estudo, e a descoberta
da sexualidade infantil, rompendo assim com a tradicdo da
Psicologia, até entédo definida como a ciéncia da consciéncia e da
razdo. Continuando seus estudos, FREUD formula A Segunda Teoria
do Aparelho Psiguico, introduzindo 0s conceitos de Ib, EGO € SUPEREGO,
referindo-se aos trés sistemas da personalidade.

Freud

Vocé sabia que...

Hoje a pratica psicanalitica avanca além dos limites do consultério clinico,
constituindo-se, em verdade, num discurso que pode evidenciar-se na préatica
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terapéutica, de orientacdo, de aconselhamento educacional, formacdo de
professores, psicopedagogos etc., bem como de estudo, analise e compreensao da
realidade social, como também de intervencdo nas organizacfes sociais?

O termo Psicanalise também € usado para referir-se a um método de investigacéo e
uma pratica profissional.

Por fim, perfazendo a linha historica de evolucdo da Psicologia
cientifica, temos evidente que no panorama atual da Psicologia,
varias e diversificadas abordagens psicologicas tém espaco,
como frutos de questionamento, reelaboracdo e evolucdo das
matrizes tedricas da Psicologia: o Behaviorismo, a Gestalt e a
Psicanalise.

Assim, sinteticamente teriamos:

1 - Do Behaviorismo, o surgimento das abordagens do Behaviorismo
Radical (B. F. Skinner) €@ dO Behaviorismo Cognitivista (A. Bandura €,
atualmente, K. Hawton e A. Beck).

2 -0 quase desaparecimento da Gestalt, enquanto teoria
psicofisiologica. Entretanto, a tradicdo filoséfica que a
fundamenta — a Fenomenologia — avangou por caminhos
diferentes, dentre eles o0 de associar-se ao campo
dapsicologia Existencialista, configurando contemporaneamente uma
vertente da Psicologia que se volta para discutir as bases da
consciéncia através dos ensinamentos de Jean Paul Sartre.

3 - Da Psicandlise originaram-se inumeras abordagens, como
a Psicologia Analitica (Cari  G.jung) € a Reichiana(W. Reich) —
dissidéncias que construiram corpos proprios de conhecimento; e
a Psicanalise Kleiniana (Melanieklein) € a Psicanalise Lacaniana (J. Lacan),
gue deram continuidade a teoria freudiana.

4 - Na Psicanalise, a historia do sujeito é singular e cada palavra,
expressao ou simboldgica, tem um significado Unico que diz
respeito a historia pessoal de cada um.

Psicologia da Educacéo: origem e evolucéo histdrica

Apos essa visdao panoramica da Psicologia Cientifica, campo de
onde se especializa a Psicologia da Educacéo, iremos falar sobre
esse ambito ou é&rea de atuacdo que assim se intitula: a
Psicologia da Educacao.

Como vocé acha que surgiu a Psicologia da Educacao?
Vejamos:
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Como resultado natural do esforco empreendido por muitos
psicologos e pedagogos, interessados em aplicar o
conhecimento, os principios, as explicagcbes e os métodos da
Psicologia, sobre um campo particularmente importante e
controvertido, o campo das praticas educativas em geral e, em
particular, da educacéao escolar, a Psicologia da Educacao foi se
delineando como campo especifico e individualizado da
Psicologia cientifica.

Assim, parece logico que como fruto do trabalho de psicdlogos e
pedagogos, ahistéria da origem e da evolugdo da Psicologia da
Educagdo confunde-se com a histéria da propria Psicologia
cientifica, por um lado, e com a evolucdo do pensamento
educativo, por outro.

Vejamos:

Até o final do século XIX as relacdes entre Psicologia e Educacéo
eram mediadas pela Filosofia, ndo se podendo falar de uma
Psicologia da Educacéao, pelo menos até os idos de 1890.

Nessa época, a teoria educativa vigente era a das faculdades ou
funcdes cognitivas. Talvez vocé néao saiba, mas remonta a essa
época e a esse fato a justificativa para o emprego do método da
disciplina formal, que, orientado pela principal finalidade de
exercitar as faculdades humanas dos alunos - inteligéncia,
memoria, raciocinio, atengcdo, concentracdo, imaginacdo etc. -
priorizou os conteudos.

Vocé ja viu que no século XIX, a Psicologia comeca a se
distanciar e a ganhar autonomia da Filosofia.

Em sintese, era do ambito investigativo da Psicologia da Educacdo o conhecimento sobre
a crianca que a Ciéncia produzira, de modo que as diferencas individuais pudessem ser
reconhecidas, estudadas e consideradas na analisedos processos de ensino
aprendizagem, e para, além disso, ainda importava elaborar testes psicolégicos que se

prestassem como instrumentos de medicdo, de quantificacdo dessas diferencas.
Ora, 0 mesmo ocorre com a teoria educativa, que passou a
buscar uma fundamentacéo cientifica para si mesma.

Esse é o contexto de nascimento da Psicologia da Educacao,
cronologicamente em torno da primeira década do século XX.
Uma area historicamente recente, portanto.
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Todas as abordagens investigativas da Psicologia sé&o
consideradas potencialmente Uteis para a educacao.

A Psicologia da Educagao se delineia e caracteriza como uma
area para onde convergem interesses e questionamentos sobre a
aprendizagem e tudo quanto correlacionado, direta ou
indiretamente, a problematica educativa e escolar. Contudo, trés
campos de interesse se sobressaem, constituindo-se no nicleo da
Psicologia da Educacéo.

-0 estudo e a mensuracéo das diferencas individuais, bem como
as mudancas de comportamento do sujeito, vinculadosa sua
participacdo em situacOes educativas;

-a analise dos processos de aprendizagem, desenvolvimento e
socializagao;

-desenvolvimento infantil.

Natureza, dimensdo epistemolégica, fundamentos cientificos, objetos de estudo e
contetidos da Psicologia da Educacao

Pela sua propria natureza e origem, hibridas, os especialistas da
Psicologia da Educacao giram em torno de divergéncias quanto
as consideracfes sobre sua autonomia epistemoldgica.

Existem basicamente trés correntes ou posicionamentos, a esse respeito:

1.a Psicologia da Educacdo é entendida como mera etiqueta de
designacédo para o corpo de explicacfes e principios psicolégicos
pertinentes e relevantes a educacdo e ao ensino, ndo tendo
autonomia didatica.

Essa corrente de especialistas entende que “Psicologia da
Educacao” € apenas a terminologia empregada para designar o
corpo de principios e explicacdes alcancados pela Psicologia,
decorrente de uma selecdo de conceitos proprios de outros
segmentos do saber psicolégico, como a Psicologia da
Aprendizagem, do Desenvolvimento etc., aplicaveis a situacao
educativa;

2. a Psicologia da Educacéo é entendida como uma disciplina
com autonomia cientifica e didatica, uma vez que tem ja
determinados objetivos e conteudos, bem como programas de
pesquisa proprios, e realiza contribuicdes originais e significativas
para a situacdo educativa, extrapolando a mera aplicacdo dos
principios psicoldgicos aos fendbmenos educativos;
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3.a Psicologia da Educagao € entendida como uma “disciplina
ponte”, com um objeto de estudo, alguns métodos, marcos
tedricos e conceitos proprios, caracterizando-se como uma
disciplina de natureza aplicada.

Para refletir...
O que se pode entender por uma “disciplina ponte?”.

A Psicologia da Educacédo, em razao de sua natureza e, em face
da dimensao dos resultados de suas pesquisas e estudos, do
valor e do alcance objetivo dos mesmos para a pratica educativa
pedagodgica, tem sido reconhecida como disciplina psicolégica
e educativa de natureza aplicada (‘disciplina ponte’).

OBJETIVOS DE ESTUDO DA PSICOLOGIA DA EDUCA(;AO

A Psicologia da Educacéao tem estudado os processos educativos
orientada por objetivos que podem ser considerados e
configurados numa triplice dimenséao:

-dimensdo Teoérica ou Explicativa — estudam-se 0S processos
educativos com o objetivo de contribuir para a elaboracao de uma
teoria explicativa destes processos;

-dimenséo Projetiva ou Tecnoldgica — estudam-se 0S processos
educativos com o objetivo de elaborar modelos e programas de
intervencao voltados para a praxis educativa;

-dimensdo Pratica ou Aplicada — estudam-se 0S processos
educativos com o objetivo de colaborar para a construcao de uma
praxis educativa coerente com as propostas teoricas formuladas.

OBJETOS DE ESTUDO E OS CONTEUDOS DA PSICOLOGIA DA EDUCAGAO
Vamos pensar mais um pouco sobre as consequéncias para a
Psicologia da Educacao de ser ela classificada como uma
disciplina-ponte, de natureza aplicada.

Dessa classificacdo, em verdade, decorrem algumas situacoes:

A definigéo de seu objeto de estudo:. os processos de mudanca comportamentais
provocados ou induzidos nas pessoas, como resultado de sua participacdo em atividades
educativas.

A sistematizacd0o dos fatores ou variaveis interferentes nas situagdes
educativas (direta ou indiretamente) em dois grupos, a saber:
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» maturidade fisica e psicomotora; » caracteristicas do professor (capacidade
intelectual, conhecimento da matéria,

» mecanismos de aprendizagem; capacidade pedagogica, tracos de
personalidade, caracteristicas afetivas);

» nivel e estrutura dos conhecimentos
prévios; » fatores de grupos sociais (relacdes
interpessoais);
» nivel de desenvolvimento evolutivo;
» condicdes materiais (recursos didaticos e
» caracteristicas das aptiddes afetivas  meio de ensino em geral);

(motivac3o e atitudes) e de personalidade
(ansiedade, autoconceito e sistema de » natureza das intervencbes pedagégicas
valores). (metodologia de ensino).

Como vocé pode vislumbrar, a partir do quanto até aqui falado,
muitos sdo os aspectos estudados pela Psicologia da Educacao,
e muitas sdo as contribuicdbes que dela podem advir para o
profissional de educacao.

A acdo exige essa reflexao e a porta foi aberta!

HISTORICO DA PSICOLOGIA DA EDUCAGAO

Nesta licdo faremos um resgate historico da Psicologia da
Educacédo. Ao fazer esse percurso, olharemos para os diferentes
contextos em que os pesquisadores/autores dessa area atuaram,
bem como, as semelhancas e divergéncias de ideias entre alguns
deles.

A Psicologia da Educacao surgiu com a responsabilidade de
“ajudar” a Educacao a se tornar mais efetiva no que diz respeito
ao planejamento e ao desenvolvimento das praticas de ensino.
Neste ambito, a Psicologia como ciéncia poderia ter seus
conhecimentos sobre desenvolvimento humano, comportamento
humano aplicados a Educacao (COLL et al., 1999).

Muitas lacunas ainda precisam ser preenchidas sobre a histéria
da Psicologia da Educacéao, porem o que se nota ao estuda-la é
que a historia da Psicologia da Educacao se confunde com a
préopria histéria da Psicologia Cientifica (COLL et al., 1999).

A Psicologia Cientifica surge na Alemanha, porém, nos Estados
Unidos, ela cresce notadamente. Trés abordagens dao origem as
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diversas psicologias existentes até hoje: Funcionalismo (W.
James); Estruturalismo (Titchener, que era discipulo de Wundt);
Associacionismo (Thorndike).

Vamos ler agora sobre o que aconteceu nessa area do
conhecimento em alguns periodos histéricos especificos.

1.2.1 Até por Volta de 1890

Nesse periodo predomina a Psicologia Filosofica, por isso ndo se
pode falar ainda em Psicologia da Educacdo. Na Psicologia
Filosofica uma teoria que se destacava era a teoria das
faculdades e esta influenciou fortemente os trabalhos no campo
educacional. Na teoria das faculdades o pensamento e a
realidade s&o correspondentes e isso estaria na origem de todo o
conhecimento (COLL et al., 1999).

Podemos citar alguns filésofos dos séculos XVI e XVII que
ficaram bastante conhecidos, como € o caso de Bacon,
Descartes e Jonh Locke, este ultimo, em 1690, afirmou que as
sensacoes sao fontes de todo o conhecimento e que a mente era
um mapa plano que recebia as impressfes que viriam dos
sentidos. Esses filosofos tiveram grande influéncia sobre as
ideias que compunham a teoria das faculdades (COLL et al.,
1999).

De acordo com essa teoria, 0 aluno deve aprender as
representacdes simbdlicas (linguagem escrita e matematica, por
exemplo) que descrevem a realidade. Conclui-se, portanto, que,
nesta teoria, a finalidade da Educacéo seria fazer com que o0s
alunos exercitassem as diferentes faculdades mentais (atencao,
raciocinio, memaria etc.) (COLL et al., 1999).

A partir do século XIX, a principal influéncia foi do filésofo
Herbart, o qual afirmava que a Educacdo era uma aplicacao
pratica da Filosofia. O referido autor propde que a filosofia moral
deveria estabelecer os objetivos da Educacéo e a Psicologia teria
a funcdo de oferecer os meios para que se alcancassem esses
objetivos (método). E de sua autoria a teoria da apercepcéo da
aprendizagem, teoria esta baseada nos principios da associacao
e na teoria das faculdades e que afirmava que o homem teria
uma tendéncia a autoconservacao da psique e agiria a partir
dessa tendéncia (COLL et al., 1999).
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Pode-se sintetizar a ideia central da teoria aperceptiva da
aprendizagem da seguinte forma:

ldeias + sensacOes = massa aperceptiva (conjunto de
representacdes) do individuo. Essa massa influencia as
experiéncias posteriores do individuo (COLL et al., 1999).

De acordo com essa teoria, a mente tinha faculdades que
nasciam com o0 sujeito, por exemplo, percepcdo e memoaria, e
estas faculdades deveriam ser treinadas por meio da repeticao.
Apesar de esse periodo ter sido marcado pela teoria das
faculdades, essa teoria sofreu criticas ainda nesse periodo. J. F.
Herbart foi um dos que criticaram a teoria das faculdades mentais
(CARVALHO, 2002).

Esse autor acreditava que era importante a explicacdo cientifica
da aquisicao do conhecimento, da vida mental. Enfatizava ainda
gue a compreensao dessa aquisicao e do funcionamento da vida
mental contribuiria para uma pratica pedagodgica cientifica, com
métodos cientificos (CARVALHO, 2002).

1.2.2 1890 — 1920
No inicio do século XX surge a Psicologia Cientifica, acontecendo
entdo uma separacao entre a Psicologia e a Filosofia. Esta nova
ciéncia se utiliza de métodos experimentais das ciéncias fisicas e
naturais (COLL et al., 1999).

Vamos citar agora alguns autores dessa época e que tiveram
grande importancia para a Psicologia:

a) J. M. Cattell (1860 — 1944): Trabalhou no Laboratério fundado por
Wundt (Laboratério de Psicologia Experimental de Leipzig).
Também trabalhou na Universidade da Pennsylvania (Estados
Unidos). Construiu diversos testes mentais e pensava ha
aplicacdo da Psicologia em diversos campos, entre eles a
Educacédo. Este autor também foi o idealizador do ensino da
leitura por meio de palavras simples e ndo mais por interméido da
silabacao (COLL et al., 1999).

b) John Dewey (1859 — 1952): ESte autor concordava com Herbart que o
ensino deve ser intencional e com métodos baseados nos
conhecimentos cientificos e, em consonancia com essa ideia,
afirma a importancia do professor. Contudo, apesar de apontar
para a importancia do metodo, destaca que a crianca é ativa no
processo de aprendizagem. Para ele, a finalidade da Educacéo e
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fruto da reorganizacao que o individuo faz de suas experiéncias
(COLL et al., 1999).

c) Willian James (1842 — 1910): Era médico e sua obra mais importante
fol Talks to teachers on psychology and to students on some of life’s ideals,
apresentada em 1899. Teve grande influéncia na teoria educativa
dos Estados Unidos no final do século XIX e no inicio do século
XX. Sua obra esta nas bases da Psicologia Funcional (COLL et
al., 1999).

d) G. Stanley Hall (1844 — 1924): FOi um grande pesquisador sobre a
Psicologia da crianca e foi quem divulgou o questionario para
analisar/avaliar o pensamento infantii nos Estados Unidos.
Acreditava que o desenvolvimento dos individuos era “uma
recapitulacdo da evolugao biologica”. Defendia que a Educacgao
deveria conhecer os niveis de desenvolvimento dos alunos, bem
como suas necessidades, e isto deveria ser 0 ponto de partida da
Educacédo (COLL et al., 1999).

No inicio do século XX, um acontecimento foi extremamente
Importante para a Educacdo e, consequentemente, para a
Psicologia da Educacdo. Nesse momento, 0s paises
desenvolvidos tornam a escolarizacdo obrigatoria para toda
populacdo e, além de obrigatdria, era necessario tornar a
Educacédo de qualidade (COLL et al., 1999).

Nesse contexto, esperava-se que a Psicologia ajudasse a
aumentar a qualidade da Educacdo e, nesse momento, surge
formalmente a Psicologia da Educacado. Essa area da Psicologia
ficou responsavel por pensar e realizar testes mentais,
intervencbes para modificar o comportamento dos alunos,
pesquisas sobre desenvolvimento e aprendizagem e também por
fazer clinica escolar. Nota-se que a Psicologia da Educacédo era
uma tentativa de aplicar os conhecimentos da Psicologia a
Educacdo. Autores como E. L. Thorndike, C. H. Judd, W. T.
Harris, W. H. Pyle, J. Welton, K. M. Gordon falaram, nessa época,
sobre a finalidade da Psicologia da Educacéo (COLL et al., 1999).

No ano de 1910 é lancada a primeira revista de Psicologia da
Educagéo Journal of Educational Psychology, Including Experimental Pedagogy Child
Psychology and Hygiene and Educational Statistics (COLL et al., 1999).

Desenvolvimento mental, estudos das diferencas individuais
(baixo nivel intelectual e alto nivel intelectual), problemas de
desenvolvimento mental, testes mentais, métodos de ensino
especializados para cada etapa do desenvolvimento, problemas
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de higiene mental foram foco de estudos dos pesquisadores da
Psicologia da Educacao dessa época (COLL et al., 1999).

Dos estudos acima citados, destacam-se os estudos e medidas
das diferencas individuais e elaboracéo de testes e a analise dos
processos de aprendizagem e psicologia da crianca (COLL et al.,
1999). Alfred Binet (1857 — 1911) prop6s analisar medidas de
tracos psicolégicos. Em 1905, ele publicou a Escala Métrica de la
Intelligéncia (Binet-Simon) e, em 1908, essa escala foi traduzida
para o inglés por Goddard (COLL et al., 1999).

Os testes psicométricos dessa época (inicio do século XX)
abrangiam trés  aspectos: desenvolvimento intelectual;
personalidade e rendimento escolar (COLL et al., 1999).

Edward L. Thorndike (1874 — 1949) e Charles H. Judd (1873 —
1946) foram considerados por muitoSs como 0S primeiros
Psicélogos da Educacéao, ja que os dois estudaram processos de
aprendizagem. Thorndike fez estudos de laboratérios com
animais e seres humanos, tentando compreender os principios da
aprendizagem e, em 1905, publicou Elements of psychology, N0 qual
discorria sobre as leis da aprendizagem. Este autor publicou
varias obras importantes no campo da Psicologia da Educacéo,
porém, para muitos, a sua maior contribuicdo foi a formulacao da
Lei do Efeito. De acordo com esta lei, aquilo que se segue a acao
do individuo, ou seja, o efeito que esta acdo tem no seu
ambiente, faz com que haja uma tendéncia de que essa acao
ocorra ou ndo novamente. A Lei do Efeito estd na base da
Psicologia Associacionista (COLL et al., 1999).

Judd, como dito anteriormente, também foi um pioneiro da
Psicologia da Educacao, que atuou nos Estados Unidos. Ele
enfatizava que a utilidade dos conhecimentos da Psicologia da
Educacdo deveriam ser pensados com cuidado. Afirmava ainda,
a necessidade de os Psicélogos educacionais e pesquisadores
dessa area conhecerem a fundo a realidade escolar. Este
psicélogo discorda da utilizacdo de estudos laboratoriais com
animais para a elaboracao de conhecimento para a Psicologia da
Educacdo. Suas pesquisas tinham como temas principais o
curriculo (conhecimentos acumulados pela sociedade) e a
organizacdo escolar. Pare ele, o objetivo desta psicologia era
analisar 0os processos mentais que a crianga usa para assimilar o
curriculo (COLL et al., 1999).
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Nessa época, 0os educadores e estudiosos acreditavam que era
preciso compreender e conhecer o aluno para assim poder
ensina-lo melhor. Edourd Clapared (1873 — 1940), suico, era um
dos que acreditavam nessa ideia. Realizou diversos estudos
laboratoriais em Genebra e tinha uma visao funcional da
Psicologia, o que significa entender os fendmenos psiquicos
como uma funcéo para a vida. Este pesquisador criou, junto com
alguns amigos, o Instituto de Psicologia Aplicada a Educacéo
(Instituto Jean Jacques Rousseau). André Rey, Jean Piaget e
Barbel Inhelder trabalharam mais tarde nesse instituto (COLL et
al., 1999).

Clapared compreendia a crianca sob uma perspectiva biologica e
concebia a ideia de aptidoes naturais que direcionavam as
preferéncias dos individuos. A partir dessa concepcao, acreditava
que a escola deveria partir dessas aptidoes para pensar nos
conteudos que seriam ensinados. Esta ideia o impulsionou a
pesquisar e trabalhar com testes psicologicos (CARVALHO,
2002).

Este autor acreditava que a Educacdo € um campo em que 0S
conhecimentos psicolégicos devem ser aplicados e Vvé o
psicélogo como aquele que pesquisa e elabora as leis sobre o
desenvolvimento humano e também classifica os individuos de
acordo com o seu perfil psicolégico (CARVALHO, 2002).

Nos Estados Unidos a concepcéao funcional da Educacéo ganhou
muito espacgo nesse periodo com autores como Willian James e
G. Stanley Hall e chegou ao auge com o pesquisador John
Dewey (1859 — 1952) (COLL et al., 1999).

1.2.3 1920 — 1955 (aproximadamente)

A Psicologia nessa época tinha destaque entre as ciéncias que
contribuiam com o campo educacional. Além disso, o0s testes
psicométricos continuavam tendo destagque nesse periodo e a
escala métrica de Binet-Simon continuava tendo inumeras
revisdes. Ainda com relacdo a medicao da inteligéncia, em 1927,
Spearman discorreu sobre a possivel existéncia do que ele
chamou de “fator g” — inteligéncia geral (COLL et al., 1999).

Nesse periodo, Otis e Thurstone colocaram em pratica o0s
primeiros testes coletivos de inteligéncia e também testes sobre o
rendimento escolar dos alunos (COLL et al., 1999).
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Na década de 1930, aspectos como motivacdo, curriculo e
métodos de ensino, relativos aos processos de aprendizagem
sdo extremamente pesquisados/estudados. Também o
desenvolvimento infantil ganha destague no cenario da pesquisa
psicologica. Autores como Guthrie, Hull, Lewin, Gates, Stanford
publicaram no ano de 1942 um volume inteiro na National Society
for the Study of Education (Sociedade Nacional para o Estudo de
Educacédo), sobre os estudos e as teorias da aprendizagem
(COLL et al., 1999).

Nesse periodo havia um grande conflito entre os psicélogos que
pesquisavam no laboratério sobre Educacdo e aqueles que
realizavam suas pesquisas sobre os fendmenos educativos
dentro da sala de aula. Cada um desses grupos acreditava que
0s conhecimentos que produziam é que contribuiriam para uma
melhora no processo de ensino-aprendizagem (COLL et al.,
1999).

A Psicologia do Desenvolvimento também teve grande destaque
nesse periodo, como ja dito anteriormente. Gessel, em 1911,
inaugurou a Yale Clinic of Child (Clinica Infantil de Yale — na
Universidade de Yale, nos Estados Unidos —, que desenvolvia
atividades de assisténcia e pesquisa sobre desenvolvimento
humano (COLL et al., 1999).

Na Europa os autores que tém maior destague nessa época
trabalham na Psicologia Infantil, na Psicologia do
Desenvolvimento e na Psicologia Genética. Wallon, que
trabalhava com desenvolvimento, obtém imenso destaque nessa
época e se torna um dos mais conhecidos psicologos do
desenvolvimento (COLL et al., 1999).

Jean Piaget e Vygostsky também sao pesquisadores que
ganharam destaque nesse periodo, alids, sdo, sem sombra de
davidas, dois dos principais autores que escrevem sobre
desenvolvimento humano e por isso, até hoje, sdo lidos e
estudados por um grande numero de pesquisadores e
profissionais da Educacédo na tentativa de buscar subsidio em
suas obras para o conhecer o aluno e melhorar as praticas
pedagogicas (COLL et al., 1999). Esses autores serdo abordados
com mais cuidado mais adiante.
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Na década de 1930, a Psicologia da Educacédo e a Psicologia
Social sofrem uma aproximacdo e Kurt Lewin teve grande
responsabilidade por esta aproximacao. Lewin prop6s que
haveria uma relacao entre o clima social e a aprendizagem. As
pesquisas em Educacao ganham entdao outros objetos: os tipos
de praticas do professor assim como as “interagdes educativas”
(COLL et al., 1999).

E nesse periodo que muitas escolas da Psicologia surgem e tém
expansao e cada qual oferece suas contribuicdes a Psicologia da
Educacdo. Na década de 1950, os estudos da Psicologia da
Educacédo tornam-se tao abrangentes que tentam abordar todas
as problematicas e fendmenos educativos (COLL et al., 1999).

1.2.4 Apés 1955
Na década de 1950 fica evidente que ndo era tdo simples a
integracdo de todos os conhecimentos psicologicos produzidos
relativos ao campo educacional. Além disso, novamente €
guestionada, s6 que agora mais amplamente, a aplicacdo do
conhecimento produzido no laboratorio para a realidade escolar
(COLL et al., 1999).

Ainda nos anos 1950 e também nos anos 1960 surgem
disciplinas outras que tentam dar conta dos fendémenos
educativos, como, por exemplo, a Sociologia da Educacao e a
Economia da Educacdo. O aparecimento dessas disciplinas faz
com que a Psicologia perca a sua supremacia no campo
educacional (COLL et al., 1999).

Nesse periodo ha ainda um grande investimento econémico em
Educacéo e torna-se obrigatorio, na grande maioria dos paises
ocidentais com bom desenvolvimento econémico, a escolarizacao
até os 16 anos. Além disso, havia uma crenca de que a
Educacdo tinha muito a contribuir para a construcdo de uma
sociedade melhor (COLL et al., 1999).

A Psicologia da Educacdo se beneficiou dos investimentos
financeiros dessa época na pesquisa educacional. Alias, a
Psicologia teve destaque nesse contexto devido a sua histoéria de
supremacia nas pesquisas dos fenbmenos educativos. Apesar
desse destagque, ja havia outras disciplinas (Sociologia,
Antropologia etc.) que buscavam respostas as questoes
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educacionais e isso influencia o rumo que a Psicologia da
Educacédo segue nesse momento (COLL et al., 1999).

Pelos motivos jA mencionados, nesse contexto a Psicologia tem
que ser mais pontual naquilo que pretende estudar e intervir
dentro do campo educacional. E a partir dessa necessidade que
0S processos de aprendizagem e os fatores que estao
relacionados a esses processos sao eleitos como objeto de
estudo e intervencdo da Psicologia da Educacédo (COLL et al.,
1999).

O modelo instrucional, que tem como base a teoria do
condicionamento operante de Skinner, teve grande influéncia na
década de 1950, 1960 e 1970. Contudo, na década 1960, as
teorias cognitivistas também ganham destaque. A partir dessas
teorias, a aprendizagem é compreendida como uma série de
mudancas nos estados de conhecimento do individuo (COLL et
al., 1999).

AplOs esse breve resumo sobre a histéria da Psicologia da
Educacéao, vamos agora ler um pouco sobre a historia dessa area
no contexto especifico do Brasil.

Ragonesi (1997) afirma que, historicamente, diferencia-se no
Brasil o termo Psicologia Escolar do termo Psicologia da
Educacdo ou Psicologia Educacional, no qual o primeiro se
referiria a questdes de ordem pratica e o segundo, a questdes
tedricas. Segundo essa autora, essa divisdo nao seria adequada,
pois € essencial que em qualquer trabalho se articule pratica e
reflexdo tedrica.

Podemos olhar agora de perto e sinteticamente os diferentes
periodos historicos  dessa  area  aqui no Brasil.

1.2.5 Psicologia da Educacéo no Brasil

-1906 a 1930
Nesse momento em que os estudos laboratoriais estdo em alta
na Europa e nos Estados Unidos, no Brasil eles nao tiveram
grande influéncia (RAGONESI, 1997).

-1930 a 1960
Sob influéncia norte-americana, no cenario nacional,

28



caracteristicas psicométricas e experimentais se destacam
(RAGONESI, 1997).

-A partir de 1960
A Psicologia Escolar/Educacéo é exercida nas escolas na busca
por um engquadramento dos alunos aos padroes de
comportamento socialmente aceitos (RAGONESI, 1997).

As formas de atuagcdo do psicologo escolar mudaram bastante
nos ultimos anos no Brasil e no proximo topico iremos estudar
melhor o que acontece hoje, no cenario nacional, nesse campo.

1.3 Sintese

A Psicologia da Educacdo nasce com a dificil missdo de tornar
mais eficiente a Educacdo nos paises europeus e nos Estados
Unidos da América. Diversas pesquisas foram realizadas com o
intuito de atingir esse objetivo, sendo usados nessas pesquisas
diferentes procedimentos investigativos, dos quais se destacam a
experimentagcdo com animais e criancas, e a observacao das
situacOes de aprendizagem.

A historia da Psicologia da Educacdo é muito semelhante a
historia do surgimento da Psicologia Cientifica. E apenas no inicio
de século XX gue surge a Psicologia Cientifica, a qual se utiliza
de métodos experimentais para a construcdo do conhecimento.

Alguns autores que obtiveram destaque no cenario da Psicologia
entre os anos de 1890 e 1920 sé&o: J. M. Cattell (1860 — 1944);
John Dewey (1859 — 1952); Willian James (1842 — 1910); G.
Stanley Hall (1844 — 1924); Edourd Claparéed (1873 — 1940).

No inicio do século XX, a Educacado torna-se obrigatoria a todos
nos paises desenvolvidos e a Psicologia, nesse contexto, tem o
papel de ajuda-la a tornar-se de qualidade. Neste momento surge
oficialmente a Psicologia da Educacao.

Estudava-se amplamente, nesse periodo, medidas das
diferencas individuais e psicologia da crianca, elaboravam-se
testes e fazia-se analise dos processos de aprendizagem. Alfred
Binet (1857 — 1911) propds medidas de tracos psicologicos. Em
1905, ele publicou a Escala Métrica de la Intelligéncia (Binet-
Simon) e, em 1908, essa escala foi traduzida para o inglés por
Goddard.
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Edward L. Thorndike (1874 — 1949) e Charles H. Judd (1873 —
1946) foram considerados por muitoS como 0S primeiros
psicologos da Educacdo, sendo que o0 primeiro estudava
processos de aprendizagem em laboratério e o0 segundo
estudava 0S mesmos processos has situacbes reais de
aprendizagem.

Entre os anos de 1920 e 1955, a Psicologia tem destaque na
Educacdo e os testes continuam sendo o “carro chefe” da
Psicologia Educacional. Contudo, o estudo da motivacéao,
curriculo, métodos de ensino e do desenvolvimento humano
também ganham destaque. Nessa época, houve um grande
conflito entre pesquisadores que acreditavam que 0S pProcessos
de aprendizagem deveriam ser estudados em laboratérios e
agueles que pensavam que estes processos deveriam ser
estudados nas situacdes proprias de aprendizagem.

Na década de 1930, a Psicologia da Educacédo e a Psicologia
Social sofrem uma aproximacdo e Kurt Lewin teve grande
responsabilidade por esta aproximacao.

Apés 1955, a aplicacdo dos conhecimentos psicologicos a
Educacéo é questionada. Outras ciéncias, como a Sociologia e a
Antropologia, por exemplo, passam a estudar os fenéGmenos
educacionais.

UMA VISAO PSICOLOGICA DO DESENVOLVIMENTO HUMANO E SUAS DIFERENTES
PERSPECTIVAS TEORICAS

CONCEITOS BASICOS

Como ja foi dito, a Psicologia, em sua amplitude de campos de
estudo, acaba por especializar-se no ambito que concentra seus
Interesses, e assim, temos a Psicologia do Desenvolvimento e a
Psicologia cientifica que se ocupa de estudar o desenvolvimento
humano, ou seja, a forma pela qual se processam as etapas da
vida de um ser humano e suas mudancas psicoldgicas.

A educacdao, por sua natureza, recebe contribuicdes de diversas
areas de saber humano, e a Psicologia da Educacéo, por sua
vez, acaba também por valer-se do conhecimento construido por
toda e qualquer area de conhecimento sobre o homem, inclusive
as especialidades da Psicologia, que possam contribuir para uma
maior e melhor compreenséo acerca do mesmo, de modo a que
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suas acoes e intervencdes sejam mais eficientes na solugcao dos
problemas com que se defronta. Entendemos que estudar o
desenvolvimento humano pode auxilid-lo, como educador, a
conhecer e compreender melhor determinadas condutas
evidenciadas pela crianca no seu processo de conquistas e de
evolugcao pessoal, e, portanto, a lidar melhor com essa realidade
gue envolve a aprendizagem continua em que a crianca se vé
envolvida, nas diferentes etapas do seu desenvolvimento.

Considera-se que em razao de tomar como objeto de estudo
vidas reais, o estudo do desenvolvimento pela Psicologia revela-
se fascinante, embora seja também complexo. Essa
complexidade se explica pelo fato de que o ser humano, em sua
evolucéo, esta sujeito a influéncias diversas, como: o contato com
outras pessoas, as experiéncias anteriores, sua propria realidade
individual, suas capacidades, suas dificuldades, havendo, assim,
muitas questdes internas e externas a influenciar esse processo.

Mas, vocé deve estar se perguntando finalmente, sobre o que a Psicologia do
Desenvolvimento concentra seus estudos?

Sabe-se que esse campo especializado da Psicologia tem
delimitado como objeto de estudo e de seu interesse 0 processo
de mudancas € transformacdes do individuo humano, as quais
ocorrem ininterrupta e continuamente desde a sua concepcao até
a sua morte.

Vocé pode, contudo, estar se perguntando: qual seria a utilidade
desse estudo?

Para vocé, professor, educador, a utilidade desse estudo acerca
da Psicologia do desenvolvimento pode estar relacionada a
necessidade de se determinar valores e normas para uma
intervencdo adequada, de forma a que ela ndo venha a se
constituir num obstaculo ao desenvolvimento harménico das
potencialidades do educando. Ja para os pais, por exemplo, o
objetivo estd correlacionado com a necessidade de se
compreender mais profundamente o comportamento e as
reacboes de seus filhos, de modo a saber lidar com eles,
saudavelmente.

Seja qual for o objetivo, contudo, ndo ha controvérsias quanto ao
fato de que as mudancas na vida do individuo humano sé&o
numerosas, diversificadas e em geral aleatérias, e essa
circunstancia dificulta sobremaneira seu estudo.
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Entretanto, é preciso distinguir trés aspectos basicos:
-a maturacdo, tem a ver com mudan(;as naturais e esponténeas, em

geral, geneticamente programadas;
-0 crescimento, tem a ver com mudancas basicamente ligadas ao
geneético, ao hereditario, ao fisico;

-0 desenvolvimento, tem a ver com as mudancas decorrentes da
aprendizagem de todo tipo que o ser humano realiza
constantemente para sobreviver.

Para refletir...
Em qual desses processos, maturagao, crescimento e desenvolvimento, vocé como
educador tem um papel importante? Por qué?

Pergunta-se:

Maturagdo, crescimento e desenvolvimento se correlacionam?

A primeira vista, até mesmo pelo senso comum, tendemos a
pensar que crescer € desenvolver-se e desenvolver-se € tornar-
se maduro. Contudo, importa saber pelo menos em relacédo ao
crescimento e a maturacao, que esSses pProcessos nao ocorrem
necessariamente de forma coordenada, justaposta ou
concomitante; apesar de poderem ser simultaneos, eles podem
evidenciar-se, por vezes de forma bastante distinta.

O termo desenvolvimento, em Psicologia, no seu sentido mais
amplo, faz referéncia as mudancas que ocorrem no ser Vivo
(humano ou animal) entre o nascimento e a morte, de modo
ordenado e que se mantém por um periodo de tempo
razoavelmente longo e que ainda resultam em comportamentos
mais adaptativos, organizados, complexos e eficazes no sentido
da sobrevivéncia do individuo.

A Psicologia do Desenvolvimento se debruca sobre esses tipos
de mudanca, a gual chama de mudancas de desenvolvimento € sobre
as quais existem algumas coisas que vocé deve saber. Vejamos:

Primeiro: @5 mudancas exigem da crianca um espaco para se
processar, e este espaco assume duas caracteristicas: INTERNA
(espaco fisico, fisioldégico, psicologico e afetivo) e EXTERNA
(toda a realidade objetiva na qual a crianca esta inserida) e é o
CORPO o0 meio de comunicacdo entre esses dois espacgos
experimentados pela criancga.

Segundo: VOC€ deve saber que a mudanca de desenvolvimento
pode ser de dois tipos:

qualitativa - € aquela mudanca marcada pelo aparecimento de
novos fendbmenos na vida do individuo, os quais ndo podiam ser
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previstos pelo seu funcionamento anterior. Refere-se a mudancas
de tipo, estrutura ou organizacdo, como a aquisicdo de uma
lingua, por exemplo.

quantitativa— € aguela mudanca que se refere ao nidmero ou a
quantidade, como, por exemplo, aumento de peso, de estatura,
de n.° de palavras no vocabulario etc.

A psicologia do desenvolvimento estuda o ser humano em todos
0S seus aspectos: fisico-motor, intelectual, afetivoemocional e
social, do nascimento a vida adulta onde supde-se que tenha
atingido a maturidade e a estabilidade.

As mudancas de desenvolvimento ocorrem o tempo todo, apesar
de ja se saber, pelos estudos realizados, que o individuo humano
apresenta o0 que se entende por consisténcia basica Na personalidade
e no comportamento. O que é isso?

S&o tracos de personalidade ou comportamentos que persistem
moderadamente num determinado momento etario de vida, a
despeito das mudancas de desenvolvimento que ocorrem nesse
periodo.

A Psicologia Desenvolvimentista, enquanto ciéncia, tem
COMO objetivos descrever, explicar, prever e modificar o0
comportamento humano.

Vocé sabia que...

Os tedricos do desenvolvimento divergem quanto aos fatores causais do
desenvolvimento, e, por contadisso deram origem a trés correntes, se assim
podemos chamar:

INATISTAS-0 desenvolvimento do sujeito independe do meio
porque o] sujeito ja nasce pronto para tal;

AMBIENTALISTAS/ICOMPORTAMENTALISTAS - fundada no Behaviorismo
de Watson e Skinner, esses teoricos acreditam que a acdo do
sujeito depende de um estimulo que vem de fora e que elicia uma
resposta com reforco positivo ou negativo (condicionamento
operante);

AMBIENTALISTAS INTERACIONISTAS (SOCIOHISTORICOS ou
SOCIOCULTURAIS) - acreditam que o ser humano é um ser ativo no
mundo, interagindo com o ambiente e modificando-se a partir
dessa interacdo. Fundam-se nas teorias de Piaget e Vygotsky. A
Psicologia Desenvolvimentista, enquanto ciéncia, tem como
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objetivos descrever, explicar, prever e modificar o comportamento
humanao.

Outro aspecto a ser considerado no que tange a diferenciacao de
posicao tedrico-pratica sobre o desenvolvimento é exatamente o
foco sobre o qual o estudo recai, ou melhor, o aspecto do
desenvolvimento que se constitui como foco de seu interesse e
estudo. Assim, ha teorias que se voltaram mais para o estudo e a
explicacdo do desenvolvimento cognitivo, outras, para o0
desenvolvimento da personalidade etc.

Os estudos desenvolvimentistas realizados nas sociedades
ocidentais evidenciaram que o0 desenvolvimento humano ¢é
complexo e ocorre desde 0 nascimento até a morte do sujeito, e
em decorréncia disso reconheceram a necessidade de
teoricamente constituir os chamados periodos do ciclo de vida para
melhor compreender na pratica o que ocorre com o ser humano
durante sua vida.

Saiba mais... Os estudos desenvolvimentistas revelaram que existe para as pessoas
uma sequéncia geral de desenvolvimento em que as mudangas ocorrem numa idade
média. Contudo, esses estudos também revelaram que n&do se pode perder de
vista as diferencas individuais, que fazem essa média deslizar, para mais ou para
menos, quanto a velocidade ou quanto aos resultados do desenvolvimento.

Apenas quando esse desvio é extremo é que se pode considerar que estamos diante
de um distdrbio nodesenvolvimento.

Vamos ver o0 que é um disturbio de desenvolvimento?

E uma nocdo que decorreu como conseqiiéncia da nocdo de que
existe uma idade média para a ocorréncia das mudancas de
desenvolvimento, e que na pratica tem repercussdes muito
maiores que na teoria. Vejamos:

Por disturbio entende-se perturbacao, alteracao, desarranjo,
movimento desordenado, desorientado, € e€ste termo, aplicado a nocdo de
desenvolvimento, vém nos falar de situacGes individuais,
experimentadas pelo sujeito, que alteram, desarranjam,
desordenam ou desorientam o curso normal do processo de
desenvolvimento do mesmo, o qual, por forca disso, ndo se
apresenta no tempo ou da mesma forma em que usualmente
ocorreria para a maioria das pessoas ou se daria para o proprio
sujeito.

Entretanto, essa concep¢cdo nos obriga a estar atentos e a
considerar mais ainda as diferencas individuais antes de definir
um distarbio de desenvolvimento, principalmente porque as

34



diferencas de desenvolvimento evidenciadas por um sujeito no
seu comportamento podem ser causadas pelas diferencas de
maturacao, ao inves de se constituir num disturbio.

Vocé sabia que...

1 - A maturidade tem a ver com a condicdo de estar pronto para desenvolver certos
comportamentos, em razdo de ter vivido de maneira satisfatdria e no tempo usual a
seqléncia de mudancgas fisicas, cognitivase psicossociais necessérias para a
aquisicao e dominio das habilidades especificas que se correlacionam com o0s
comportamentos.

2 - O amadurecimento do ser humano é espontaneo, umavez que 0 ser humano tem
uma tendéncia natural para desenvolver-se. Além disso, 0 ritmo e a integracao
nesse processo de maturagao sdo fenémenos individuais, e isso explica porque néo
devemos, principalmente nés, educadores, criar expectativas rigidas em torno das
conquistas das criangcas — exatamente porque o0 momento de realizar a
aprendizagem € individual, subjetivo, o que nos permite concluir que existe uma
relacdo direta entre maturagdo e desenvolvimento: a crianga incorpora
determinadas aprendizagens no momento em que esta basicamente “madura” para
fazé-lo.

Dai que, retomando a afirmacgao anterior, vocé precisa entender
gue, no gque se refere as mudancas de desenvolvimento, antes de
se falar em disturbio de desenvolvimento quando nhos
defrontamos com uma manifestacdo diferente, € preciso
considerar as diferencas individuais, as quais podem, no caso
especifico, ser explicadas apenas por uma questdao de
imaturidade do individuo, no tocante ao comportamento
especificamente em discusséao.

Ainda é preciso considerar outra nocado cuja construcdo se fez
necessaria aos estudos desenvolvimentistas a deAspectos do
Desenvolvimento: aspectos diferentes da vida humana que sofrem
mudancas de desenvolvimento e que, entretanto, estao
entrelacados e sao influentes entre si:

-desenvolvimento  Fisico: mudancas hno corpo fisico, cérebro,
capacidade sensorial e habilidades motoras (aparato biologico);
-desenvolvimento  Cognitivo: mudancas na capacidade mental
(aprendizagem, memoria, raciocinio, pensamento e linguagem);
-desenvolvimento Psicossocial (Pessoal e Social): mudangas
na Personalidade do individuo, ou seja, no seu modo peculiar e
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relativamente consistente de sentir, reagir e se comportar, € no
seu relacionamento interpessoal;

-desenvolvimento Moral, referido a capacidade de, no relacionamento
interpessoal, considerar regras de conduta, envolvendo
julgamentos sobre certo e errado.

Ainda importa considerar que atuam de modo significativo na vida
do ser humano, as chamadas Influéncias sobre o desenvolvimento €
essas podem serinternas, quando decorrem de fatores
hereditarios, ouExternas quando os fatores influentes sé&o
provenientes do meio externo, do ambiente.

Por fim, vamos considerar 0S Principios Gerais do Desenvolvimento,
adotados por quase todos os tedricos desenvolvimentistas. Sao
eles:

|. as pessoas se desenvolvem em ritmos diferentes;

. o desenvolvimento € relativamente ordenado (certas
habilidades sao desenvolvidas antes de outras, funcionando
guase como ‘prérequisito’ para essas ultimas);

lll. o desenvolvimento acontece de forma gradual.

LEMBRE-SE: é no contexto desta multiplicidade de fatores e influéncias que se deve
proceder ao estudo do desenvolvimento de cada pessoa humana, e a importancia
desse estudo reside na possibilidade que ele nos dé&, enquanto educadores, de,
compreendendo convenientemente a crianga, colaborar com sua formacéo integral
como ser humano.

Perspectivas Teoricas sobre o Desenvolvimento Humano

Ciente de que na Psicologia Desenvolvimentista, muitas de suas
mais importantes e influentes teorias respaldam-se em uma das
seis perspectivas teodricas contemporaneas da Psicologia: a
Psicanalise, a P. da Aprendizagem, a P. Cognitiva, a P.
Contextual, e a P. Humanista, vamos aqui estudar as teorias ou a
teoria de cada perspectiva tedrica, que tem se apresentado mais
relevante ou mais contribuitiva para 0s nossos objetivos de
estudo nesse curso, ainda que brevemente.

Entretanto, fique atento:
-nenhuma teoria do desenvolvimento humano é universalmente
aceita;

-nenhuma teoria do desenvolvimento humano é completa, nem
aborda todas as facetas do desenvolvimento humano;
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-as teorias divergem quanto a énfase que dao aos fatores inatos
ou ambientais; ao desenvolvimento quantitativo ou qualitativo, e
ainda quanto a nocédo de continuidade ou descontinuidade do
processo do desenvolvimento.

Ainda considere:
As cinco perspectivas teodricas tém, cada uma, uma caracteristica

basica fundamental. Vejamos:
-psicanalitica - concentra-se e enfatiza as emocoes;
-da  Aprendizagem - enfatiza o0 comportamento observavel;
-cognitiva - enfatiza 0S processos de pensamento;

-contextual - enfatiza o impacto do contexto social e cultural;
-humanista - enfatiza o potencial do homem para o desenvolvimento
positivo e saudavel.

A Perspectiva Tedrica Psicanalitica

Existem, nessa perspectiva, trés teorias principais e vocé pode se
perguntar qual seria a diferenca entre elas ou qual delas
explicaria melhor o desenvolvimento humano.

A gquestdo é que todas elas se centram em investigar e explicar
as causas do comportamento humano, reconhecendo como
causa as forcas inconscientes, subjascentes e motivadoras do
comportamento individual humano.

Além disso, elas também tomam como questdo central de seus
estudos, responder se o desenvolvimento saudavel do individuo
humano depende mais da individuacao do eu ou da vinculagao
com 0 outro.

Num primeiro momento de sua obra, intitulado “A primeira Topica”, Freud estava convicto
de que o psiquismo humano se estruturava em duas partes, chamadas por ele
de CONSCIENCIA (menor porcdo e mais insignificante, superficial de toda a

personalidade) e a INCONSCIENCIA (maior e mais significativa parte da personalidade,

sede das forcas ocultas responsaveis por todo o impulso do comportamento humano).

Sua teoria foi sendo escrita pari passo com a sua pratica clinica no atendimento a pessoas
com problemas emocionais, e assim ele foi construindo sua teoria, que resultaria, mais
tarde, a chamada “Segunda Tépica”, que é na verdade uma reconstrucéo o funcionamento
do aparelho mental, agora concebido em trés instancias: Id, Ego e Superego.

Essa teoria se intitula psicossexual, porque para Freud a energia psiquica que move o ser
humano originalmente é inata e sexual, o ID, e é dela que derivam as duas outras
instancias da personalidade, 0 Ego e o0 superego.

Quais séo essas teorias?
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A Teoria Psicanalitica, conforme ja vimos anteriormente no tema 1, é
de extrema importancia para o estudo do desenvolvimento
humano. Vamos ver agora de forma mais detalhada os conceitos
estudados por FREUD (b, EGoe suUPEREGO) e as fases do
desenvolvimento psicossexual humano.

Nesta teorizacdo vé-se claramente que o0 desenvolvimento
humano é concebido como se processando em fases, as quais
devem suceder-se naturalmente, quando se trata de um
desenvolvimento normal. Essas fases dizem respeito ao
desenvolvimento da personalidade, concebida em trés sistemas -
ID, EGO € SUPEREGO — correlacionados com a energia psiquica que
€ a forca motriz para a operacdo da personalidade, e,
consequentemente, para a sua manifestacdo pelos
comportamentos.

O D é a parte mais primitiva da personalidade, corresponde mais
ou menos a nocgao de inconsciente. O ID busca a satisfacéo
imediata dos impulsos, agindo de acordo com o principio do
prazer. E constituido por forcas e impulsos, inclusive os sexuais.
OEgo € a sede da consciéncia, considerado o “executivo da
personalidade”, na medida em que dirige a acdo do sujeito,
conciliando as exigéncias do Id, com o mundo externo e as
ordens do superego. E regido pelo principio da realidade.

O superego, por sua vez, tém um desenvolvimento iniciado desde a
primeira infancia através do convivio e submissdo do sujeito a
regras e limites, funciona como a referéncia moral e ideal da
personalidade para o sujeito, constituida pelos valores ideais e
tradicionais da sociedade, e, diga-se de passagem, do modo
como foram interpretados e internalizados pela crianca, a partir
do ditame de seus pais, numa relacdo de condicionamento em
que reforcos e castigos foram empregados (na chamada
educacdo doméstica). Ele se coloca como um sensor cuja
atuacao depende do autocontrole do individuo.

Vejamos a concepcdo freudiana das fases de desenvolvimento psicossexual

humano:

. FASE ORAL — 0 a 18 meses. Nesta fase o ser humano é
movido pela pulsdo basica de sobrevivéncia, associando prazer
com reducao de tensdo, e esse mecanismo esta relacionado ao
processo de alimentacdo. Necessidade e gratificacao
concentram-se em torno dos labios, boca, lingua e dentes, enfim,
a oralidade. Durante essa fase, a estimulacdo da boca, como o
sugar, morder e engolir € a fonte primaria do prazer;

38



Il. FASE ANAL - 18 meses a 03 anos. Correlato ao aprendizado
social do controle dos esfincteres, estes, esfincteres anais e
bexiga, passam a se constituir nas novas areas corporais de
tensdo (necessidade) e gratificacao (prazer), principalmente
porgue estao associadas com recompensas e punicoes, prazer e
desprazer, durante todo o aprendizado, em funcao da adequacéao
social que diz respeito ao controle das esfincteres. Durante esse
estagio as criancas podem expelir ou reter fezes, por exemplo,
desafiando os pais;

Na fase oral € na faseanal a crianga ainda tem sua socializacao
mais restrita ao ambiente familiar, primordialmente as figuras do
pai e da méae, e caminha de uma situacdo de completa satisfacao
e gratificacdo, como bebé, para experimentar aos poucos
algumas frustracdes decorrentes do processo de adaptacdo as
exigéncia do mundo social, como o controle de esfincteres.

Freud chama a atencdo para a necessidade de se viver o
processo de adaptacao do pequeno ser ao mundo extra-uterino
de uma forma que ele tenha amparo afetivo e emocional, para
evitar que as frustracbes se constituam em perturbacdes de
comportamento a trazer danos futuros.

. FASE FALICA — 03 a 07 anos. Nesta fase a erotizacdo
desloca-se para as areas genitais do corpo; € o periodo em que
se manifestam os impulsos sexuais, e o interesse pela diferenca
anatdbmica entre 0s sexos, que é percebida pela crianca, o que
oportuniza a vivéncia da primeira etapa do complexo de Edipo.
Chama-se de falica, numa
referéncia ao falo que simbolicamente representa o pénis. Ainda
sao desta fase o0 processo de identificacdo e de sexuacao da
crianca, que vai a partir dai conhecer sua identidade sexual,
feminina ou masculina. Também aqui se desenvolve a
consciéncia moral, pelo desenvolvimento do superego.

Na fase falica a socializacdo do ser se expande para outras figuras
gue ndo mais o pai e a mae, indo do ambiente familiar para o
ambiente escolar, onde as diferencas individuais e sexuais fazem
parte do interjogo das relagcdes. Ao mesmo tempo em que a
diferenca sexual entre meninos e meninas atua nas relagcdes com
outras criancas, repercute também na relagdo com o0s pais
(complexo de Edipo), a partir do qual a crianga vai trilhar o seu
caminho de identificacdo sexual com uma das figuras parentais,
cuja importancia muda de direcdo, mas nao se perde em
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extensao, sendo agora importantissimo o seu papel como modelo
de orientacao da identificacdo sexual.

Aqui devemos destacar a importancia que Freud atribui a essas
trés fases, bem como sua idéia de que o desenvolvimento
saudavel envolve a satisfacdo das necessidades sentidas pela
crianca em cada periodo, que certamente ird repercutir na fase
adulta.

IV. FASE DE LATENCIA — 07 a 12 anos. Ha o declinio do
complexo de Edipo.Esse periodo corresponde a um
enfraquecimento das pulsdes sexuais, pelo fortalecimento do
superego, com a conseqlente repressdao das manifestacoes
sexuais pelas barreiras mentais conhecidas como “repugnancia,
vergonha, moralidade”. A libido sexual €& canalizada para
finalidades cognitivas e culturais, como o dominio da leitura e da
escrita e corresponde, em idade, ao periodo do ensino
fundamental, onde socialmente se investe na aquisicdo de
habilidades, valores e papéis culturalmente esperados e aceitos.
Ha um distanciamento entre os sexos, e a formacdo social de
grupos de género: “bolinha” e “luluzinha”.

PUBERDADE — 12 a 14 anos para as meninas; 14 a 16 anos
para meninos. Retorno da energia libidinal aos 6rgaos sexuais;

V. FASE cenmaL— APOS A PUBERDADE. Fase final do
desenvolvimento biolégico e psicolégico, marcada pela
consciéncia das necessidades sexuais, da identidade sexual, que
em geral € assumida, buscando-se formas de satisfazer as
necessidades sexuais.

Na fase genital o reaparecimento da libido sexual, também aceito
socialmente, leva o ser a experimentar outros tipos de relacoes,
envolvendo sentimentos e afetos amorosos e sexuais, para 0S
guais as experiéncias emocionais das fases anteriores assumirao
vital importancia na feicdo de saude e normalidade que elas
possam tomar agora.

Observa-se na teoria de desenvolvimento formulada por Freud
que a fase falica é a fase cuja solucéo € mais importante para o
desenvolvimento saudavel do ser humano e pela préatica clinica
evidenciou que os disturbios neuroticos dos adultos ocidentais
eram em sua maioria causados por desvios ocorridos nessa fase.
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Dai também vale a ressalva para a importancia das praticas
educativas no desenvolvimento da crianga, porquanto praticas
iInadequadas promovem desajustes que serao vividos como
problemas na idade adulta. Por qué?

Ora, simplesmente porque as experiéncias emocionais tidas pela
criangca na interagao com adultos significativos para ela afetam
enormemente a personalidade e sua manifestacdao na idade
adulta.

A PERSPECTIVA TEORICA COMPORTAMENTAL

Nessa perspectiva, 0s teéricos compreendem que O
desenvolvimento humano resulta de um processo de
aprendizagem continua e pode ser estudado de maneira objetiva
e cientifica. A teoria mais representativa dessa perspectiva é:

a Teoria Tradicional da Aprendizagem (Behaviorismo de Pavlov e Skinner), qué
concebe o individuo humano como um mero respondedor de
estimulos apresentados pelo meio, de modo que este, o meio
ambiente controla o comportamento. O desenvolvimento humano,
portanto, resulta da experiéncia individual do sujeito no meio
ambiente, a qual é marcada significativamente por uma historia
de reforcos positivos e negativos, segundo 0s quais o individuo
desenvolve ou extingue comportamentos especificos.

O Behaviorismo de Skinner considera a crianga como um
organismo passivel de ser modelado, porquanto totalmente
manipulavel, de tal modo que seus distirbios podem ser
corrigidos através do condicionamento operante, pelo qual se
trabalha a extincdo do comportamento indesejavel ou o
reforcamento positivo do comportamento desejavel, e disso
resulta uma aprendizagem que leva ao desenvolvimento.

Pois bem, para Freud o desenvolvimento normal do ser humano é causado por fatores
inatos modificados pelaexperiéncia, que sdo em verdade os seus impulsos sexuais, e as
exigéncias sociais, que geram conflitos numa sequéncia invariavel, a qual envolve o
atravessamento de fases, 0 que, na verdade, significa e envolve o deslocamento da zona
erégena do corpo ou da zona de tensao da libido para partes ou 6rgéos especificos, em
tempos especificos do desenvolvimento.
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Pavlov e Skinner

A PERSPECTIVA TEORICA COGNITIVA

Essa perspectiva tedrica tem seus estudos voltados para a
investigacdo das mudancas qualitativas nos processos de
pensamento, e compreende que estas se refletem no
comportamento. Concebe o homem como um agente ativo
construtor de seu mundo e de seu proprio desenvolvimento.

Vocé ja deve ter ouvido, pelo menos, falar da teoria que mais
representa a Perspectiva Cognitiva: € a Teoria dos Estagios Cognitivos
de Piaget, & qual compreende que o desenvolvimento decorre da
interacdo de fatores inatos e da experiéncia, e que O
desenvolvimento cognitivo se da em quatro estagios: sensorio-
motor, pré-operacional, operacdes concretas e operacdes
formais.

Vejamos:

Piaget, em verdade tinha interesse em estudar as questdes
relativas ao conhecimento, o que é e como se pode chegar a ele,
e por entender que através do desenvolvimento da crianca isso
seria possivel, ele se volta para o estudo da natureza do
pensamento infantil e dos seus estagios de desenvolvimento,
assim sendo, as contribuicbes que ele tem oferecido aos
educadores referem-se ao modo como a crianca pensa e as
mudancas que ocorrem em seu pensamento em diferentes
estagios.

Para Piaget, o desenvolvimento humano cumpre uma funcéo:
produzir estruturas légicas que venham possibilitar ao individuo
atuar sobre o mundo.
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Considerando que o organismo precisa conhecer o mundo para
adaptar-se a ele e que existe uma realidade externa ao sujeito
que regula e corrige o desenvolvimento desse conhecimento
adaptativo, Piaget dedicou-se a estudar a génese do
conhecimento: quais 0S processos mentais envolvidos numa
situacéo de resolucéo de problemas e 0s processos que ocorrem
na crianca para possibilitar aquele tipo de atuacéao.

Dai a denominac&o de sua obra - EPISTEMOLOGIA GENETICA,
cuja concepcdo basica € a de que os processos humanos de
pensamento mudam radicalmente, embora lentamente, desde o
nascimento até a maturidade, porque o0 homem esta
constantemente lutando para atribuir sentido ao mundo que o
cerca. Desse trabalho duas consequéncias importantes advieram:

-a concepcdo de que existem quatro fatores que interagem e
influenciam o processo de desenvolvimento humano, fatores
esses que sao a hereditariedade, o crescimento organico, a
maturagao neurofisiolégica e 0
meio;

-a conclusdo de que as espécies herdam duas tendéncias
basicas de pensamento, as quais ele chamou de “funcdes
invariantes”: a organizacdo e d adaptacéo.

PERSPECTIVA TEORICA SOCIO-INTERACIONISTA

Vygotsky

A perspectiva contextual, como sua denominacao evoca, baseia-
se na premissa de que o desenvolvimento humano somente pode
ser compreendido em seu contexto social. Concebe o individuo
como uma parte inseparavel da cultura atuando sobre o mundo,
através das relacOes sociais, transformando-o. E assim se da o
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desenvolvimento — que esta alicercado sobre o plano das das
interacdes.

Tem seu expoente naTeoria Sociocultural de Vygotsky, também
chamada de psicologia Sociohistérica, a qual enfatiza a correlacéo
entre desenvolvimento e aprendizagem, a importancia da
interacdo social para este processo e, assim, concebe que o
desenvolvimento do individuo se da num contexto social, em
continua transformacao.

Como educador vocé ja deve ter ouvido falar muito de Vygotsky,
principalmente porque sua obra é a fonte de inspiragdo do
socioconstrutivismo, uma tendéncia cada vez mais presente na
postura dos educadores, para quem sua obra serve de
orientacao.

Ainda que néo tendo elaborado uma pedagogia, ele deixou idéias
bastante significativas para a educacdo, ao conceber que o
desenvolvimento humano é produto da convivéncia sociocultural
do humano, na medida em que a interacdo social do aprendiz
com o educador pode realizar o potencial de aprendizagem do
mesmo.

“Na auséncia do outro, o homem nao constréi o homem”. Pense sobre isso!
Vygotsky acreditava que o ser humano € um sujeito ativo,
inserido num contexto histérico e cultural do qual ele é
participante.

Sua principal preocupacao tedrica era estudar os processos de
transformacdo do desenvolvimento humano, para o0 que
concentrou seus estudos nas funcdes psicolégicas superiores,
bem como nas mudancas qualitativas de comportamento que
ocorrem ao longo do desenvolvimento humano e sua relacdo com
0 contexto social, e, particularmente nesse campo, suas reflexdes
sobre o papel da educacédo no desenvolvimento humano foram e
sao até hoje muito significativas para vocé, educador.

Vocé sabia que...

Vygotsky dedicou-se ao estudo da PEDOLOGIA.

Vocé sabe 0 que é isso?
Pois bem. E a Ciéncia que estuda a crianca em seus aspectos biolégicos,
psicolégicos e antropoldgicos, considerando essa disciplina aciéncia basica do
desenvolvimento humano, uma vezque a mesma fazia uma sintese das
diferentes disciplinas que estudam a criang,a o sujeito central da pré-histéria do
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desenvolvimento cultural, em face do surgimento do uso de instrumentos e da
fala humana. Vocé sabia que a obra de Vygotsky € considerada pertencente ao
campo da Psicologia Genética?

Saiba mais...

Vocé sabia que a obra de Vygotsky é considerada pertencente ao campo da
Psicologia Genética?

De fato, se considerarmos que o termo “genética” aqui
empregado refere-se ao estudo da origem e da formacdo das
caracteristicas psicolégicas do ser humano, ou seja, estudo da
génese, formacéao e evolucdo dos processos psiquicos superiores
do ser humano. A Psicologia genética preconiza que 0 psiquismo
humano se constitui e se desenvolve ao longo da vida do sujeito,
nao sendo uma faculdade inata.

-as funcbes psicologicas superiores tém origem cultural - se
originam no social, nas relagdes do individuo com o seu contexto
cultural e social, a partir das demandas decorrentes do trabalho;
0 desenvolvimento mental humano nao e
dado a priori, nem € imutavel nem universal, ndo é passivo, nem
independente do desenvolvimento histérico, do que resulta a
compreensao de que a cultura € parte constituida da natureza
humana;

-a base biologica do funcionamento psicolégico é o cérebro,
produto de uma longa evolucdo e constituido como um sistema
aberto, plastico, de estrutura e modos de funcionamento
moldados pela histéria da espécie e pelo desenvolvimento
individual,

-a relacdo do homem com o meio ndo € uma relacéo direta,ela é
sempre mediada por instrumentos, presentes em toda atividade
ou trabalho humano.

De tais teses decorrem alguns conceitos fundamentais:

-MEDIADOR: elemento, instrumento ou signo, que propicia a
mediacao;

-MEDIACAO: processo de intervencdo de um terceiro elemento
intermediario - o instrumento — como agente facilitador da relagao
entre o homem e seu meio ambiente.

AINSTRUMENTO: ferramenta auxiliar da atividade humana, da
interacdo do homem com o0 meio, e que pode ser técnico, quando
atua no meio externo ao homem, ou Psicoldgico, quando atua
internamente, na mente humana. Os primeiros sdo as
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ferramentas, enquanto os segundos sao 0s signos, elementos
que representam um objeto,
situacdo ou realidade para o sujeito e que, por isso, controlam
seu comportamento. O instrumento psicolégico de destaque para
Vygotsky é a linguagem.

-ZONA DE DESENVOLVIMENTO PROXIMAL (ZDP): este, por ser o mais
conhecido e por sua importancia, sera objeto de um estudo
detalhado logo mais.

SAIBA MAIS

Vygotsky compreende que o psiquismo humano se originanas condigcdes
sociohistodricas de vida do individuo, e estas estéo relacionadas ao trabalho social, o
que implicou na necessidade do emprego de instrumentos como mediadores entre o
homem e o mundo, instrumentos estes que podem sertécnicos, como as
ferramentas de trabalho, e simbdlicos, como a linguagem.

Tanto o uso de instrumentos quanto a funcdo simbdlica da fala
humana vao se aperfeicoar ao longo da historia, e funcionar
fazendo a mediacao entre o homem e o mundo, permitindo ao
homem regular suas acbes sobre os objetos e dominar este
mundo e também regular as acdes sobre o psiquismo das
pessoas e 0 seu proprio comportamento.

Para ele, o desenvolvimento humano é socialmente construido,
imprevisivel, particular, dindmico, dialético, e se da através de
rupturas e desequilibrios que provocam continuas reorganizacoes
pelo individuo. Decorre das constantes interacbes com o0 meio
social em que vive, sendo mediado por outras pessoas do grupo
social que lhe indicam, delimitam e atribuem significados a
realidade. Por intermédio dessas mediacfes, a crianca alcanca
maturidade, apropriando-se de padroes de comportamentos mais
sofisticados, até internaliza-los, quando ndo mais se apolia em
signos externos, porque Sao agora capazes de controlar sua
propria acao psicoldgica, a partir de recursos internalizados.

Segundo Vygotsky, a evolucdo intelectual da crianca ¢é
caracterizada por saltos qualitativos de um nivel de conhecimento
a outro, e para explicar esse processo ele desenvolveu mais um
conceito de peso: azona de desenvolvimento proximal, que citamos
antes.

Por zona de desenvolvimento proximal, €le definiu a “distdncia entre o
nivel de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento
potencial” da crianca; em outras palavras € a zona que separa o
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individuo de um desenvolvimento que esta proximo, mas ainda
nao foi alcancado.

Para uma melhor compreensdao, entenda-se que:

-desenvolvimento real refere-se as funcdes ou capacidades que a
crianca tem e domina sozinha, independente de auxilio;
-desenvolvimento potencial refere-se as funcdes ou capacidades que a
crianca ainda nédo tem a sua disposi¢cdo, ndo domina sozinha,
mas é capaz de realizar com o auxilio de alguém, que funciona
como mediador, ajudando o individuo a desenvolver uma
capacidade que ainda nao tinha sido atingida por ele, sozinha.
Para refletir...
Ora, da para vocé agora refletir sobre o papel do professor nessa teoria?
Vamos |a!

O professor € o mediador do desenvolvimento da crianca, e por
iIsso, deve atuar na zona de desenvolvimento proximal,
acompanhando a crianca e auxiliando-a a avancar superando as
dificuldades e conquistando a consolidacéo das capacidades em
aprendizagem. Para isso ele precisa e deve conhecer o nivel de
desenvolvimento real da crianga e organizar sua ac¢ao, sua
pratica pedagdgica de modo a propiciar a crianca, seu aluno, a
consolidacédo do desenvolvimento de uma habilidade ou
capacidade que era apenas potencial. Isso lhe exige também
conhecer o desenvolvimento potencial do aluno e respeitar a
zona proximal de cada um, ja que ela difere de um aluno para o
outro.

Retomando acorrelagéo entre aprendizagem e desenvolvimento, Vygotsky
considera a aprendizagem um processo necessario e
fundamental ao processo de desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores.

Disso entende-se que o0 desenvolvimento depende da
aprendizagem que o individuo realiza num determinado contexto
social, e por isso Vygotsky se preocupou tanto com as relacoes
entre aprendizagem e desenvolvimento em sua obra, estudando-
a sob dois aspectos: @ relacdo em si mesma, entre aprendizado e
desenvolvimento e as peculiaridades dessa relagcdo no periodo
escolar.

Agora, ap0s esse percurso no que toca as perspectivas teoricas
da Psicologia sobre o desenvolvimento humano, ainda podemos
considerar dois posicionamentos teoricos, a saber:

A TEORIA GESTALTICA
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Como ja vimos no tema 1, a Gestalt se constituiu como uma
teoria de protesto a tendéncia psicanalitica dominante na
Psicologia da época, preconizando a importancia de se perceber
o todo, e a relevancia da percepcéao para a aprendizagem, que,
ao promover mudancas bilaterais — individuo-meio — promove o
desenvolvimento.

De sua influéncia, resultou o posicionamento seguinte, que se
intitula Teoria Existencial-Humanista.

TEORIA EXISTENCIAL — HUMANISTA

Essateoria compartilha com a Gestalt a influéncia dos filésofos
alemaes e do existencialismo francés, e se configurou como uma
resposta as crencas psicologicas negativas sobre a natureza
humana, subjascentes as teorias psicanalitica e behaviorista,
segundo os psicélogos humanistas.

Tem-se no trabalho de Maslow, Allport, Rollo May e Carl Rogers
uma evidéncia da énfase que se da a pessoa humana em sua
totalidade e unicidade, e da crenca de que o desenvolvimento ou
crescimento pessoal resulta do dialogo, da intersubjetividade, da
comunh&o e do compartilhamento mutuo das experiéncias.

Concebe que o organismo humano tem naturalmente uma
“tendéncia a atualizagdo”, ou seja, uma tendéncia basica para
atualizar-se, manter-se e desenvolver-se de modo positivo e
saudavel. O desenvolvimento, portanto, seria um estado
naturalmente buscado pelo individuo como recurso necessario
para o enfrentamento da vida.

Vocé sabia que...
Apesar de existirem criticas a essa teoria, principalmente no que diz respeito a ela
ndo ter formuladopropriamente uma teoria de desenvolvimento, o0s
tedricos humanistas sintetizaram e apresentaram modelos de
desenvolvimento considerados “otimistas”, porque d&o atencdo aos fatores
internos da personalidade, como (o]
sentimentos, valores e esperancas, respeitam as diferencas e as peculiaridades
individuais.

Aspectos do Desenvolvimento Humano: Desenvolvimento Fisico, Cognitivo e
Psicossocial

Esperamos que tudo o quanto estudado e discutido até o
presente momento |he possibilite compreender que o
desenvolvimento humano € continuo, manifesta-se em mualtiplos
aspectos e estes, apesar de distintos e particularizados, estdo
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integrados e guardam entre si uma relacdo de interferéncia e
influéncia muatua. Por isso, 0 estudo dos mesmos néo pode ser
segmentado.

Curiosamente, € mesmo em face de nossas limitacdes e de
nosso processo de aprendizagem que, apenas para fins
didaticos, a Psicologia Desenvolvimentista compartimenta tais
estudos em segmentos de acordo com os aspectos em foco.

N&o se deve perder de vista, contudo, a necessidade de integra-
los para uma melhor compreensédo da realidade evolutiva do
homem, de modo global.

“Com Copérnico, o homem deixou de estar no centro do universo. Com Darwin, o
homem deixou de ser o centro do reino animal. Com Marx, o homem deixou de ser o
centro da histéria (que, alids, ndo possui umcentro). Com Freud, o homem deixou de
ser o centro de si mesmo”.
Eduardo Prado Coelho

Atencéo! Outra observagao nos parece oportuna:

Considerando o carater adaptativo das mudancas do
desenvolvimento, sabemos que ele é constante no ciclo vital.
Entretanto, vocé se lembra que falamos de periodos do ciclo de
vida?

Pois bem, essa noc¢ao orienta também a observacéao e os estudos
realizados sobre cada um dos aspectos do desenvolvimento. Isto
quer dizer que cada aspecto do desenvolvimento humano é
considerado em cada periodo do ciclo de vida.

Isso esclarecido, vejamos os chamados:

ASPECTOS DO DESENVOLVIMENTO PSICOSSOCIAL
“As emocdes vividas em conjunto sdo importantes nesta idade
para fomentar os relacionamentos interpessoais desejaveis”. J.
Pikunas.

Vimos algumas mudancas de desenvolvimento cognitivo, em
seus aspectos gerais. Agora, vamos discutir teoricamente algo
gue vocé, no seu dia a dia, constata naturalmente.

As mudancas de desenvolvimento fisico e cognitivo sofridas
pelas criancgas, repercutem de forma direta e particular em sua
vida emocinal e social.
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Contudo, também nédo se pode deixar de considerar outro fato
incontestavel - o de que o individuo humano apresenta emocdes
desde o nascimento, embora em torno disso haja controvérsias
entre tedricos.

Essa evidéncia, incontestavel, vem confrontando o0s
desenvolvimentistas com uma riqueza e variedade de situactes
individuais que lhes demanda um estudo minucioso e cuidadoso.

A teoria que mais temsido referenciada no estudo do desenvolvimento emocional
do individuo humano é a psicanalise,
exatamente pelo quanto essa teoria se preocupou em estudar a personalidade humana e
por quanto essa € importante para a compreensado da afetividade, da vida emocional do
sujeito.

Vocé pode se perguntar; Por qué?

E a resposta remete a reconhecer que a personalidade € a
instancia no individuo humano que redne e integra os padrdes
individuais de acao, reacdo e interacao do sujeito com 0s outros,
integrando o aspecto cognitivo e 0 aspecto afetivo, emocional do
ser humano.

O primeiro ano de vida é considerado um momento muito importante, onde
o comportamento do individuo est4 correlacionado predominantemente aos
ajustamentos organicos internos, e ainda que nao existam pensamentos, existem
sentimentos desde esse momento primeiro de vida, para o qual a presenga e o
comportamento dos pais se apresentam como fundamentais.

Enfim, importa considerar como fundamental que as emocdes
assumem um valor significativo no comportamento do homem
porgue movimentam a vida e permitem o0s relacionamentos
Interpessoais, revelam o0 sujeito nestas relacdes. A boa
capacidade de expressar as emocdes aliada a capacidade de
pensar anuncia um desenvolvimento emocional satisfatorio, e, na
medida em que este tem repercussbes positivas nos
relacionamentos interpessoais, temos entdo um desenvolvimento
psicossocial satisfatorio do individuo.

Sugestao:

Pesquise mais sobre essa teoria relatada anteriormente.

Ainda é preciso considerar alguns outros aspectos, a saber:

A crianca passa a fazer parte de grupos sociais mais diversificados,
onde também experimenta papéis sociaisdiversos, em torno dos
guais novas e diferentes experiéncias sao vividas, e disso
resultam novas expectativas em torno de si.
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A crianga com suas caracteristicas estruturais, suas percepcoes
do mundo e das pessoas, bem como as aprendizagens de ordens
diversificadas que experimenta compdem a base, o lastro sobre o
qual se dao os acontecimentos importantes da vida, desde entao.

Esse quadro que aqui rapidamente pintamos, exerce uma
significativa influéncia no processo
de desenvolvimento do eu, decisivamente influenciado pela
cultura.

A mobilidade da crianca dentre 0S grupos sociais instituidos - a familia,
a escola, os amigos etc. - este periodo da vida é significativo e
promove, por seu turno, mudangas também significativas na vida
da crianca.

Tém-se criancas mais independentes dos pais, mais envolvidas
socialmente em grupos de amigos, onde as descobertas sobre si
mesmo, suas atitudes, valores e habilidades se tornam mais
evidentes.

A crianca hoje em dia, € cada vez mais envolvida com as
questbes familiares, sociais, nhuma dinamica, onde por vezes,
nem sempre a saude permanece preservada, cedendo espaco
para o desencadeamento dos chamadosdistarbios emocionais.

I—:__‘aggra que VOC& ja de'fin.il_J, Eeﬁse e responda: que papel exerce

0 educador no processo de desenvolvimento psicossocial da
crianca?

" _ o
. ' Ag
) ‘ : ‘ AL

O DESENVOLVIMENTO DO EU
Como decorréncia do desenvolvimento cognitivo e do
desenvolvimento psicossocial,na medida em que a crianca
convive com outros, semelhantes, ela vai desenvolver conceitos
mais realistas, mais elaborados e complexos de si mesma, o que
Ihe permite construir e afirmar um autoconceito. O que € iSS0?

E a idéia que o sujeito forma de si mesmo. De logo, podemos
reconhecer que o autoconceito € alvo de um desenvolvimento
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continuo na infancia, e guarda estreita relacdo com o
desenvolvimento da auto-estima. A auto-estima, por seu turno, é
uma dimenséo que integra 0s aspectos cognitivos, emocionais e
sociais da personalidade, para a qual a aprovacao social do outro
é fundamental, e a qual também tem influéncia significativa na
definicdo da identidade pessoal da crianca.

Saiba mais...

Apesar da diversificacdo de relacionamentos da crianga, e do quanto elas estéo
imbuidas de conquistar independéncia em relagdo aos pais e de estar menos tempo
na relacao direta com eles, 0 papel destes continua
sendo decisivo, e interfere fortemente no processo de desenvolvimento psicossocial
da crianga.

E inegavel o modo como as criancas sdo afetadas pelas ocorréncias familiares e
parentais. Além do mais, deve-se considerar a natureza cada vez mais variada
dessas ocorréncias, no que se refere aos tipos, dimenséo e forca de impacto que
elas assumem, em razdo das vicissitudes da vida moderna ocidental — divorcio,
violéncia, problemas econémicos, problemas emocionais etc.

E importante considerar e observar o grupo social para onde a
crianca se dirige, a partir de um determinado momento de seu
crescimento, porque este certamente vai assumir um papel
relevante, e até muitas vezes determinante, no processo de
desenvolvimento psicossocial da crianca e, a depender da cultura
desse grupo, esse papel pode ser positivo ou negativo para o
desenvolvimento saudavel da crianca.

O primeiro grupo social para onde a crianca canaliza sua
expressdao de desejos, conquistas, davidas e conflitos
normalmente esta no contexto escolar, onde ela constitui o grupo
de amigos, e, em geral, o0 “meu melhor amigo”, inicialmente num
movimento de paridade que observa e conserva as relacdes de
semelhanca quanto a sexo, idade, etnia, condicéo
socioecondmica e proximidade geografica.

Nesse grupo social também temos o primeiro deslocamento da
figura de autoridade sobre a crianca, dos pais para o professor.
Vocé ja deve ter ouvido falar de situacbes em que a crianca diz
aos pais que nao é do jeito deles que se faz, que eles ndo sabem
como fazer o que o professor diz, porque € o professor que sabe!

Olhe aqui a transcendéncia do papel do professor!
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O professor tende a receber a projecéo das figuras materna e /ou
paterna, aquela que exerce autoridade significante sobre a
criangca, mas com um encargo a mais: o de oferecer outro
referencial de autoridade que a crianga possa confrontar com o
dos pais, até porque isso esta autorizado pelos proprios pais! O
professor é a autoridade maxima na sala de aula, ndo é? Isso e
dito a crianca e reafirmado até na fala dos pais que determinam a
crianca que obedeca ao professor e que a elogiam quando o faz,
e repreendem, quando nao o faz!

3-8

Para refletir...

Ja pensou nasuaresponsabilidade como professor nesse processo?

Saiba mais...
Estamos a falar do grupo social e de como ele assume importancia inusitada no
processo dedesenvolvimento psicossocial da crianga.

Por que tamanha importancia?

Ora, vimos que a crianca quando esta se desenvolvendo se volta
para o grupo social com sede de fazer conquistas, de quebrar
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padrdes, e ali, constitui modelos que substituem ou compartilham
a funcdo com os pais.

E, considerando que o primeiro grupo social para o qual a crianga
€ enderecada € a escola, isso deve explicar para
vocé, educador, o porqué de estarmos dando énfase a essa
reflexdo.

Pensando na escola enquanto grupo social, €& natural
compreender que, quando este propicia relacdes saudaveis e
positivas entre seus membros, ele impulsiona o desenvolvimento
de habilidades sociais, como também de habilidades emocionais:
0 sentimento de pertenca, 0 autoconceito e a auto-estima da
crianga, condicdes essenciais para a continuidade do processo
de desenvolvimento em todos 0s seus aspectos.

A aceitacdo social e o grau de popularidade que a crianca alcanca
no grupo tém influéncia direta e significativa na auto-estima e
conseqglentemente no autoconceito. Tao evidente quanto esta
situacéo é aguela em que a rejeicao
social se constitui num dos fatores que causam problemas
emocionais e comportamentais.

E também no seio do grupo social onde se desenvolve a amizade,
como falamos antes, sentimento diferenciado da popularidade
pelo fato de envolver comprometimento mutuo e troca, de
natureza afetiva significativa. Observa-se que as bases de
constituicAo das amizades variam com a idade, mas
Inegavelmente na terceira infancia a intimidade e a estabilidade
dos relacionamentos aumentam em relacao ao periodo anterior.

O DESENVOLVIMENTO MORAL

Naturalmente, @ como decorréncia do  desenvolvimento
psicossocial, ocorre também no individuo humano mudancas no
gue se refere ao julgamento de certo e errado, algo de suma
Importancia para esse momento, em que a socializacdo se faz
cada vez mais crescente e importante na vida do individuo, e a
esse processo de raciocinio e julgamento sobre o certo e o
errado chamamos de desenvolvimento moral.

Alguns tedricos estudaram brevemente o desenvolvimento moral
do individuo humano e dentre eles temos Selman, com sua
proposicdo dos “Cinco Estagios da Tomada de Perspectiva” (
vocé ja tinha ouvido falar desse teorico?), Piaget e
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Lawrence Kohlberg, cujo trabalho sobre 0s Trés Estagios do Raciocinio
Moral Se fundamentou nas idéias de Piaget.

KOHLBERG propos uma seqliéncia
detalhada de estagios do Desenvolvimento
Moral , e o concebeu em trés niveis.
Vejamos:

@ nivel do Raciocinio Moral Pré-convencional,
em que o julgamento moral & baseado apenas nas
proprias necessidades e percepc¢des da pessoa;

@ nivel do Raciocinio Moral Convencional, em
que o individuo considera as expectativas da
sociedade e da lei; o julgamento se baseia na
aprovacao dos outros, nas expectativas familiares,
nos valores tradicionais;

@ nivel do Raciocinio Moral Pos-convencional,
no qual os julgamentos sdo baseados em principios
pessoais mais abstratos, como a orientacdo do
“contrato social” e do principio ético universal.

Ha muitas criticas ao trabalho de Kohlberg, mas ha, por outro
lado, consideracbes cuja evidéncia ninguém pode negar:

-0 comportamento moral é influenciado pela internalizacdo das
regras e pela modelagem, situacfes as quais a crianca esta
muito mais exposta em face da socializacdo crescente que passa
a viver;

-em todos os niveis as amizades tém um papel significativo no
desenvolvimento pessoal e social do individuo.

Para refletir...
Vocé como professor ja se viu em situacdes com seus alunos que envolveram
dilemas morais? (Dilema Moral
€ a situacdo na qual nenhuma escolha esta clara e
inquestionavelmente certa.) como vocé se saiu dela?
Socialize essa experiéncia com seus colegas.

CONCLUINDO...
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Ainda precisamos, enquanto psicologos e educadores, considerar
gue o desenvolvimento psicossocial infantil, e conseqientemente
o desenvolvimento moral, hoje, € um campo que merece uma
reflexdo mais detalhada acerca dos efeitos da modernidade
urbana, principalmente, das sociedades ocidentais.

E por qué isso? Cotidianamente, as criangcas experimentam a
acado de uma multiplicidade de fatores, ja praticamente inevitaveis
e incontrolaveis, os quais poderiamos brevemente sintetizar
assim:

-a exposicdo excessiva e nao seleta a midia;
-a Imersao na era cibernética;
-a exposicdo as pressbOes sociais por status, sucesso e éxito;
-a exposicao a expectativas de que assumam responsabilidades;
-a excessiva mobilidade e instabilidade consequiente da mudanca
vertiginosa de papéis, lugares, relacdes, posicoes, situacdes etc;
-a exposicao as pressoes de consumismo;
-a convivéncia inevitavel com o medo, cada vez mais crescente
em razdo da crescente inseguranca decorrente do aumento e
incremento dos fatores de rsco
(violéncia, drogas etc.);
-a convivéncia, ja banalizada, com o0 estresse, os problemas
emocionais e o0s distarbios de comportamento, envolvendo
transtornos de ansiedade de separacdo e até mesmo a
depresséao, hoje reconhecida nas criangas.

Sem pretender encenar um drama, contemporaneamente nos
deparamos com um cenario em que:

-a infancia se encurta, cronologicamente;

-se deforma qualitativamente;
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IMAGENS
Essa realidade que se descortina cotidianamente nos tempos
atuais urbanos, aumenta dia-a-dia e, na maioria das vezes, é no
seio das relacbes escolares que se apresentam as
particularidades e as consequéncias de sua atuacdo sobre as
criangas, cujos sintomas manifestam-se nas chamadas
“dificuldades de aprendizagem”.

Desse modo, ndo se pode mais conceber nenhuma pratica
educativa, principalmente escolar, que nao esteja sensivel a este
conhecimento, e capacitada para lidar com as influéncias que a
vida moderna exerce sobre o desempenho escolar das criancas,
desde t&o tenra idade.

Psicologia da Educacéo: Principais Abordagens Psicoldgicas
PRINCIPAIS ABORDAGENS PSICOLOGICAS E SUAS RELAGOES COM A
PSICOLOGIA DA EDUCAGAO

Aqui iremos “passear” pelas ideias centrais das teorias de cinco
grandes teoricos da Psicologia: Freud, Piaget, Skinner, Vygotsky
e Wallon. A partir da compreensao das ideias centrais dessas
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teorias, vamos buscar a relacdo destas com o0 campo
educacional.

Neste momento dos nossos estudos analisaremos o que dizem quatro grandes linhas tedricas da
Psicologia no que diz respeito a Educagao.

3.2.1 Psicanalise — Sigmund Freud

Freud ndao formulou uma “Psicologia da Educacao”, contudo, a
partir dos estudos da Psicanalise, é possivel pensar em diversas
questdes e problemas educacionais. E isso que iremos fazer
nesse topico, vamos pensar algumas questbes da Educacdo a
partir de principios da Psicanalise (CUNHA, 2002).

Antes, vamos retomar brevemente alguns conceitos e principios
para facilitar os nossos estudos.

-Id, ego e superego

S&o instancias que formam a personalidade de todas as pessoas.
A mais primaria de todas é o id. Esta instancia é formada por
pulsbes, que nada mais sdo do que energias determinadas
biologicamente e que tentam realizar os desejos do individuo de
qualquer forma. Ao nascer o ser humano € somente id, sendo
gque as outras instancias vao sendo formadas ao longo do
desenvolvimento do individuo (CUNHA, 2002).

O ego é aguela instancia que tem a responsabilidade de mediar
os desejos do id e o superego. E 0 ego de cada um que é
conhecido pelos outros, € ele guem tem contato com 0 meio
ambiente (CUNHA, 2002).

A Ultima instancia € denominada superego. Esta instancia é
formada pelas normas sociais e culturais com as quais 0
individuo entra em contato ao longo de sua vida. O superego
pressiona o ego para que muitos desejos do id sejam barrados
(CUNHA, 2002).

-Transferéncia e Contratransferéncia

Atraveés da observacdo da relacdo entre terapeuta e paciente,
Freud descreveu um fenbmeno que observava durante as
sessbes de analise e que chamou de transferéncia. Freud
afirmava que muitos vinculos afetivos que se apresentavam do
paciente para o terapeuta teriam origem na infancia do primeiro.
Esses afetos podem ser positivos ou negativos e tém origem na
infancia do paciente, ja que eles correspondem as
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representacbes das figuras maternas e paternas que foram
internalizadas na infancia. Por isso a denominacéao transferéncia,
pois os afetos que correspondem a essas representacoes
maternas e paternas séo transferidos ao paciente (CUNHA,
2002).

A contratransferéncia € pensada da mesma forma, s6 que ela
aconteceria no sentido inverso da transferéncia, ou seja, do
terapeuta para o paciente (CUNHA, 2002).

Estudiosos da Psicanalise afirmam que os fendmenos da
transferéncia e contratransferéncia também acontecem no
ambiente escolar, entre o professor e o aluno.

-Sonhos, atos falhos, sublimagéo e neuroses

As energias do id, reprimidas pelo superego, alcancam o ego de
algumas formas, por exemplo, sonhos, atos falhos, sublimacao e
neuroses, isso porque existem, como ja bem sabido pelos
psicélogos e psicanalistas, tensbes entre o id e 0 superego
(CUNHA, 2002).

- Sonhos e atos falhos sao realizagdes “imperfeitas” de desejos
Inconscientes.

- Sublimacgao. Neste fendbmeno as energias que foram reprimidas
e que tém carater sexual sdo canalizadas para objetivos aceitos
socialmente. Este fenbmeno € importante para 0
desenvolvimento da cultura.

- Neuroses sdo angustias ou pensamentos recorrentes na vida do
individuo, sendo que um critério para que tais angustias e
pensamentos sejam considerados neuroses é o sofrimento que
estes causam ao individuo. A causa das neuroses sdo contetdos
reprimidos inconscientes (CUNHA, 2002).

-Complexo de Edipo

O Complexo de Edipo € um fendmeno que ocorre em uma das
fases do desenvolvimento psicossexual do individuo, a fase
falica. Na fase falica as fantasias infantis giram em torno do
pénis. Ha, contudo, diferencas entre as fantasias femininas e
masculinas nesse periodo, sendo que, por volta dos 4 anos de
idade, os meninos descobrem gque possuem pénis e as meninas
descobrem a falta do mesmo em seus corpos (CUNHA, 2002).
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Vamos comecgar a entender o que acontece com 0s meninos. O
menino, ao descobrir seu pénis e por ter grande carinho e afeto
por sua mae, deseja dar carinho a ela, retribuindo aquele que ela
lhe d& através de seu pénis, tendo fantasias de carater sexual
com sua mae. Seu pai, nesse contexto, é o fator impeditivo para
a realizacdo de seus desejos, de suas fantasias, por isso ele
passa a odiar seu pai. E importante ressaltar aqui que tudo isso
ocorre no campo da fantasia, a criangca (menino) nédo deseja
verdadeiramente sua mae e tampouco odeia, no campo da
realidade, o seu pai (CUNHA, 2002).

O menino também vivencia um medo pela figura paterna, ja que
ele fantasia que seu pai possa castra-lo. Este sentimento é
denominado angustia de castracdo. Além do 6dio e do medo que
0 menino vivencia pelo seu pai nhesse momento, ele também o
ama e essa ambivaléncia de sentimentos persiste até a
superacdo do Complexo de Edipo pelo menino. E a identificac&o
do menino com o pai que permite que este supere o Complexo de
Edipo (CUNHA, 2002).

Com relacdo a menina, ao perceber que nao tem pénis, surge um
sentimento de inferioridade em relacédo ao menino e ela culpa a
mae por isso, sentindo 6dio por ela. Ela deseja o pénis paterno e
a superacdo dessa fase pela menina viria com a identificacdo
com a mae (CUNHA, 2002).

Bom, tendo feito essa breve revisdo, vamos agora pensar nas
possiveis contribuicdes da Psicanalise para a Educacao.

Primeiramente, é importante pensarmos como esta abordagem
tedrica compreende o ensinar e o aprender. De acordo com a
Psicanalise, estes sdo permeados pelo desejo, que em grande
parte é inconsciente. Disso decorre a ado¢do de uma postura
diferenciada do professor no processo de ensino-aprendizagem,
devendo ir além de questdes objetivas. Ele deveria estar atento
as suas atitudes e as atitudes dos alunos, pois elas podem
explicitar aspectos inconscientes, desejos reprimidos, que
permeiam as relacbes em sala de aula. Portanto, a partir de uma
visdo de Educacdo baseada na Psicanalise, teriamos um
professor mais humano na sala de aula e, por consequéncia, uma
Educacédo mais humanizadora (CUNHA, 2002).
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Outro ponto importante € que existiia o fendémeno de
transferéncia na sala de aula e isso deveria ser muito
considerado pelo professor e pelo demais profissionais da
Educacéo.

Segundo o autor Georges Mauco (apud CUNHA, 2002), a
Psicanalise pode contribuir com a Educacdo elucidando a
importancia do mestre como modelo e possibilitador do dialogo,
iIsto quer dizer que o professor pode fornecer aos alunos um
modelo de ego ideal com o qual possam identificar-se e, assim,
as energias, pulsdes reprimidas do inconsciente podem ser
canalizadas e usadas em atividades que contribuam para o
avanco social/cultural. O professor pode ainda, sendo um ego
ideal, ajudar seu aluno a compreender as regras sociais (CUNHA,
2002).

ORGANIZACAO E COORDENACAO 25

Esta abordagem tdo importante para a Psicologia, ao apontar
para fatores que ajudam na compreensdo do ser humano,
contribuiria dentro da Educacdo na compreensdo humana do
estudante e do professor (CUNHA, 2002).

3.2.2. Analise do Comportamento — B. F. Skinner

Skinner, nascido em 1904 na Pensilvania, prop6s uma ciéncia
gue buscava compreender o comportamento humano a partir das
consequéncias que ele provoca no meio ambiente. Para este
autor, os comportamentos sdo selecionados a partir de trés niveis
de selecdo: filogenético (relativo a historia genética da espécie),
ontogenético (relativo a historia de vida do sujeito) e cultural
(comportamentos selecionados e valorizados em determinada
cultura).

Essa ciéncia foi denominada de Andlise do Comportamento e a
filosofia dessa ciéncia é chamada Behaviorismo Radical.

Nessa perspectiva tedrica, a Educacao é analisada de forma a
abordar sua dimensao social e descrever comportamentalmente
0S seus problemas, apontando propostas de procedimentos de
ensino que podem contribuir muito para o campo educacional
(ZANOTTO, 1997).

Skinner afirma que a Educacgao, as pesquisas educacionais tém
negligenciado o método educativo e isso estaria contribuindo
para que o ensino nao fosse efetivo. Ele questiona o porqué de,
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apesar de tantos investimentos na area educacional, ndo se tem
uma educacao efetiva. Nesse sentido, afirma que se investe
dinheiro, mas nao se questiona como usar esse dinheiro. Como o
professor deve atuar na sala de aula? Estes e outros
guestionamentos deveriam ser feitos, segundo o autor, pelos
profissionais da Educacéo, a fim de buscar mudancas e melhoras
efetivas na mesma.

O referido autor entende que a Educacdo é uma agéncia social
de controle, ou seja, € uma agéncia que produz regras que visam
regular o convivio social (CARRARA, 1998). Ao compreender a
Educacéao desta forma, atribui-se uma enorme responsabilidade
aos profissionais que atuam nessa area.

Ressalta-se que Skinner muito pensou sobre os problemas
educacionais, sempre na busca por solucbes a partir dos
principios que regem o comportamento (os quais brilhantemente
estudou), mas que, apesar disso, ndo era um psicologo
educacional (LUNA, 1999).

Essa perspectiva teodrica aponta que os problemas educacionais
possuem muitos determinantes, os quais vao desde fatores
especificos da escola e da sala de aula (relacao professor-aluno,
relacdo aluno-aluno) até fatores mais amplos, como os fatores
politicos e econdmicos. Entretanto, essa perspectiva tem dado
maior énfase aos fatores relacionados aos métodos de ensino.

Skinner faz ainda uma critica ao sistema escolar, apontando que
este sistema ndo esta sendo capaz de manter o aluno na escola,
de fazer com que o aluno realmente progrida e atinja bons niveis
de ensino, ou seja, a escola ndo esta sendo capaz de fazer aquilo
gue é sua competéncia fundamental: ensinar (SKINNER, 1972).

Na Psicologia da Educacdo com base comportamental ha uma
busca por uma pratica pedagdgica que considere as
necessidades educacionais de cada individuo. Os estudiosos
dessa teoria afirmam que a padronizacdo das atividades de
ensino, que é pratica comum nas escolas hoje, e a avaliagao
padrédo para todos os alunos contribuem para o ndo atendimento
das necessidades individuais. Essa pratica “homogeinizante” tem
como consequéncia a selecdo de alguns individuos que terdo
sucesso nos estudos em detrimento de outros.
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No que diz respeito a funcdo da Educacao, Skinner afirma que
esta teria mais de uma funcdo, contudo, uma das mais
Importantes seria contribuir para a manutencao e a evolugcao da
cultura. Dessa forma, manter-se-lam aspectos essenciais da
cultura vigente e modificar-se-iam outros de forma a possibilitar a
evolucao da mesma (SKINNER, 1972; LUNA; 1999).

Zanotto (1997) afirma que Skinner também enfatiza que a escola
deveria permitir que os alunos desenvolvessem um repertorio
comportamental amplo, que |hes permitissem viver e contribuir
para a manutencdo do grupo social (aqui € enfatizada a
manutencédo do grupo e nao das relacdes de poder existentes).
Contudo, apesar desta énfase no conhecimento jA acumulado
pela humanidade, o aluno deve aprender também a ter
comportamentos de autogoverno e estes devem ser ensinados
pela escola, ou seja, em situacdes diferentes das habituais e que
nao sejam passiveis de promover reforcadores para o individuo;
o0 aluno deve ser capaz de mudar seus comportamentos ou a
propria situacdo de modo a buscar esses reforcadores.

Outro comportamento que deve ser ensinado pela educacéo
formal € o comportamento ético, porém nao nos moldes que vem
sendo ensinado. Para Skinner, a educacédo formal tenta ensinar
ao individuo formas corretas de se comportar por meio de regras,
ou seja, descreve-se para o aluno como ele deve se comportar e
as possiveis consequéncias que estes comportamentos terdo, e
isso nao seria efetivo. Os comportamentos éticos, entdo, devem
ser ensinados por intermédio do reforcamento do proprio
comportamento do aluno, ou seja, quando este se comportar de
maneira ética deve ter consequéncias positivas para esse
comportamento (ZANOTTO, 1997).

A escola também ¢é responsavel por criar condicdes que
permitam que o aluno compreenda os determinantes dos seus
comportamentos e dos comportamentos do seu grupo social, pois
s6 assim ele se comportara de maneira autbhoma em sua vida.
Assim, 0 objetivo ultimo da Educacédo é formar cidadédos que
tenham um grande grau de autocontrole nas suas vidas, ou seja,
descrevam as contingéncias sob as quais se comportam e assim
consigam obter um maior nimero de reforgcadores (LUNA, 1999;
ZANOTTO, 1997).
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Skinner, em seus escritos, da énfase também a compreensao do
uso do controle coercitivo na Educacéo, alias, ele afirma que a
sociedade de maneira geral usa o controle coercitivo e critica
esse tipo de pratica social. Segundo o autor, castigos sempre
estiveram e estado presentes na educacéo, sendo que em tempos
mais antigos estavam presentes todo tipo de punicéo, inclusive a
punicdo corporal. Essa ultima acabou por ser extinta (pelo menos
legalmente e na maioria das praticas dos professores), ja que as
suas consequéncias para professores e alunos levaram a
reformas dessas praticas. No entanto, essas reformas nao
significaram o fim da coercdo, mas apenas deixaram de ser
usadas medidas corporais. Podem-se perceber essas praticas
nos seguintes exemplos: copias excessivas; o aluno ficar sem
recreio quando faz bagunca; ser mandado para a sala da direcao
e la ser advertido; ser colocado “no gelo” pelo professor. Essa
pratica coercitiva traria inGmeras consequéncias negativas, tanto
para 0 aluno como para o processo de ensino-aprendizagem
(SKINNER, 1972).

Na educacdo atual o aluno passa grande parte do seu tempo
fazendo coisas de que ndo gosta, ha uma falta de reforcadores
positivos. Assim, o aluno acaba se comportando, na grande
maioria do tempo, para se livrar ou evitar estimulos aversivos ou
para nao perder reforcadores (SKINNER, 1972).

Pensando na questdo do método, Skinner reflete sobre o fazer do
professor e as responsabilidades da Pedagogia. Segundo o
autor, a Pedagogia deveria ensinar uma “tecnologia de ensino”,
preparando assim os futuros professores para ensinar
adequadamente. Desta maneira, para se ter um bom professor, é
preciso que ele conheca/saiba o conteudo a ser ensinado, mas é
preciso também que ele conheca formas eficientes de ensinar,
gue ele consiga dispor de contingéncias que possibilitem as
mudancas esperadas nos comportamentos dos alunos
(SKINNER, 1972).

Zanotto (1997) afirma que, na abordagem comportamental da
Educacédo, o professor € essencial no processo de ensino-
aprendizagem e é responsavel pelo ensino, sendo que, para que
este aconteca efetivamente, o professor deve: 1. Planejar o
ensino; 2. Executar procedimentos de ensino e avaliagdo dos
processos de ensino e de aprendizagem; 3. Utilizar os
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procedimentos anteriores como condicao para novos
planejamentos.

Optamos por terminar esse topico com a definicdo de ensino para
a Andlise do Comportamento, pois ela esta na base de todas as
pesquisas e intervencbOes da Psicologia da Educacéo de base
comportamental:

“Ensino é o arranjo de contingéncias de reforcamento que agilizam a aprendizagem.
Aprendizagem ocorre sem ensino felizmente, mas contingéncias melhoradas aceleram o
processo e podem mesmo gerar comportamento que, de outro modo, nunca apareceria
[..]

N&o podemos simplesmente esperar que nosso aluno se comporte de um dado modo [...]
pra refor¢gad-lo. De um modo ou de outro, ndés precisamos leva-lo a se
comportar.” (SKINNER, 1972)

3.2.3. Psicologia Genética — Jean Piaget

Jean Piaget (1896-1980) foi um dos grandes nomes da Psicologia
do Desenvolvimento, apesar de nao ser psicologo. Ele era
bidlogo e possuia métodos e definicbes precisas em suas
pesquisas. Ele formulou uma teoria sobre a génese do
conhecimento, investigando, para isso 0 mundo da crianca, ou
seja, como ela conhece seu mundo. A questdao central da
Psicologia Genética é a relacdo entre o sujeito e objeto (lugar
onde o sujeito age — social, fisico).

E importante ressaltar que, anteriormente, a perspectiva
piagetiana de desenvolvimento pensava-se em desenvolvimento
como algo cumulativo nas diferentes fases da vida.

O referido autor interessava-se sobre epistemologia do
conhecimento. Comecou a transpor testes de Q.l. para o francés
e, ao aplicar testes em criancas, percebeu que aquelas da
mesma faixa etaria cometiam os mesmos erros. Ele comecou
entdo a entrevistar criancas para compreender o raciocinio que
elas utilizavam para resolver os problemas que l|he eram
propostos. Piaget se preocupou em entender como se passa de
um pensamento mais elementar para um pensamento mais
complexo.

Piaget propds trés periodos para o desenvolvimento humano, a
saber:

I) Sensorio-motor (por volta do 0 aos 2 anos de idade)
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Neste periodo néo existem imagens mentais, representacdes dos
objetos que estdo ao redor do individuo na realidade. Desta
forma, aquilo que o individuo conhece é dependente, chega a ele
através dos 6rgaos dos sentidos e do aparelho motor (CUNHA,
2002).

A inteligéncia esta ligada a experiéncia imediata e os esquemas
constituidos nesse periodo sdo esquemas de acado; estes
esquemas s&o transformados em esquemas representativos
(CUNHA, 2002).

II) Operacional Concreto (por volta dos 7/8 aos 11/12 anos de idade)
Este periodo é subdividido em:

a) Pré-operatorio

Aqui a caracteristica mais marcante € que a linguagem comeca a
ser formada por expressfes que sdo socialmente organizadas,
sendo que anteriormente a linguagem era formada por
expressodes representativas do individuo. Ha também (por conta
do desenvolvimento da linguagem) um avanco na socializagdo do
individuo (CUNHA, 2002).

b) Operatodrio

Nesse periodo o individuo passa a ser capaz de realizar
operacgdes, podendo até mesmo fazé-las mentalmente (CUNHA,
2002).

E importante ressaltar, no entanto, que essas operacdes
precisam fazer ou ja ter feito parte da experiéncia empirica do
sujeito. Nota-se entdo, um carater concreto dessas operacdes
(CUNHA, 2002).

A crianca comeca a pensar logicamente, porém de maneira
limitada, sendo capaz de ordenar e agrupar coisas de acordo
com caracteristicas comuns. Adquire a capacidade de
conservacao, o que significa dizer que, mesmo quando um objeto
muda de forma, ela consegue reconhecé-lo como o mesmo
objeto.

O pensamento silogistico (a partir de duas premissas formam a
conclusao l0gica) também esta presente.

lIl) Operacional Formal (12 anos em diante)
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Aqui o adolescente ja tem a capacidade de abstrair, definir
conceitos (através do pensamento hipotético-dedutivo) e
raciocinar dedutivamente. O sujeito é capaz, a partir desse
momento de sua vida, de operar no ambiente e na resolucéo de
problemas de maneira formal, l6gica e simbdlica.

O pensamento hipotético-dedutivo que estad presente a partir
desse periodo permite que o sujeito va do geral para o particular.

De acordo com esse referencial teérico, quando o sujeito entra
em contato com determinado objeto, este o impulsiona a agir
sobre ele. H4 um desequilibrio entre sujeito e objeto porque eles
estdo em niveis diferentes, fato que atrai naturalmente o sujeito
ao objeto. Acontece da seguinte forma: o objeto exerce uma
pressao perturbadora sobre o sujeito (ja que ele esta num nivel
diferente do sujeito), o sujeito sente uma motivacao interna para
interagir com o objeto, finalmente um impulso para a acao €
gerado. O desequilibrio que inicialmente havia entre sujeito e
objeto é superado com a acdo do sujeito, o qual apresenta
mudancas internas, ou seja, passa de um estado inferior para um
estado superior e esta mudanca interna é chamada de
conhecimento (CUNHA, 2002).

Nota-se aqui que, para que O sujeito se sinta motivado a
conhecer algo, a se relacionar com 0s objetos, € necessario que
ele se sinta desafiado. Este ponto abordado pela Psicologia
Genética de Jean Piaget é muito importante para aqueles que
desejam pensar sobre processos de aprendizagem. Os sujeitos
s6 conhecem aquilo que se sentem motivados a conhecer, e esta
motivacdo vem, como ja dito anteriormente, do quanto o sujeito
se sente desafiado em relacé&o ao objeto.

Piaget descreveu o0s processos de assimilacdo, acomodacao e
equilibracdo, que nos ajudam a compreender como ocorre 0
processo de desenvolvimento humano. O autor chamou de
assimilacdo o processo no qual o sujeito, ao interagir com o
objeto, traz 0s seus esquemas cognitivos, mesmo que estes
esquemas nao deem conta de compreender totalmente os
objetos. J& no processo de acomodacdo, 0 sujeito sofre
modificacfes nos seus esquemas cognitivos ao agir sobre o
objeto, tentando uma adaptacdo e assim uma superagdo do
desnivel que existia entre ele e o objeto. Apos esses dois
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processos, o equilibrio € atingido, e assim o sujeito domina o
objeto e esta em equilibrio com ele (CUNHA, 2002).

O desenvolvimento aconteceria entdo com a organizagao e a
reorganizacao de estruturas cognitivas em funcao de interacdes
individuo-meio. Para que o individuo seja capaz de alcancar
determinado nivel de desenvolvimento cognitivo, além dessa
interacdo, € necessario que determinadas estruturas cognitivas
estejam prontas, ou seja, nessa abordagem tedrica ha
referéncias a processos maturacionais.

Na Psicologia Genética 0 homem € visto como um ser ativo e 0
conhecimento é uma atividade transformadora ((re)construcéao).
Nessa abordagem tedrica, como ja dito anteriormente, o ensino é
visto como a organizacéo de situacOes perturbadoras (desafios) e
de interacao social. A aprendizagem ocorre entdo na agao do
individuo sobre o objeto a medida que o primeiro descobre
propriedades dos objetos e descobre novas formas de agir.

A Psicologia Genética proposta por Piaget tem sido base para
inimeros trabalhos feitos no campo educacional. Na tentativa de
estruturar um ensino com base nas etapas e nos processos de
desenvolvimento dos alunos, muitos educadores e pesquisadores
recorrem a Psicologia Genética. Contudo, ressalvas devem ser
feitas. Piaget ndo publicou muitos trabalhos especificos sobre
Educacédo, haja vista que apenas dois livros de sua numerosa
obra tratam diretamente sobre educacao.

Muito do que se atribui ao autor n&o foi dito ou escrito por ele e
sim por autores que, ao lerem sua obra, tiraram conclusdes e
possiveis contribuicdes da obra de Piaget para a Educacdo. E
Importante estar atento e diferenciar aquilo que realmente foi
discutido e proposto por Piaget de coisas que foram escritas por
terceiros e, no entanto, sdo atribuidas a esse autor.

Segundo Coll (1987) citado por Cunha (1998), ha duas maneiras
de interpretar o conhecimento da Psicologia de Piaget para a
Educacédo. A primeira daria énfase a aspectos endogenos do
individuo no processo de aprendizagem, enfatizando a atividade
livre e espontanea do aluno na aquisicdo do conhecimento. A
segunda interpretacdo da énfase ao aspecto interacionista e
afirma que, na educacao, deveriam ser criadas condi¢cdes para
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que o individuo estivesse em desequilibrio para assim estar
motivado para o processo de aquisicao do conhecimento.

3.2.4 Vygotsky — Psicologia Socio-historica

Vygotsky (1896-1934) foi um grande autor da Psicologia, sua
familia tinha origem judaica e sua obra foi produzida na Russia
pos-revolucédo (1917). Cursou Direito e Literatura na Universidade
de Moscou e durante esses cursos participou também de
atividades dos cursos de Historia e Filosofia (REGO, 2002).

Devido ao seu interesse por questbes do desenvolvimento
psicolégico humano, bem como o seu interesse por compreender
as deficiéncias fisicas e mentais, este autor também participou de
algumas disciplinas do curso de Medicina (REGO, 2002).

Iniciou seu trabalho no campo da Literatura e da Psicologia,
atuando como professor, palestrante e também escrevendo
criticas literarias, saindo-se muito bem nessas atividades (REGO,
2002).

No ano de 1922, publicou um estudo sobre métodos de ensino.
Entre os anos de 1917 e 1923 o autor fundou umaeditora, uma
revista literaria e um laboratério de Psicologia dentro do Instituto
de Treinamento de Professores.

Propunha que o pensamento e o comportamento humano fossem
estudados indissociavelmente, sendo que o desenvolvimento
psiquico do homem deveria ser estudado e compreendido
através da  histéria do seu comportamento e da sua
contextualizac&o sociocultural (RUSSO, 1994).

Vygotsky, além de estudar o desenvolvimento humano, também
estudou especificamente o desenvolvimento e a aprendizagem
da crianca portadora de deficiéncia. Ele acompanhava grupos de
pesquisa que trabalhavam no campo da Educacao Especial.

Em 1924, no Il Congresso de Psiconeurologia, em Leningrado,
apresentou uma nova proposta para a compreensdo das
deficiéncias, proposta que se diferenciava das correntes
idealistas e da reflexologia, as quais predominavam nos estudos
das deficiéncias, nessa época. A partir dessa exposicdo, foi
convidado a trabalhar no Instituto de Psicologia de Moscou.
Também em Moscou fundou e trabalhou no Instituto de Estudos
das Deficiéncias (RUSSO, 1994).
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Em 1929, Vygotsky criou o Instituto de Defectologia da Academia
de Ciéncias Pedagogicas da Universidade de Moscou, sendo seu
primeiro diretor e ficando nesse cargo até sua morte (RUSSO,
1994).

No inicio dos anos 1930 aconteceu o Il Congresso da SPON.
Vygotsky defendeu, nesse congresso, que a educacdo especial
deveria fazer parte do sistema geral da educacao regular, ja que
assim ela também poderia fazer parte dos objetivos sociais e
politicos propostos para os cidadaos russos (RUSSO, 1994).

Ajudou a desenvolver uma nova éarea de estudos chamada
Podologia. Esta area tinha a finalidade de estudar/avaliar os
disturbios de aprendizagem e o desenvolvimento humano atraves
de um olhar historico. Contudo, essa area distanciou-se das
guestdes educativas concretas, restringindo-se a aplicacdo de
testes e chegou, juntamente com seus estudiosos, a ser banida
da comunidade cientifica pelo governo. Apesar de ter ajudado no
desenvolvimento dessa éarea, Vygotsky, afirmava que os testes
psicologicos (Q.l.) mostravam apenas aquilo que o sujeito ja
havia aprendido, porém nao permitiam olhar para as
possibilidades de desenvolvimento potencial daquele que era
submetido ao teste (RUSSO, 1994).

Em 1931, o autor publicou as diretrizes das escolas primarias e
secundarias da Russia, porém este trabalho de Vygotsky foi
muito criticado devido a relacdo que autor tinha com a Podologia
(RUSSO, 1994).

O foco de estudo de Vygotsky foi o desenvolvimento humano,
principalmente o desenvolvimento das funcbes psicologicas
superiores (pensamento, atencdo, memdria, raciocinio etc.). O
autor relacionava  0s acontecimentos relativos ao
desenvolvimento humano com o contexto historico-cultural e
afrmava que a origem das funcdes psicolégicas superiores
estavam nas relacdes sociais que o individuo estabelece.

Para compreender o ser humano, seu desenvolvimento, ele
estudava o desenvolvimento infantil, notadamente como se dava
a aquisicao da linguagem e o uso de instrumentos (REGO, 2002).

As obras de Vygotsky foram fortemente influenciadas pela teoria
marxista. Um exemplo dessa influéncia pode ser percebido na
compreensao que o autor tem sobre o desenvolvimento das
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caracteristicas humanas no individuo. Ele afirma que o homem
desenvolve caracteristicas humanas numa relagao dialética com
0 meio socio-historico, ou seja, fatores inatos e ambientais
(sociais, histéricos e fisicos) interagem dialeticamente. Nessa
relagcdo o homem transforma o meio e ao mesmo tempo tambéem
é transformado por este (REGO, 2002).

O homem, entdo, precisa, para se tornar humano de fato,
internalizar aquilo que foi produzido na historia da humanidade,
aquilo que tem sido mantido e transmitido por meio das praticas
culturais. As funcbes psiquicas se desenvolvem, entéo,
dependentemente do processo de aprendizagem.

Mesmo apontando e enfatizando o aspecto sociocultural no
desenvolvimento humano, Vygotsky ndo desconsidera o aspecto
biologico do ser humano. Ele afirma que o cérebro que o homem,
enquanto espécie, desenvolveu ao longo dos anos € a base
material da atividade psiquica, sendo que este aparato permite
que ele desenvolva, a partir do contato histérico-social, as
caracteristicas essencialmente humanas. Este Orgdo seria
extremamente flexivel e, no individuo, sofre alteracbes
dependendo das interacdes que ele estabelece com o seu meio.

Vygotsky afirma ainda que o homem se relaciona com o0 meio em
gue vive indiretamente, pois ha na relacdo do homem com esse
meio a mediacdo dos instrumentos e dos signos. A linguagem é
um signo extremamente importante, pois ela € essencial na
transmissdo, aos individuos, do conhecimento historicamente
acumulado pela humanidade (REGO, 2002).

No que diz respeito a finalidade do comportamento humano, o
autor diz que este possui finalidades complexas e nao apenas
finalidades biologicas. Segundo ele, essa seria uma das
diferencas entre 0 homem e os demais animais, alias, este autor
enfatiza diversas diferencas entre o ser humano e 0s outros
animais. Ainda com relacédo a essas diferencas, o autor diz que,
ao contrario dos animais, 0 homem € capaz de transmitir e de se
apropriar de conhecimentos que foram historicamente produzidos
pela sociedade humana (REGO, 2002).

Vygotsky, na sua concepcdo de desenvolvimento e de
aprendizagem, pontua dois niveis de desenvolvimento: o primeiro
nivel relacionado ao que ja foi adquirido pelo individuo (zona de

71



desenvolvimento efetivo) e o segundo relacionado aquilo que o
individuo consegue fazer com auxilio (zona de desenvolvimento
proximal).

Ao pensar sobre a zona de desenvolvimento proximal, o autor
traz para as praticas pedagoégicas a importancia da interagdo no
processo de aprendizagem e a importancia do professor nesse
processo interativo, auxiliando inicialmente seus alunos em suas
aguisicoes, para que em outro momento ele seja capaz de
realizar as tarefas sem necessitar de ajuda. Com relacdo a
avaliacado psicolégica nos casos de queixa escolar, a concepcao
de Vygotsky mostra a necessidade de se avaliar ndo apenas o
nivel de desenvolvimento efetivo, mas sim o processo de
aprendizagem, levando em consideragdo a zona de
desenvolvimento proximal, para assim pensar nas futuras
aprendizagens e em meios de facilita-las.

Vygotsky compreende a educacdo a partir de uma concepcao
interacionista, concepcao esta coerente com a sua Vvisdo sOcio-
historica do homem, do desenvolvimento humano.

De acordo com Rego (2002), Vygotsky, ao estudar o
desenvolvimento humano, trouxe inidmeras contribuicbes para a
Psicologia da Educacé&o. Sua obra nos permite pensar na relacao
entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento, postulando que
0S processos de desenvolvimento sao impulsionados pela
aprendizagem.

O autor afirma a importancia da escola, ja que essa instituicao
permite que o aluno se aproprie do conhecimento formal que foi
historicamente acumulado pela humanidade. A apropriacao
desses conhecimentos permite que o individuo desenvolva seu
pensamento e desenvolva também novas formas de interacao
com o seu meio (REGO, 2002).

Para que a crianca se aproprie desse conhecimento, a escola
tem que criar condicbes adequadas para isso. Nesse sentido, o
autor aponta que o0 ensino deveria se adiantar ao
desenvolvimento da crianga, pois isso permitiria que esta tivesse
aspectos psicologicos modificados (REGO, 2002).

Dever-se-ia entdo, partir do conhecimento trazido pela crianca
(conhecimento cotidiano) e desafia-la a construir novos
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conhecimentos, ou seja, trabalhar dentro da zona de
desenvolvimento proximal da crianga (REGO, 2002).

JA que o individuo deve internalizar os conhecimentos
construidos pela humanidade, desenvolvendo-se, assim, a partir
do social, as interacOes (professor-aluno e aluno-aluno) na sala
de aula sdo vistas como essenciais para o desenvolvimento do
individuo. Sendo assim, o professor deve planejar e incentivar
tais interagoes.

Vygotsky aponta ainda para a importancia da imitacdo na
internalizacdo do conhecimento pelo individuo, contudo, ressalta
qgue o individuo s6 consegue imitar aquilo que esta compativel
com o seu nivel de desenvolvimento (REGO, 2002).

Rego (2002) afirma ainda que, segundo esta teoria, a brincadeira
deveria ter destaque na Educacao, pois é por meio dela que o
individuo internaliza regras, formas de agir e de pensar do seu
grupo social. Aléem disso, na brincadeira o individuo desempenha
diferentes papéis, 0 que € muito importante para o0 seu
desenvolvimento psiquico e social.

Percebe-se diante das colocacfes do autor que o professor tem
destaque na Educacao, devendo ser mediador nas interacdes
gque acontecem em sala de aula, seja nas interacbes
interpessoais, seja nas interacdes entre o individuo e seu objeto
de conhecimento.

Os pontos levantados pela teoria vygotskyana leva a reflexdes
sobre as praticas pedagdgicas, a concepcédo de aluno, de ensino
e de aprendizagem na educacdo especial, o que leva
necessariamente a reflexdes sobre a formacao do professor.

3.25 H. Wallon — Uma Enfase no Aspecto Social do Desenvolvimento e
Aprendizagem

Henri Wallon (1879-1962) nasceu na Franca. Estudou Filosofia e
Medicina, porém a grande contribuicdo deste autor esta no
campo da Psicologia, em que estudou o desenvolvimento
psiquico da crianca.

Em seus estudos, ao tentar compreender a evolucao psicolégica
da crianca, estudava-a dentro do contexto escolar. A escolha
desse contexto para inUmeras de suas pesquisas tem relacéo
com sua crenca de que o social tem papel fundamental para o
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desenvolvimento do individuo e por isso a escola seria um lugar
privilegiado para compreender o desenvolvimento psiquico das
criancas (CARVALHO, 2002).

Wallon foi um critico do movimento escolanovista, criticando,
entre outras coisas, a concepc¢ao de desenvolvimento defendida
por autores desse movimento. Nesse sentido, o referido autor
afirma que o desenvolvimento acontece a partir de rupturas,
retrocessos, ou seja, de maneira descontinua. Nessa afirmacao
ele vai contra a ideia de Piaget sobre o desenvolvimento em
estagios lineares, alias, esse era um dos pontos principais que
Wallon criticava na teoria piagetiana (CARVALHO, 2002).

Ainda sobre a ideia de desenvolvimento desse autor, este propde
gue os estagios de desenvolvimento ndo apresentam uma ordem
linear, sendo que o individuo entra em conflitos ao se relacionar
com seu meio e estes conflitos sdo responsaveis por esta falta de
linearidade entre os estagios de desenvolvimento, ou seja, pelas
idas e vindas do sujeito nesses estagios.

Para ele, os estagios sdo caracterizados pelas atividades que a
crianca exerce e estas tém relacdo com o0s recursos gue ela ja
desenvolveu para lidar com o seu meio. O desenvolvimento,
portanto, seria fruto de um processo maturacional e das
condi¢cdes ambientais as quais o individuo esta exposto.

Carvalho (2002) diz que Wallon entendia a relacdo entre a
Psicologia e a Educacdo como uma relacdo de simetria e
complementaridade. Uma das contribuicbes desse autor para a
Educacéo diz respeito a formacédo de professores. Ele dizia que a
formacao de professores deveria ter como base a prépria atuacao
destes e dizia ainda que o professor deveria olhar para os
conteudos e tentar organizd-los de uma forma que fosse
acessivel as criancas. Desta maneira, através da aprendizagem
do seu aluno, o professor influencia grandemente o processo de
desenvolvimento deste (CARVALHO, 2002).

E importante ressaltar que Wallon enfatizava o aspecto social do
desenvolvimento e da aprendizagem e por isso valorizava muito a
educacao escolar e o papel do professor, ja que entendia que
este era o lugar onde as criancas poderiam se desenvolver
plenamente.
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DISTURBIOS DE APRENDIZAGEM: DIAGNOSTICO E TRATAMENTO

Nesta licdo abordaremos aspectos dos principais disturbios de
aprendizagem, bem como a realizacdo de diagnodstico e
orientacéo de tratamento.

Introducéo

A Organizacdo Mundial de Saude (OMS), na Classificacdo
Internacional de Doencas CID-10 (WHO, 1992), denomina de
transtornos especificos do desenvolvimento das habilidades
escolares — F81, e os coloca no bloco dos Transtornos do
desenvolvimento psicologico — F80.

Os transtornos especificos do desenvolvimento das habilidades
escolares descritos na CID-10 séo:

-F81.0 Transtorno especifico de leitura
-F81.1 Transtorno especifico da soletracao
-F81.2 Transtorno especifico da habilidade em aritmética
-F81.3 Transtorno misto de habilidades escolares

A Associacdo Americana de Psiquiatria, no seu Manual
Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM),
apresenta definicbes também descritivas, no sentido de que nao
propde causas nem teorias na base destas defini¢des.

Até o DSM-III-R (APA, 1989), os transtornos da aprendizagem
eram denominados como Transtornos das Habilidades Escolares
e estavam relacionados sob o diagnoéstico do Eixo Il de
transtornos especificos do desenvolvimento. No DSM-IV (APA,
1995), eles estdo numa secao separada, a dos Transtornos
Geralmente Diagnosticados pela Primeira Vez na Infancia ou
Adolescéncia.

A definicdo destes transtornos, conforme o DSM-IV (APA, 1995)
é: “um funcionamento académico substancialmente abaixo do
esperado, tendo em vista a idade cronolégica, medidas de
inteligéncia e educacgao apropriadas a idade”. A estes transtornos
incluem-se:

-Transtornos de leitura,

-Transtorno da matemética,

-Transtorno da expressao escrita

-Transtorno da aprendizagem sem outra especificacao.
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Essas inabilidades ndo se devem a transtornos fisicos ou
neurologicos demonstraveis ou a um transtorno global do
desenvolvimento, ou a um retardo mental. Atualmente acredita-se
gue estes transtornos tém origem em anormalidades do processo
cognitivo, derivadas, em grande parte, de algum tipo de disfuncéo
biologica ainda nao testadas e comprovadas por meio dos
métodos convencionais de analise laboratorial e de imagem do
sistema nervoso central.

O conceito de disturbio de aprendizagem n&o deve ser
considerado sin6nimo de dificuldade de aprendizagem, pois a
dificuldade € um termo mais global e abrangente e suas causas
sdo relacionadas com: o sujeito que aprende, os conteddos
pedagdgicos, o professor, os métodos de ensino e o ambiente
fisico e social da escola, enquanto o distirbio de aprendizagem
se refere a um grupo de dificuldades, mais dificeis de serem
identificadas, mais especificas e pontuais, caracterizadas pela
presenca de disfungcédo neurologica, responsavel pelo insucesso
na escrita, na leitura e no calculo matematico (REBELO, 1993;
FONSECA, 1995; GUERRA, 2002 apud SILVA, 2009).

Os fatores que podem levar as dificuldades de aprender tém sido
examinados por varios autores que os categorizam de diferentes
maneiras.

Para Pain (1981) a dificuldade para aprender pode ser
considerada como um sintoma, que cumpre uma funcéo positiva
tdo integrativa quanto o aprender, e que pode ser determinado
por:

1. Fatores organicos: relacionados com aspectos do
funcionamento anatémico, como o funcionamento dos 6rgaos dos
sentidos e do sistema nervoso central;

2. Fatores especificos: relacionados as dificuldades especificas
do individuo, os quais ndo sao passiveis de constatacdo
organica, mas que se manifestam na area da linguagem ou na
organizacao espacial e temporal, dentre outros;

3. Fatores psicogenos: € necessario que se faga a distingéo entre
dificuldades de aprendizagem decorrentes de um sintoma ou de
uma inibicdo. Quando relacionado ao um sintoma, 0 nao
aprender possui um significado inconsciente; quando relacionado
a uma inibicdo, trata-se de uma retracdo intelectual do ego,
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ocorrendo ORGANIZACAO E COORDENACAO, uma diminuig&o
das funcbes cognitivas que acaba por acarretar os problemas
para aprender;

4. Fatores ambientais: relacionados as condicdes objetivas
ambientais que podem favorecer ou ndo a aprendizagem do
individuo.

De acordo com Fernandez (1991) as dificuldades de
aprendizagem podem ser entendidas como sintomas ou “fraturas”
no processo de aprendizagem, em que necessariamente estao
em jogo quatro niveis: 0 organismo, 0 corpo, a inteligéncia e o
desejo. Segundo a autora a dificuldade para aprender seria o
resultado da anulacédo das capacidades e do bloqueio das
possibilidades de aprendizagem de um individuo e, a fim de
llustrar essa condicdo, utiliza 0 termo inteligéncia aprisionada. Para
Fernandez (1991) a origem das dificuldades ou problemas de
aprendizagem nao se relaciona apenas a estrutura individual da
crianca, mas também a estrutura familiar a que a crianca esta
vinculada. As dificuldades de aprendizagem estariam
relacionadas as seguintes causas:

1. Causas externas a estrutura familiar e individual: originariam o
problema de aprendizagem reativo, o qual afeta o aprender, mas
nao aprisiona a inteligéncia e, geralmente, surge do confronto
entre 0 aluno e a instituicao;

2. Causas internas a estrutura familiar e individual: originariam o
problema considerado como sintoma e inibicdo, afetando a
dinAmica de articulacbes necessarias entre organismo, COrpo,
inteligéncia e desejo, causando o desejo inconsciente de nao
conhecer e, portanto, de nao aprender;

3. Modalidades de pensamento derivadas de uma estrutura
psicotica, as quais ocorrem em menor numero de casos;

4. Fatores de deficiéncia organica: em casos mais raros.

Ainda de acordo com a autora “ndo existe nem uma unica causa,
nem situacdes determinantes do problema de aprendizagem. Nao
O encontraremos nem no organico, nem nos quadros
psiquiatricos , nem nas etapas da evolugao psicossexual, nem na
estrutura da inteligéncia. O que tentamos encontrar € a relacao
particular do sujeito com o conhecimento e o significado do
aprender” (Fernandez ,1991, p.39)
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De acordo com Romero (1995) existe a proliferacao de teoria e
modelos explicativos que surgem na tentativa de explicar as
dificuldades de aprendizagem. Geralmente essas teorias
atribuem as dificuldades a variaveis pessoais
(ex:heterogeneidade, lesdes cerebrais), variaveis ambientais (ex:
ambiente familiar e educacional inadequados) e na combinacéo
interativa de ambos. Segundo o autor, € possivel situar as
diferentes teorias ou modelos de concepcéo das dificuldades de
aprendizagem em um continuo pessoa-ambiente, dependendo da énfase
na responsabilidade da pessoa ou do ambiente na causa da
dificuldade.

No entanto, segundo Romero (1995), as posicoes nem sempre se
limitam a uma ou outra dessas categorias: sera dificil encontrar,
nos dias de hoje, um defensor de causas neurolégicas que
descarte completamente a importancia dos diversos
determinantes ambientais, assim como quem enfatiza a
Importancia dos fatores puramente académicos nao pode ignorar
a influéncia de determinados processos psiconeurolégicos e
ambientais.

Para Braga e Scoz (2007):

“[...]Jndo existe uma Unica causa, nem situacdes determinantes do problema de
aprendizagem. Pensar que a familia determina o problema de aprendizagem de um de
seus membros € pensar em termos de causalidade linear. Segundo as autoras este tipo de
andlise foi superado nas ciéncias humanas, pois atualmente considera-se uma
simplificacdo relacionar todo transtorno de aprendizagem com razfes afetivas ou a
dinamica familiar. Porém, necessariamente o aprender transcorre no seio de um vinculo
humano, cuja matriz toma forma nos primeiros vinculos mae-pai-filho-irméo e a
afetividade, por sua vez, € algo inerente a aprendizagem. Desse modo, € necessario
encontrar a relagdo do sujeito com o conhecimento e o significado do aprender para ele e
seu grupo familiar, quando queremos entender a complexidade dos fendémenos envolvidos
no problema de aprendizagem. As autoras consideram que embora a dificuldade de
aprendizagem seja sempre condicdo ligada a multiplos fatores internos e externos ao
sujeito, ela esta sustentada firmemente pelo meio familiar no qual o sujeito esta inserido,
isto &, seja qual for a causa do problema de aprendizagem, o grupo familiar € um fator

essencial para a manutencao ou resolugdo do problema.”
Ainda sobre as causas ou determinacbes do processo de
dificuldades de aprendizagem, Scoz (1994, p. 22) diz que:

“[...] os problemas de aprendizagem nao sao restringiveis nem a causas fisicas ou
psicologicas, nem a andlises das conjunturas sociais. E preciso compreendé-los a partir de
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um enfoque multidimensal, que amalgame fatores orgéanicos, cognitivos, afetivos, sociais e
pedagdgicos, percebidos dentro das articulacdes sociais. Tanto quanto a andlise, as acdes
sobre os problemas de aprendizagem devem inserir-se num movimento mais amplo de
luta pela transformacéo da sociedade.”

5.3 Critérios Diagnésticos

Como vimos anteriormente existe uma diferenca entre dificuldade
de aprendizagem e transtornos de aprendizagem. A seguir seréo
apresentadas as definicbes de “disturbios” ou “transtornos” de
aprendizagem da CID-10 e do DSM-IV:

A CID-10 em wum capitulo denominado Transtorno do
desenvolvimento de Habilidades Escolares, define as dificuldades
de aprendizagem como: “ Transtornos nos quais as modalidades habituais de
aprendizado estdo alteradas desde as primeiras etapas do desenvolvimento. O
comprometimento ndo é somente a consequéncia da falta de oportunidade de
aprendizagem ou de um retardo mental, e ele ndo é devido a um traumatismo ou doenca
cerebrais.

Outra definicdo de Transtornos de aprendizagem é da APA-DSM-
IV: “Os transtornos da aprendizagem sdo diagnosticados quando os resultados do
individuo em testes padronizados e individualmente administrados de leitura, matematica
Ou expressdo escrita estdo substancialmente abaixo do esperado para sua idade,
escolarizagéo e nivel de inteligéncia”

De acordo com a CID-10 (WHO, 1992) encontramos cinco tipos
de dificuldades para este diagnostico:

1) Primeiro, ha necessidade de diferenciar os transtornos das
variacdes normais durante o processo escolar.

2) Segundo, h& necessidade de considerar o curso do
desenvolvimento, considerando gravidade e mudanca no padréo.

3) Terceiro, a dificuldade de se estabelecer o que € ensinado e
aprendido. As habilidades de uma crianca dependem das
circunstancias familiares e escolares, bem como das
caracteristicas pessoais.
ORGANIZACAO E COORDENACAO 55

4) Quarto, a dificuldade de diferenciar, em uma crianca,
anormalidades do processo cognitivo que causam dificuldades de
leitura daquelas que derivam ou estdo associadas a pobreza das
habilidades de leitura. Lembrando que transtornos de leitura
podem ser decorrentes de mais de um tipo de anormalidade
cognitiva.
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5) Quinto, h& incertezas sobre a melhor forma de subdividir os
transtornos especificos do desenvolvimento das habilidades
escolares.

As caracteristicas de cada pais em relagcdo ao ensino formal
variam, sendo este mais um fator complicador para se
estabelecer definicbes operacionais de transtornos de habilidades
escolares com validade internacional.

O diagnéstico dos transtornos da aprendizagem é descritivo e
feito quando os resultados de testes padronizados (Wisc, Bender
etc.), aplicados individualmente, para leitura, matematica ou
expressao escrita sao significativamente abaixo do esperado para
a idade, escolarizacéo e nivel de inteligéncia, conforme DSM-IV
(APA, 1995).

Transtorno da Leitura: caracteriza-se por um comprometimento do
reconhecimento de palavras, leitura fraca e inexata, e baixa
compreensao da leitura na auséncia de déficits de inteligéncia ou
de memoria significativa (KAPLAN, 1997).

O termo dislexia, amplamente usado no passado para transtorno
de leitura, esta em desuso, pois este transtorno é frequentemente
acompanhado por deficiéncias em outras aptiddes académicas,
sendo mais adequado usar termos mais gerais como transtorno
de aprendizagem (KAPLAN, 1997).

De acordo com DSM-IV (APA, 1995), transtorno de leitura
consiste em um rendimento da leitura substancialmente inferior
ao esperado para a idade cronoldgica, inteligéncia medida e
escolaridade, sendo este o primeiro critério diagndstico para este
transtorno. O segundo é que a perturbacdo da leitura interfere
significativamente no rendimento escolar ou nas atividades na
vida diaria que exigem leitura. E o terceiro critério é, na presenca
de um déficit sensorial, as dificuldades de leitura excedem
aguelas geralmente a estes associadas (Kaplan, 1997).

Conforme a CID-10 (WHO, 1992) a caracteristica essencial do
transtorno especifico da leitura € um comprometimento especifico
e significativo do desenvolvimento das habilidades da leitura, ndo
atribuivel exclusivamente a idade mental, a transtornos de
acuidade visual ou escolarizacdo inadequada. Ainda segundo a
CID-10 pode existir comprometimento da capacidade de

compreensao da leitura, do reconhecimento das palavras, da
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leitura oral, e no desempenho de tarefas que necessitam da
leitura. O transtorno especifico da leitura se acompanha
freqientemente de dificuldades de soletragcdo, persistindo
comumente na adolescéncia, mesmo quando a crianca haja feito
alguns progressos na leitura.

As criancas que apresentam um transtorno especifico da leitura
tém freqlientemente antecedentes de transtornos da fala ou de
linguagem. O transtorno se acompanha comumente de transtorno
emocional e de transtorno do comportamento durante a
escolarizacdo (WHO, 1992).

Estudos epidemioldgicos estimam que 2% a 8% de criancas na
idade escolar, nos Estados Unidos, tenham transtorno de leitura
(KAPLAN, 1997).

De acordo com Kaplan (1997) a maioria das criancas com
transtorno de leitura ndo gosta de ler e escrever e evita fazé-lo.
Ainda segundo o autor a ansiedade da crianca é aumentada
guando confrontadas com exigéncias que envolvem a linguagem
Impressa.

Transtorno da Matemética: CONSiste essencialmente numa deficiéncia
na execucdo das habilidades aritméticas esperadas para a
aptidao intelectual e nivel educacional do individuo (KAPLAN,
1997 p. 972). Essas habilidades sdo medidas por testes
padronizados aplicados individualmente, e as dificuldades
excedem 0Ss prejuizos associados a quaisquer déficits
neuroldgicos ou sensoriais existentes.

O transtorno da matematica, ou discalculia, € reconhecido ha
muitas décadas, no entanto, s6 foi considerado transtorno
psiquiatrico a partir de 1980, com a terceira edicdo do Manual de
Diagndstico e Estatistica de Transtornos Mentais (DSM-III). De
acordo com Kaplan (1997) a terminologia antiga para o transtorno
inclui  “sindrome de Gerstmann”, “discauculia”’, “transtorno
aritmético congénito”, “acalculia” e “transtorno do
desenvolvimento da matematica. De acordo com a quarta edicao
do Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais
(DSM-1V), o transtorno de matematica faz parte dos transtornos
da aprendizagem (Kaplan, 1997, p. 972).

De acordo com Kaplan (1997, p. 972) observa-se no transtorno
da matematica:
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“Um comprometimento em quatro grupos de habilidades foi identificado no transtorno da
matematica: habilidades lingtiisticas (aquelas relacionadas ao entendimento dos termos

matematicos e a conversao de problemas escritos em simbolos matematicos); habilidades
perceptivas (a capacidade de reconhecer e compreender simbolos e de ordenar
agrupamentos de nameros); habilidades matematicas (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e

divisdo e acompanhamento de sequéncias de operacdes basicas) e A habilidades de
atencdo (copia correta de figuras e observacéo correta de simbolos operacionais)”.

De acordo com a CID-10 o transtorno especifico da aritimética,
consiste em:
“Transtorno que implica uma alteracdo especifica da habilidade em aritmética, nao
atribuivel exclusivamente a um retardo mental global ou & escolarizagdo inadequada. O
déficit concerne ao dominio de habilidades computacionais béasicas de adicdo, subtracao,
multiplicac@o e divisdo mais do que as habilidades mateméaticas abstratas envolvidas na
algebra, trigpnometria, geometria ou calculo.”

A prevaléncia desse transtorno gira em torno dos 6% em criancas
com idade escolar que nao apresentam retardo mental. A
etiologia é desconhecida, provavelmente multifatorial, sendo que
fatores maturativos, cognitivos, emocionais, educacionais, e
socioecondmicos respondem em varios graus e combinacdes
pelo transtorno da matematica. Pode-se detectar este problema
ja por volta da segunda ou terceira série do primeiro grau (ensino
fundamental (KAPLAN, 1997).

Transtorno da Expressdo Escrita: € caracterizado por habilidades de
escrita significativamente abaixo do nivel esperado para a idade
de, aptidao intelectual e escolaridade do individuo, medida por
um teste pardonizado. O comprometimento interfere no
rendimento escolar e nas exigéncias de escrita na vida cotidiana,
e o transtorno ndo € devido a um déficit neuroldgico e sensorial.
Os componentes da deficiéncia na escrita incluem fraca
ortografia, erros de gramatica e pontuacdo e ma caligrafia
(Kaplan, 1997)

Segundo Kaplan (1997) uma hipdtese que sustenta o transtorno
da expresséo escrita resulta dos efeitos combinados de um ou
mais dos seguintes transtornos: transtorno da linguagem
expressiva, transtorno da linguagem receptiva e transtorno da
leitura. Este enfoque sugere a possivel existéncia de disfuncdes
neuroldgicas nas areas centrais de processamento de
informacdes do cérebro.

O diagnoéstico de transtorno da expressdo escrita € feito com
base em desempenho consistente fraco do individuo na
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composicdo de textos, confirmado através de um teste de escrita
expressiva padronizado (Kaplan, 1997).

Outros transtornos a serem diferenciados do transtorno da
expresséo escrita sdo transtornos da comunicacéo, transtorno de
leitura e comprometimento visual e auditivo. A dislexia
caracteriza-se por uma incapacidade de ler, e a disgrafia, por
uma incapacidade de escrever. (Kaplan, 1997)

Transtorno da Aprendizagem Sem Outra Especificacdo: abrange oS
transtornos que nao reunem o0s critérios para qualquer transtorno
de aprendizagem especifico, mas que causam comprometimento
e refletem aptidées abaixo das esperadas para a inteligéncia,
escolaridade e idade do individuo (Kaplan, 1997).

Podem incluir problemas nas trés areas: leitura, matematica e
expressado escrita. Interferem significativamente no rendimento
escolar, embora o desempenho nos testes que medem cada
habilidade isoladamente ndo esteja acentuadamente abaixo do
nivel esperado.

Na CID-10 (WHO,1992) encontra-se uma categoria
denominada Transtorno misto de habilidades escolares. E uma Categoria
residual mal definida de transtornos nos quais existe tanto uma
alteracdo significativa do calculo quanto da leitura ou da
ortografia, ndo atribuiveis exclusivamente a retardo mental global
ou a escolarizacdo inadequada

5.4 Avaliacao Diagnéstica

Geralmente o diagnostico de transtornos especificos da
aprendizagem é feito quando a crianca ingressa ou nos primeiros
anos de sua vida escolar. E a partir desse momento que as
habilidades de leitura, célculo e escrita sdo exigidas da crianca.

Segundo Moraes (2010) diagnosticar um disturbio de
aprendizagem € uma tarefa dificil e para fazé-lo de modo preciso
e eficiente h4 que se ter a participacdo de equipe interdisciplinar
e utilizacdo de diferentes instrumentos para avaliacdo. Ainda
segundo o autor pode-se organizar uma equipe multidisciplinar,
de maneira que se faca uma avaliacao de todos os aspectos que
recaem sobre a hipotese diagnoéstica inicial. Essa equipe pode
ser formada por psicélogos, fonoaudiélogos, psicopedagogos,
entre outros.

83



Weiss  (1992) apud Carmo (2010) ressalta que:

“a ndo aprendizagem na escola é uma das causas do fracasso escolar, e que a
compreensao desse fracasso deve ser analisada e estudada sob as perspectivas da
sociedade, da escola e do aluno, considerando-se alguns aspectos ligados a essas
perspectivas, como 0s aspectos organicos, relacionados a construcdo biofisiolégica do
sujeito que aprende; 0os aspectos cognitivos, ligados ao desenvolvimento e funcionamento
das estruturas cognoscitivas em seus diferentes dominios; os aspectos emocionais,
ligados ao desenvolvimento afetivo e sua relacdo com a constru¢do do conhecimento e a
expressao deste através da producdo escolar; os aspectos sociais, ligados a perspectiva
da sociedade em que estédo inseridas a familia e a escola; e os aspectos pedagdgicos com
guestbes ligadas a metodologia do ensino, a avaliagdo, a dosagem de informacdes, a
estruturacéo de turmas, enfim, a organizagéo e funcionamento geral da escola”.

De acordo com Bossa (2000) apud Carmo (2006), o problema de
aprendizagem constitui uma espécie de codigo secreto,
desconhecido pelo préprio sujeito, resultado da articulagcdo de
toda historia de suas relacfes e que, numa dada circunstancia,
se constitui num sintoma. Com o olhar e a escuta, numa postura
critica, ira em busca da causa do sintoma, dos motivos que
desencadearam a dificuldade de aprendizagem, procurando
saber como se constitui 0 sujeito, como este se transforma em
suas diversas etapas da vida, como produz conhecimento e como
aprende.

Existem diferentes autores que oferecem uma sistematizacao de
uma sequéncia diagnoéstica possivel para avaliacdo diagndstica.

Weiss (1992, apud Moraes, 2010) propbe uma seqiéncia
diagnostica de avaliacdo psicopedagogica. Segundo o autor as
etapas que compbem o modelo e o -caracterizam serdo
apresentadas a seguir:

1) Entrevista Familiar Exploratéria Situacional (E.F.E.S.): tem por
objetivo a compreensao da queixa nas dimensdes da escola e da
familia, a captacdo das relacdes e expectativas familiares
centradas na aprendizagem escolar, a expectativa em relagao ao
psicopedagogo, a aceitacdo e 0 engajamento do paciente e de
seus pais no processo diagnostico e o esclarecimento do que é
um diagnaostico psicopedagaogico.

2) Entrevista de anamnese: E uma entrevista, com foco mais
especifico, considerada como um dos pontos cruciais de um bom
diagnostico, visando colher dados significativos sobre a historia
do sujeito na familia, integrando passado, presente e projecdes
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para o futuro, permitindo perceber a insercéo deste na sua familia
e a influéncia das geracdes passadas neste nucleo e no proprio.

3) Sessdes ludicas centradas na aprendizagem (para criancgas):
sao fundamentais para a compreenséo dos processos cognitivos,
afetivos e sociais, e sua relacdo com o modelo de aprendizagem
do sujeito.

4) Provas e Testes (quando necessario): Existem diversos testes
e provas que podem ser utilizados num diagndéstico. O autor cita

alguns:

-Provas de inteligéncia (WISC é o mais conhecido, porém de uso
exclusivo de psicologos, CIA, RAVEN);
-Provas de nivel de pensamento (Piaget);
-Avaliacédo do nivel pedagogico (atividades com base no nivel de
escolaridade, E.O.C.A);

-Avaliacdo perceptomotora (Teste de Bender, que tem por
objetivo avaliar o grau de maturidade visomotora do sujeito);
-Testes projetivos (CAT, TAT, Desenho da familia; Desenho da
figura humana; Casa, arvore e pessoa - HTP, também séo de uso
de psicélogos);
-Testes psicomotores e jogos psicopedagdgicos

5) Sintese diagndstica — Progndstico: € o0 momento em que é
preciso formular uma Unica hipétese a partir da analise de todos
os dados colhidos no diagnostico e suas relacdes de implicancia,
gue por sua vez aponta um prognoéstico e uma indicacao.

6) Entrevista de Devolu¢cdo e Encaminhamento: E um encontro
entre sujeito, psicopedagogo e familia, visando relatar o0s
resultados do diagnostico, analisando todos os aspectos da
situacdo apresentados, seguindo de uma sintese integradora e
um encaminhamento.

De acordo com o autor estas etapas podem ser modificadas
guanto a sua sequéncia e maneira de aplica-las, de acordo com
cada pratica psicopedagdgica. (Moraes, 2010)
Pain (1981), ao tracar consideracdes sobre o diagnostico, faz
menc¢ao a sete parametros dinamicos da avaliacéo:

1. Motivo da consulta: Visa estabelecer o nexo causativo da demanda,
permitindo conhecer o meio pelo qual a mesma se deu a
conhecer, visa demonstrar o grau de ansiedade que esta sendo
vivenciado, estimula a criacdo de condi¢cOes psicoldgicas de co-
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participacdo, além de envolver no processo todos o0s
interessados;

2. Histéria_vital: tem por finalidade conhecer o0s antecedentes
socioculturais estruturalizantes e os processos de aprendizagem:
assimilativo-acomodativo  (hipoassimilacdo, hiperassimilacéo,
hipoacomodacéao e hiperacomodacao);

3. Hora do jogo (momento ludico): inclui trés aspectos da funcao
semidtica: o jogo, a imitacéo e a linguagem;

4. provas  psicométricas:  revelam o aspecto intelectual do
comportamento: deterioramento da inteligéncia, determinacéao
dos componentes inteligéncia-aprendizagem e quociente
intelectual, deste modo € possivel avaliar a disponibilidade dos
processos cognitivos que justificam as dificuldades de
aprendizagem;

5. Provas projetivas: identificam quais s&o as partes do sujeito
depositadas nos objetos como suportes da identificacao;
6. Provas especfficas: de lateralidade e lecto-escrita;

7. Analise do ambiente. cujas avaliagcdes recaem sobre as condi¢cdes
socioecondmicas, 0 aproveitamento de recursos e a ideologia do
sujeito.

5.5 Orientagé&o e Tratamento de Problemas de Aprendizagem

Ao abordar o diagnéstico e a orientacdo terapéutica Pain (1981)
propde uma segmentacao em trés partes distintas:

1. Hipétese diagnéstica: esta sera considerada com base na andlise
dos fatores e das informacdes colhidas durante todo o processo
de avaliacdo. Nesta etapa continua sendo necessario descobrir o
porgué e o como do problema de aprendizagem.

Pain (1981) também considera que dois aspectos séo relevantes
no tocante ao ndo-aprender: a constituicdo organica e a historia
pessoal. Estas duas prerrogativas sao tao significativas para a
autora que esta chega a citar que “O organismo é possibilidade,
mas também é limite; o limite produz dependéncia caso nao seja
compensado adequadamente em outros niveis de competéncia”
(PAIN, 1981, p. 70)

2. Devolucdo diagnéstica: este procedimento consiste, segundo a
autora, em ensinar o diagnostico, no sentido de tomar
consciéncia da situacdo e providenciar sua transformacgao, pois
sem que as questbes relativas ao ndo aprender, bem como a
relevancia da ideologia vivida pelo grupo familiar sejam
explicitadas e compreendidas pelo nucleo de origem do sujeito
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que aprende, ndo serad possivel realizar um contrato de
tratamento em relacdo aos determinantes econdmicos e
socioulturais, e ainda, a eficacia da integracdo numa situacao
“ideal”, porém cuidando para que isto ocorra dentro da mesma
realidade que produziu a deficiéncia, assim sendo, o tratamento
adquire sentido na acéo institucional (PAIN, 1981).

3. Tratamento e contrato: neste item fica determinado qual o
tratamento que serd conveniente ao problema colocado,
devendo-se levar em conta a viabilidade do tratamento em
relacdo aos determinantes econdmicos e socioculturais.

O tratamento propriamente dito se estrutura conforme a
abordagem proposta por Pain (1981), sobre quatro aspectos
significativos:

Enquadramento. €sta etapa possibilita solucionar os efeitos mais
nocivos do sintoma para, num momento aposteriori, favorecer a
utilizacdo dos recursos cognitivos do sujeito, considerando como
aspectos importantes as caracteristicas seguintes (PAIN, 1981):
-Sintomatica: centra-se no ponto de urgéncia do paciente que é
nao poder integrar os objetos de conhecimento (PAIN, 1981).

-Situacional: fundamenta-se nas informacdes obtidas, quase que
exclusivamente, no decorrer das sessOes realizadas (PAIN,
1981).

-Operativa: consiste na realizacao de tarefa precisa e concreta
gue inclui uma orientacdo sobre atividade a ser desenvolvida e o
objeto que esta atividade supde para o tratamento, ao sujeito
cabe explicar o “porqué” e o “para que” do exercicio a ser
desenvolvido, considerando ainda o ‘como” e o “porqué” dos
insucessos (PAIN, 1981).

Segundo a autora, esta etapa tem por objetivo marcar as
situacdes de maneira a reconhecé-las na interacao e transforma-
las em estrutura, pois a modificacdo pode acontecer sobre a
estrutura (PAIN, 1981).

Objetivos: consiste na desaparicdo do sintoma e na possibilidade do
aprendizado sobre trés aspectos ideologicos fundamentais:
-Conseguir uma aprendizagem que seja a realizacdo para o
sujeito;

-Conseguir uma aprendizagem por parte do sujeito;
-Propiciar uma correta autovalorizacao (PAIN, 1981).

87



Técnicas: Pain (1981), em sua obra, designa para tal fim seis
abordagens técnicas:

|. A organizacdo prévia da tarefa: discrimina o estimulo da aprendizagem
gue se estabelece entre o sujeito que aprende e o educador,
levando aquele a assumir o aprendizado como “algo proprio”
(PAIN, 1981).

Il. Graduacso: adequacdo das situacdes de aprendizagem as
possibilidades reais do sujeito, considerando sua estrutura
mental, estratégias, conhecimentos prévios, imperativos
ambientais, interesses pessoais, dificuldades sucessivas dos
temas, de modo que a assimiliacdo do novo contexto nao
redunde em confusao (PAIN, 1981).

lll. Autoavaliacio: € preciso que 0 sujeito saiba de antem&o o que
estd tentando adquirir para que possa gerenciar seu proprio
desenvolvimento em termos de aprendido-continuar, aprendido-
revisar e nao-aprendido-mudar as condicbes de aprendizagem
(PAIN, 1981).

IV. Historicidade: CONSiste em resgatar memoarias que possibilitem a
construcdo de um esquema continente a recepcao de
experiéncias da qual o paciente carece (PAIN, 1981).

V. Informacdo: consiste na informacao prestada ao sujeito para que
este possa aplicar suas estruturas cognitivas a um nivel de
realidade, integrando informacfes que Ihe permitem construir o
mundo que ele habita (PAIN, 1981).

VI. indicacdo: tem por objetivo explicitar verbalmente as variaveis
que definem a situacdo de aprendizagem, tornando
manifestacbes as acdes do sujeito e as relacbes deste com os
objetos (PAIN, 1981).

De acordo com Otten (2007), o tratamento psicopedagdgico
clinico € o mais indicado no caso de se tratar de um transtorno de
aprendizagem. Nesse tipo de tratamento ndo se trabalha com
reeducacéao escolar — refazendo o trabalho que é unicamente do
professor. Segundo a autora, o profissional deve trabalhar
abrindo possibilidades de mudanca a partir da diferenciacao,
tirando a pessoa do lugar ja marcado, resgatando o prazer de
aprender e tornando-o Unico a seus proprios olhos, aos olhos de
sua familia e da escola. Psicopedagogo e paciente vao
construindo juntos estratégias para um melhor desempenho,
segundo suas potencialidades e seus interesses.

Segundo Otten (2007), os recursos sao, geralmente, jogos,
atividades de expressao artistica, linguagem oral e escrita,
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dramatizacdo, criacdo de maquetes simbdlicas e todo tipo de
recursos que facilitem o desenvolvimento da capacidade de
aprender com autonomia e prazer. Ao se abrir um espaco de
brincar durante o diagndéstico e o tratamento psicopedagdgico, ja
se esta possibilitando um movimento na direcdo da saude, da
cura. O brincar como espaco de criacdo, de invencdo, de
producdo é um espaco constituinte da operacéo psiquica e isto &
indispensavel no tratamento das dificuldades de aprendizagem.

PAPEL DO PSICOLOGO NA AREA EDUCACIONAL

Nessa licAo serdo apresentadas as principais atividades do
psicologo educacional, bem como tépicos importantes no
contexto da pratica do psicélogo educacional, como: a instituicdo
escolar no Brasil, a atuacdo de equipes multidisciplinares,
educacao especial e inclusdo, e aspectos éticos na atuacdo do
psicélogo educacional.

Atuacdo do Psicélogo na Area Educacional

De acordo com o Conselho Federal de Psicologia (CPF), o
psicélogo educacional atua no ambito da Educacdo, nas
Instituic6es formais ou informais. Colabora para a compreensao e
para a mudanca do comportamento de educadores e educandos
no processo de ensino aprendizagem, nas relacdes interpessoais
€ NnoS processos intrapessoais, referindo-se sempre as
dimensBes politica, econbmica, social e cultural. Realiza
pesquisa, diagnoéstico e intervencdo psicopedagdgica individual
ou em grupo. Participa também da elaboracdo de planos e
politicas referentes ao Sistema Educacional, visando promover a
qgualidade, a valorizacdo e a democratizacdo do ensino (CFP,
1992).

De acordo com o documento sobre as atribuicdes do profissional
psicologo escrito pelo CFP ao Ministério do Trabalho em 1992,
sdo descritas detalhadamente as atribuicbes do psicélogo
educacional. Essas atribuicdes sé&o descritas a seguir:
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1- Colabora com a adequacdo, por parte dos educadores, de conhecimentos da
Psicologia que lhes sejam Uteis na consecucao critica e reflexiva de seus papéis.

2- Desenvolve trabalhos com educadores e alunos, visando & explicitacdo e & superagéo
de entraves institucionais ao funcionamento produtivo das equipes e ao crescimento
individual de seus integrantes.

3- Desenvolve, com os participantes do trabalho escolar (pais, alunos, diretores,
professores, técnicos, pessoal administrativo), atividades visando a prevenir, identificar e
resolver problemas psicossociais que possam bloquear, na escola, o desenvolvimento de
potencialidades, a autorrealizagdo e o0 exercicio da cidadania consciente.

4- Elabora e executa procedimentos destinados ao conhecimento da relagdo professor-
aluno, em situacdes escolares especificas, visando, através de uma acao coletiva e
interdisciplinar, a implementagdo de uma metodologia de ensino que favoreca a
aprendizagem e o desenvolvimento.

5- Planeja, executa e/ou participa de pesquisas relacionadas & compreensdo do processo
ensino-aprendizagem e conhecimento das caracteristicas psicossociais da clientela,
visando a atualizacdo e a reconstrucdo do projeto pedagoégico da escola, relevante para o
ensino, bem como suas condi¢des de desenvolvimento e aprendizagem, com a finalidade
de fundamentar a atuacdo critica do psicologo, dos professores e usuarios e de criar
programas educacionais completos, alternativos ou complementares.

6- Participa do trabalho das equipes de planejamento pedagégico, curriculo e politicas
educacionais, concentrando sua ag¢do naqueles aspectos que digam respeito aos
processos de desenvolvimento humano, de aprendizagem e das relacdes interpessoais,
bem como participa da constante avaliacdo e do redirecionamento dos planos e praticas
educacionais implementados.

/- Desenvolve programas de orientacéo profissional, visando um melhor aproveitamento e
desenvolvimento do potencial humano, fundamentados no conhecimento psicoldgico e
numa visao critica do trabalho e das relacdes do mercado de trabalho.

8- Diagnostica as dificuldades dos alunos dentro do sistema educacional e encaminha aos
servicos de atendimento da comunidade, aqueles que requeiram diagnésticos e tratamento
de problemas psicoldgicos especificos, cuja natureza transcenda a possibilidade de
solucdo na escola, buscando sempre a atuacao integrada entre escola e a comunidade.

O- Supervisiona, orienta e executa trabalhos na area de Psicologia Educacional.

4.3 Caracteristicas do Papel do Psicologo Escolar

Quando se fala em psicologo devem-se observar as areas de
atuacado deste para entdo obter-se um perfil das atribuicdes
definidas das mesmas. Segundo Nascimento (2001), no que se
refere ao cargo de psicologo escolar, o perfil caracteriza atuacoes
como:

Agente de mudancas: ONnde 0 psicologo escolar pode intervir junto a
comunidade escolar com o0 objetivo de pensar junto sua
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realidade, funcbes, formas de organizagao e relacionamento com
outras instituicbes e estrutura social, sempre propondo
discussOes sobre essas relacdes e comunicacao.

Participar da elaboracdo de curriculos e programas educacionais: questionando
junto a equipe os fatores culturais, sociais e econémicos de sua
comunidade escolar visando a qualidade de ensino e a satisfacéo
tanto dos profissionais da educacdo como o rendimento e
satisfacédo dos alunos.

Supervisionar e acompanhar a execucdo de programas de reeducagdo
psicopedagégicas: elucidar as causas, dinamica e consequéncias
psicologicas dos processos de retencdo nos primeiros anos da
escola.

Segundo Nascimento (2001), a formacéo do psicologo habilita-o
a atuar nas areas clinica, organizacional e escolar, distintas nas
atribuicdes de atuacdo, mas fundamentadas no nucleo comum de
conhecimentos que da subsidios tedrico-metodoldgicos, técnicas
e instrumentos capazes de compreender e auxiliar na adequacéo
do comportamento humano de acordo com parametros cientificos
e sociais. A acdo do psicologo educacional tem em especial a
visaio do desenvolvimento estrutural do ser humano,
compreendendo a influéncia de variaveis internas e externas que
determinam a maturacdo neuropsicologica, podendo orientar o
processo educativo.

As atribuicbes do psicélogo escolar, embora bem definidas,
trazem um componente histérico-social do repertorio de acdes
clinicas em que, na praxe popular, entende-se que sao acdes de
onipoténcia e solucbes magicas (ANDALO, 2001). Este
posicionamento popular repete-se na formacdo de outros
profissionais da Educacao, a medida que ndo ha desmistificacao
destes conceitos, pois a postura curricular daqueles é de simples
fornecimento de conhecimentos da ciéncia Psicologia e ndo como
pratica de integracdo das acdes profissionais na escola. Desta
forma, as relagcdes profissionais sao estruturadas mediante
expectativas pré-académicas, auferindo aos psicélogos escolares
as seguintes atribuicoes:

Diagnosticar e acompanhar clinicamente profissionais e alunos problemas: a equipe
espera que o0 psicologo possa atuar em cada impasse
comportamental do aluno ou do professor, oferecendo solu¢cdes
prontas com objetivo de que simplesmente esses
comportamentos desaparecam.
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Dar solucBes imediatas aos problemas comportamentais: €spera-se do psicélogo
solucdes magicas, com expectativas de que o psicologo adivinhe
0 e desvende segredos do que acontece com os alunos, cabendo
ao profissional dar “um jeito” nos alunos em que os professores
“nao aguentam mais”.

Resisténcia as solugdes propostas pelo psicélogo escolar: 0S profissionais
tendem a questionar as propostas trazidas pelo psicélogo
escolar, pois estas podem trazer mudancas e questionamentos a
respeito situacao e estrutura vigente no ambiente escolar.

De acordo com Nascimento (2001), a nao satisfacdo de tais
expectativas gera frustracdo e rejeicdo ao psicologo, podendo
este ser entendido como incompetente e desnecessario ao meio
escolar. Cabem-lhe esforco e habilidade na negociacdo para
conquista do espaco e criacdo de clima de muatua confianca a fim
de que, como agente de mudanca, possa provoca-las neste meio
resistente e avido por psicoterapias, ajuda a desajustados sociais,
portadores de distirbios emocionais e de conduta e deficientes de ordem motora, OS
quais ndo raros sado trazidos com o diagndstico ja discutido e
elaborado pelos servidores.

4.4 A Instituicdo Escolar no Brasil

De acordo com Coimbra (1989), sabe-se que a Educacao sempre
existiu; educar era viver a vida do dia a dia da comunidade, ou
vinda dos mais velhos, de suas experiéncias e com isso
formando-se para atuar em comunidade. As festas coletivas, as
tradicbes eram, assim, passadas naturalmente, sem a
necessidade de uma instituicdo especifica para isso.

Segundo Aries (1978 apud Coimbra, 1989), nas formacoes
sociais mais antigas todos os adultos (os mais velhos)
ensinavam. De acordo com a autora, as pessoas aprendiam
fazendo, o que tornava inseparaveis o saber, a vida e o trabalho.
Foi somente a partir da Idade Média que, na Europa, a Educacéao
se tornou produto da escola e um conjunto de pessoas (em sua
maioria religiosos) especializou-se na transmissdo do saber.
Entretanto, nesta época, embora o ensino fosse reservado as
elites (principalmente a nobreza), ndo havia separagdes entre
criancas e adultos, e a escola ndao estava organizada para
disciplinar seus alunos. E a partir do século XVII que a escola
surgiu como instituicdo, nos moldes em que a conhecemos
atualmente.

92



Segundo Coimbra (1989), o aparecimento desta instituicdo
(escola) estad visceralmente ligado ao desenvolvimento do
capitalismo. Com a Revolucao Industrial, a partir de 1750, sentiu-
se a necessidade de que um numero maior de pessoas que
soubessem pelo menos ler, escrever e contar. Pessoas essas
gue seriam jogadas nas nascentes industrias, fornecendo méo de
obra para o manejo das maquinas. Por outro lado, a burguesia ja
no poder percebeu também a necessidade de “socializar’ e
“‘educar” a massa trabalhadora existente nos grandes centros
urbanos, para forma-los como “bons” cidaddos e trabalhadores
disciplinados. Com isso, a escola surgiu com claras funcodes:
inculcar os valores, habitos e normas da classe que domina, ou
seja, inculcar a ideologia burguesa e, com isso, mostrar a cada
um o lugar que deve ocupar na sociedade, segundo sua origem
de classe (COIMBRA, 1989).

Segundo muitos autores, a instituicao escolar passa a ser a peca
fundamental para o desenvolvimento e o fortalecimento do
capitalismo. Sendo assim, a escola servia como aparelho
ideolégico de Estado, pois € o instrumento numero um da
burguesia, com o objetivo de difundir a sua visdo de mundo e de
vida. Aliados a este aparelho, temos outros que o complementam
e reforcam: a familia e os meios de comunicacao, principalmente.

De acordo com Coimbra (1989), assim, tudo passa a ser visto de
forma natural, como se a escola fosse neutra e fornecesse
oportunidades iguais a todos, tratando da mesma forma os que a
ela tém acesso. Ao fazermos este pequeno histérico do
surgimento da instituicdo escolar, alguns mitos passam a ser
guestionados, como, por exemplo:

-a Escola surge para fortalecer e garantir o poder de uma classe
social que é dominante numa determinada formacao social, ou
seja, ela nem sempre existiu, é criada para servir a determinados
objetivos. Ainda segundo Coimbra (1989), a escola nao &,
portanto, resultante de um processo imprescindivel para o
desenvolvimento da humanidade, da civilizacdo e da cultura. Ela
é datada historicamente. Cai, com isso, 0 mito de que a escola
sempre existiu, atendendo a uma “necessidade natural”.

-a escola, que se coloca como neutra, tem por finalidade ensinar
os valores, habitos e costumes de uma determinada classe
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social, colocando-os como naturais e universais. Ao lado das
informagbes chamadas cientificas e mesmo embutidas nelas,
temos uma ideologia que mostra o0 que é certo e o0 que é errado,
0 que € bom e o0 que € mau. A competicdo, a submissédo a ordem
estabelecida, o medo as autoridades, o respeito a hierarquia sao
mostrados e ensinados como se sempre tivessem existido e,
portanto, passam a ser percebidos como naturais. E neste lugar
que se aprende, com esses valores, a se tornar um “bom” e
“respeitavel” cidaddo. A hierarquia que existe em nossa
sociedade ali se reproduz e nisso a disciplina desempenha um
papel fundamental, através das punicbes e castigos. E o que
Foucault (1979 apud COIMBRA, 1989) chama de poder
disciplinar, um dos dispositivos sociais mais importantes,
notadamente na escola. Esta, portanto, ndo € fonte de
enriquecimento pessoal e social. E, ao contréario, local onde as
praticas da classe dominante sdo ensinadas e fortalecidas,
praticas que sdo essencialmente politicas. Com isso, cai 0 mito
da neutralidade e cientificidade da escola (COIMBRA, 1989).

-a Escola que se coloca aberta a todos, que é vista como
democratica e trata a todos da mesma forma, ndo tem
responsabilidade pelos fracassos escolares. O grande numero de
repeténcias e evasdes passa a ser explicado como
responsabilidade dos alunos e de suas familias. Se nao
conseguem aprender, é porque sdo inferiores, mal alimentados,
carentes material e emocionalmente. Com isso, a escola inculca
outro mito, o da inferioridade e da marginalidade desses alunos
que, de um modo geral, pertencem as classes populares. Ou
seja, passa a ser natural os filhos da classe trabalhadora néao
aprenderem, pois sao inferiores. Escamoteiam-se, assim, todas
as praticas de exclusdo existentes no interior da escola, que
selecionam e séo responsaveis pela divisdo: bons e maus alunos.
De um lado, temos uma minoria que vai continuar os estudos e
alcancar a Universidade; de outro, uma maioria que, se nao sair
da escola, vai seguir cursos mais curtos e menos valorizados
socialmente (COIMBRA, 1989).

De acordo com Coimbra (1989), esta separacdo, segundo a
escola, é feita segundo critérios exclusivamente pedagdgicos. Os
“‘melhores”, os mais inteligentes e os estudiosos obtém os
melhores resultados. Entretanto, percebemos que tais resultados
estdo estreitamente ligados a origem de classe desses alunos.
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Sado os oriundos da classe média e da classe alta os
considerados “melhores”. Assim, a escola, em seu interior,
reproduz e fortalece a divisdo de classes que existe em nossa
sociedade.

Segundo Coimbra (1989), existem alguns mecanismos de
excluséo utilizados pela instituic&éo escolar:

-a avaliacdo é considerada patriménio exclusivo do professor e
um fim em si mesmo, sendo que essas praticas que excluem e
selecionam os alunos segundo sua classe social estao presentes
nos curriculos, nos conteddos que somente retratam e
descrevem uma realidade burguesa, nos métodos de avaliacao,
pois € o professor que decide o que € ou ndo importante de ser
aprendido pelo aluno;

-0s testes, que verificam se os alunos estdo maduros ou nao para
serem alfabetizados, sé@o construidos tendo por base conteudos
desvinculados da realidade brasileira e uma amostragem
pertencente as classes média e alta. Assim, mais uma vez,
utilizando instrumentos considerados cientificos, os técnicos dao
seu aval e ajudam a naturalizar as falhas e os fracassos
escolares.

Coimbra (1989) diz que “Apesar da angustia que este panorama da Escola pode
nos trazer, € importante que possamos perceber que as instituicdes produzidas para
preservar as estruturas capitalistas, podem também ser utilizadas para minar estas
mesmas estruturas”. E 0 que Gramsci (1982 apud COIMBRA, 1989)
denomina de contraideologias, que a todo o momento circulam
nos mais diferentes espacos da escola. H4 que fortalecé-las e
expandi-las para que uma pedagogia de emancipacdo possa
assumir forca politica.

Sem negarmos as dificuldades de uma atuacdo mais critica na
instituicdo escolar, ousamos afirmar que é trabalhando e
aprofundando tais contradicfes (sem camufla-las e/ou neutraliza-
las) que podemos criar e aumentar gradativamente novos
espacos de luta dentro da escola (COIMBRA, 1989).

Segundo a autora, em nossa atuacao, podemos fazer mais do
que simplesmente denunciar as funcdes da instituicdo escolar em
nossa sociedade e operar uma ruptura para que se possa ter
outra logica, outra realidade. Assim, se a escola hoje é um
espaco produzido pelos dominantes, mas se nela encontramos
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fissuras e campos para atuacdo, podemos através de nossa
pratica agudizar suas contradicdes e conflitos, buscando a todo
momento questionar os modelos que nos sao impostos como
verdadeiros e procurar caminhos, que n&o o0s apresentados
oficialmente, que nos permitam expandir forcas que possam
interferir no cotidiano dos diferentes mitos veiculados pela escola
e em suas praticas de exclusdo (COIMBRA, 1989).

4.5 Atuacgao de Equipes Multidisciplinares

Um fator fundamental para a atuacao institucional é o trabalho em
equipe multidisciplinar, especialmente com a equipe pedagodgica
e a direcdo. Sem os sistemas, a troca constante de ideias,
saberes e informacbes sobre os diferentes subtrabalhos tende a
ser menos efetivo (TEIXEIRA, 2003).

Uma equipe multidisciplinar pode ser definida como:

“...] um grupo de individuos com contributos distintos, com uma metodologia
compartilhada frente a um objetivo comum, cada membro da equipe assume claramente
as suas proprias fungdes, assim como o0s interesses comuns do coletivo, e todos o0s
membros compartiham as suas responsabilidades e seus resultados.”(ZURRO;
FERREROX; BAS,1991, p. 29)

O quem tem acontecido na escola é que, quando se pretende
introduzir diferentes profissionais num contexto educativo, porque
a escola e o professor ndo conseguem por si sO resolver os
problemas do cotidiano, os resultados nao tém sido aqueles
esperados, ficando aguém do que desejamos (BENTO, 2007).

Huberman apud Bento (2007) afirma que: “na educacido os
grupos interdisciplinares de especialistas ainda nao encontraram
linguagem comum, métodos de pesquisa comuns e modos
comuns de percepcao que lhes permitam convergir sobre os
problemas da educacao’.

Segundo Severino apud Bento (2007), a interdisciplinaridade
implica no plano pratico operacional em que se estabelece
mecanismos e estratégias de efetivacdo de um dialogo solidario
no trabalho cientifico, tanto na pratica da pesquisa como na do
ensino e da prestacao de servicos.

A interdisciplinaridade € fundamentada num regime de
cooperacao, possibilitando o dialogo entre as diversas areas, 0
que leva a uma interacdo, condicdo indispensavel para a
efetivacdo do trabalho em equipe (BENTO, 2007).
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Segundo Bento (2007), na area da Educacédo, a presenca de
diferentes profissionais atuando em equipes, em vez de tornar a
escola mais eficaz, tem também mostrado problemas de
funcionamento que tém contribuido para a fragilizacdo dos
professores e de outros profissionais.

A multidisciplinaridade surge da necessidade de uma acao
integrada dos varios profissionais da Educacéao na construcao de
melhor qualidade diante das situacbes complexas que
encontramos no sistema educativo atual.

“[...] € necessaria ser repensada com urgéncia essa figura anacrénica do ,especialista em
educacgdo”. Se concebermos o platd educativo como uma area aberta, temos muito mais a
ganhar em termos de criatividade e potencialidades com multiplas abordagens
transversais com profissionais das mais diversas areas contribuindo para pensar e
construir a educagdo. O educador ndo pode mais ser concebido como esse especialista
em generalidades. Talvez, possamos ensaiar a necessidade de que todos nds, das mais
diversas areas, debrucemo-nos sobre a problematica da educacdo.”(SAVIANI,

1989, . 115)

4.6 Educacéo Especial e Incluséo

A inclusdo escolar € um fendémeno discutido especialmente com
base nos beneficios concretos a alunos com necessidades
especiais e esta fundamentada “em uma opcéo ideoldgico-
cultural em favor de minorias e na exigéncia social e econémica
de outorgar igualdade de oportunidades a pessoas que, estando
em um sistema especializado, terminam excluidas socialmente”
(MARCHESI, PALACIOS; COLL, 2001, p. 36 apud DENARI,
2008).

Segundo Denari (2008), para muitos atores do cenario educativo,
a inclusdo constitui um desafio dificilmente concretizado, por
envolver custos de diversas naturezas e problemas associados a
gestdo institucional e ao desempenho profissional. Essas
dificuldades transformam-se em obstaculos ao desenvolvimento
da inclusao escolar, inibindo a criacao de projetos de inclusdo ou
desanimando as escolas que ja o0 iniclaram e que tomam
consciéncia da falta de capacidade e de recursos para enfrentar
tal desafio. Tais fatos parecem coincidir com a experiéncia
internacional em prol da inclusédo escolar, quando, erroneamente,
se tem tentado responder por via da racionalidade técnica a
diversidade humana. Tal diversidade € vista como um problema que
complica 0os processos de ensino e aprendizagem e ndo como
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uma caracteristica prépria € integrada nas experiéncias cotidianas
das pessoas.

Cabe lembrar que tal entendimento representa, tipicamente, uma
educacdo homogenizadora e centrada na criagdo de um aluno
em condicdo de deficiéncia. A critica a esse entendimento tem
desencadeado revisdo de politicas de acédo, criticas pautadas
pela referéncia a manutencdo de um curriculo comum repensado
para assegurar igualdade de oportunidades e respeito as
caracteristicas individuais (DENARI, 2008).

Como nos ensina Marchesi (2006, p. 5 apud DENARI, 2008): “A
énfase nos aspectos comuns da aprendizagem destaca o
aspecto mais rico e positivo das escolas inclusivas”. A inclusao se
interessa por possibilitar a real participacdo de todos os alunos
nas atividades e nas experiéncias da Educagdo comum.

Aos custos organizacionais e financeiros, somam-se 0S custos
simbdlicos que a inclusédo acarreta para a identidade de algumas
escolas. Por exemplo, a ideia de que os alunos incluidos, aqueles
com necessidades especiais e/ou deficiéncias, poderdo afetar os
resultados e a imagem da escola como um todo a partir de
processos avaliativos institucionais (DENARI, 2008).

Ainda segundo Denari (2008), diante dessa realidade nao é dificil
entender os argumentos que levam um numero ainda bastante
baixo de escolas a iniciar o processo de incluséo, nao obstante o
aporte legal e as sancdes impostas ao seu descumprimento. Sao
eles complexidade, inseguranca, despreparo, desinformacao,
riscos que se fortalecem no incentivo a aplicabilidade das
politicas publicas ndo muito convincentes.

Pressupde-se que a inclusdao de alunos com necessidades
especiais e/ou deficiéncia na escola comum, €, antes, uma
demanda social relacionada aos direitos primeiros de Educacao,
cujo fundamento ético independe de outros fatores considerados
na conveniéncia de sua implementacao. Ainda,
independentemente da obrigacdo ético-educativa e dos
necessarios incentivos estruturais, essa politica ndo constitui um
problema meramente organizacional que demanda gestdo de
qualidade: ao contrario, a implementacdo do processo de
inclusdo pode se transformar numa experiéncia catalisadora de
melhoria e efetividade para toda a instituicdo escolar (DENARI,
2008).
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Lei N° 9394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — 1996 — Capitulo V
— Da Educacéao Especial

Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos
portadores de necessidades especiais.

81° Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola regular, para
atender as peculiaridades da clientela de educacao especial.

§2° O atendimento educacional seré feito em classes, escolas ou servicos especializados,
sempre que, em funcdo das condicdes especificas dos alunos, nao for possivel a sua
integracao nas classes comuns do ensino regular.

83° A oferta da educacdo especial, dever constitucional do Estado, tem inicio na faixa
etéria de zero a seis anos, durante a educacéo infantil.

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais:

| — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos para

x

atender as suas necessidades;

Il — terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido para a
conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e aceleragcado para
conclur em menor tempo o0 programa escolar para o0s superdotados;

Il — professores com especializagdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para a
integracao desses educandos nas classes comuns;

IV — educacdo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na vida em
sociedade, inclusive condicBes adequadas para 0s que ndo revelarem capacidade de
insercdo no trabalho competitivo, mediante articulacdo com os 6rgaos oficiais afins, bem
como para aqueles que apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual
ou

psicomotora;

V — acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares disponiveis
para o] respectivo nivel do ensino regular.

Art. 60. Os o6rgdos normativos dos sistemas de ensino estabelecerdo critérios de
caracterizacdo das instituicbes privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuacao
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exclusiva em educacdo especial, para fins de apoio técnico e financeiro pelo Poder
publico.

Paragrafo Unico. O poder Publico adotard, como alternativa preferencial, a ampliacdo do
atendimento aos educandos com necessidades especiais na propria rede publica regular
de ensino, independentemente do apoio as instituicbes previstas neste artigo.

Conhecimento Psicologico aplicado a Atividade Educativa
Pedagdgica

Durante o estudo deste curso que se intitula Psicologia da
Educacdo, muitos conceitos foram apresentados, muitas
reflexbes se quis propiciar, principalmente em torno de uma
possivel articulacdo entre teoria e pratica nesse processo de
formacao profissional em que tal discussao se situa.

Pensamos que € oportuno e necessario que pensemos sobre as
praticas educativas e, em particular, sobre a pratica pedagogica
gue venha se fundar nos conhecimentos psicolégicos relativos ao
desenvolvimento e a aprendizagem humanas.

Como efetivamente a Psicologia da Educacé&o contribui e influi no
perfil da sua pratica pedagoégica? Faca um diagndéstico prévio de
sua atuacdo como educador.

Os ambitos educativos e as praticas educativas como contexto de desenvolvimento
A escola tem sido estruturada, e junto com ela, as praticas
pedagdgicas, de forma a ndo se contrapor aos ideais do sistema
em que vivemos, aos objetivos da sociedade que integramos, e
uma rapida reflexdo nos confronta com a questdo de que nem
sempre isso coincide com uma acao Vvoltada para o
desenvolvimento pleno, global e integral do ser humano.

Contudo, € preciso reconhecer também que nas sociedades
modernas desenvolvidas, tomando sempre como parametro algo
proximo de nossa realidade, a diversidade de oportunidades traca
um horizonte amplo de possibilidades para o individuo onde as
experiéncias educativas sao compartiihadas em diversos
contextos, alguns especificamente constituidos para o0 processo
de ensino - aprendizagem, e onde a ideologia se mostra
complexamente instituida e reproduzida, o que requer uma
reflexdo muito mais profunda do que oportunamente se permite
ou pretende nesta disciplina.
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A educacdo é umfenbmeno verdadeiramente complexo e 0 seu impacto
no desenvolvimento  humano obriga que se considere aglobalidade e a
diversidade das préaticas educativas emque o0 ser humano se encontraimerso, isto
porque a
educacdo se desdobra em mudltiplas formas, as quais, por sua vez, desdobram-se
em multiplos contextos nos guais
a pessoa vive e participa e os quais se intitulam ambitos educativos.

Antes de prosseguir: vocé precisa saber 0 que € contexto ou
ambito educativo e pratica educativa.

Reconhece-se a existéncia de quatro grandes ambitos educativos NAS
sociedades desenvolvidas, os quais divergem em natureza,
universo e até mesmo quanto ao nivel de impacto que produzem
na vida das pessoas.

Interessa também a vocé saber que nem todos esses ambitos
educativos sao igualmente importantes dentro da perspectiva da
Psicologia da Educacédo, como também nem esta tem o mesmo
nivel de conhecimento elaborado em relacéo a todos eles.

Mas, finalmente, quais sao os ambitos educativos de que ora
falamos?

|. A educacao familiar;

ll. A escolarizacéo;

lll. A educacao profissional,

V. A formacé&o de adultos.

E no seio de cada um destes ambitos da educacio que se
desenvolvem as chamadas praticas educativas.

As praticas educativas sao alvos de observacédo e interrogacao
no que se refere a possibilidade de que elas se constituam como
contextos de desenvolvimento pessoal.

Vocé deve estar se perguntando o que é uma pratica educativa
gue se constitui como contexto de desenvolvimento do individuo
humano. Vejamos:

As praticas educativas constituem-se como contextos de desenvolvimento, onde
a aprensentacado pessoal, de algo que existe objetivamente,
possibilita a reestruturagcdo do conhecimento que ele, o sujeito da
aprendizagem, tem a seu dispor. Mas, extrapolando a ampliacao
cognitiva, uma pratica educativa € contexto de desenvolvimento
guando permite ao sujeito ampliar os horizontes de seu
desenvolvimento psicossocial.
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Entdo, uma pratica educativa para se constituir em um contexto
de desenvolvimento deve ter em vista o desenvolvimento integral
do ser, mais do que a ampliacdo de conhecimentos ou de
competéncias cognitivas, mas, inclusive, a ampliagcdo, a
transformacao de seus aspectos psicossociais.

Isso ocorre:

Vocé percebe as implicaces desse entendimento?
Dai decorre necessariamente;

-quando a pratica educativa possibilita a crianca reestruturar e
ampliar os niveis da natureza das relagdes interpessoais que ela
vivencia, por oportunizar sua melhoria significativa quanto a
qualidade, natureza e o0 impacto de satisfacdo para si (o
individuo) e para o outro(os grupos e instituicées sociais de que
faz parte), o que leva a crianca a adquirir ou reafirmar um
autoconceito positivo;

-quando a pratica educativa oferece a crianca a possibilidade de
observar padrdes de atividade progressivamente mais complexos
e de incorpora-los, com a ajuda e orientacdo de alguém mais
especializado. Estamos falando aqui de ampliacdo de
capacidades e competéncias desenvolvidas pela mediacdo de
um parceiro de aprendizagem, nas palavras de Vigotsky;

-quando a pratica educativa possibilita e permite a crianca
aprendiz envolver-se nas atividades de forma independente,
apesar de estar contando com a ajuda de outros. Desse
entendimento, decorre a no¢cdo de que nao é qualquer contexto
ou pratica educativa que se coloca em funcionamento no
processo de ensino-aprendizagem
gue apresenta e oferece o0 mesmo potencial de desenvolvimento
para uma crianca, em particular, ou para duas criancas
diferentes.

-a responsabilidade do educador pela qualidade do fazer
educativo ( a préatica do educador);

-0 compromisso do educador de voltar essa pratica educativa
para o desenvolvimento do ser humano, em primeiro lugar;

-a necessidade de que o educador avalie sua acao, em
consideracao as diferencas individuais do educando;
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-a possibilidade do educador de reformular sua pratica, em prol
das particularidades individuais do educando.

Uma vez gque o principal mediador da aprendizagem € o proprio aprendiz, cabe
considerar sua disposicdo, seu interesse, sua motivacdo, 0s
meios que emprega para apropriar-se dos conhecimentos e
superar 0s obstaculos a essa apropriacdo, sua autoestima, a
relacdo e o0 vinculo afetivo que constitui com o professor
(mediador).

Preste atencdo: €ssa afirmacdo se trata de uma evidéncia, ja
indiscutivel. Contudo, ela ndo deve servir de ancora para a
acomodacao do educador, nem tao pouco de argumento de
defesa para justificar o insucesso de sua pratica.

Pelo contrario, exatamente por ser profundamente verdadeiro,
esse reconhecimento de que o principal mediador da
aprendizagem € o aprendiz, recai sobre o educador como uma
chamada de compromisso, de aperfeicoamento profissional, de
renovacao dos paradigmas norteadores de sua acao para acolher
a dimensao individual, particular e psicossocial do aprendiz, como
um crivo necessario para a leitura desse processo de ensino e
aprendizagem, cujo resultado é necessariamente fruto do dialogo
das trés instancias nele envolvidas — a realidade de quem
aprende, a realidade do objeto a ser aprendido e a realidade de
guem ensina.

Tal entendimento fundamenta e justifica a preocupacédo da
Psicologia da Educacdo em pensar e promover o0 repensar das
praticas pedagodgicas instituidas, como sendo uma condicao
necessaria para que essas praticas se facam de um modo mais
ético, mais eficaz e eficiente, e cumpram assim a funcdo de
socializacao, no melhor sentido do termo, a que a educacéao tao
grandiosamente se vincula.

A Psicologia da Educacdo serve a educacdo em geral e aos
professores particularmente, na medida em que os auxilia a
entender e resolver os complexos fendmenos educativos.

Vocé sabia que...

1 - No ambito educativo da escolarizacdo, a pratica educativa absoluta é a pratica
pedagdgica, da qual vocé é
parte integrante e significativa, como professor, ou nas palavras de Vygotsky, como
mediador da aprendizagem, da aventura de desbravamento do mundo exterior e da
empreitada de reconhecimento do mundo interior enfrentada pela crianca aprendiz.
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2 - Que tudo o quanto até aqui exposto, aplica-se a toda e qualquer préatica

educativa, mas principalmente as
praticas pedagodgicas, pela urgéncia e necessidade sentidas por todos nés
envolvidos na educacao de criangas

e jovens, de que estas possam efetivamente constituir-se em contextos de
desenvolvimento, e, numa dimens&do maior, de desenvolvimento e transformacao
social.

Etica em Psicologia

Nesta licdo faremos algumas consideracdes sobre a ética na
atuacdo do psicologo educacional. Incluimos aqui, também, o
Cédigo de Etica Profissional do Psicélogo.

Aspectos Eticos na Atuacgdo do Psicélogo Educacional

“[...] € preciso considerar tanto um processo de educacdo para permitir a humanizacéo
(que implica compromisso com a superagdo da alienagcdo), quanto uma concepgéo de
Psicologia que possa dar sustentacdo, no que a ela compete como ciéncia, a esse
processo de educacdo.” (TANAMACHI; MEIRA, 2003, p. 20)

De acordo com Almeida (2003), a ética se apresenta como uma
reflexdo critica sobre a moralidade, procurando o fundamento do
valor que norteia o comportamento. Segundo a autora, ela néao
pode ser reduzida a um conjunto de normas e prescricdoes; sua
missdo € explicar a moral efetiva. A ética pode servir para
fundamentar uma moral, sem ser em Si mesma normativa ou
preceptiva.

Ainda segundo Almeida:

“A questdo da ética nos indaga desde as nossas intencdes conscientemente planejadas
aos desejos mais ocultos, incluindo as nossas realizagdes, 0s saberes que as orientam e
as finalidades e os efeitos, objetivantes e subjetivantes, dos nossos atos, como palavra e
acado. Introduzir o campo da ética nas reflexdes, nos programas de formacdo e nas
praticas que desenham o perfil profissional do psicélogo escolar significa,
necessariamente, repensar e avaliar as teorias, as técnicas e 0s instrumentos psicolégicos
em uso, de modo a considera-los como ferramentas de trabalho — e ndo dogmas
universais e inviolaveis.” (ALMEIDA, 2002, p. 181)

Emo seminario, Livio 7, a ética da psicanalise, Lacan (1959-
1960/1991) afirma que a ética consiste essencialmente num juizo
sobre a nossa acdo e que ela implica a dimensdo que se
expressa no que se chama de experiéncia tragicomica da vida,
na medida em que a relagcdo da acdo com o desejo que a habita
aponta sempre o fracasso fundamental de alcancga-lo.
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Com nos diz Souza (2010):

“[...] as inmeras concepcdes de educacao que perpassam os individuos e as instituicoes
estdo impregnadas por ideologias, interesses, posicionamentos ético-politico diversos e,
muitas vezes, na escola, o psicologo escolar se depara com praticas movidas pelas mais
variadas concepgbes e, dentro de suas possibilidades, também se indaga qual(is)
concepcao(bes) de educagdo tem norteado suas atividades e qual sera o alcance de sua
atuacdo, tendo em vista 0s inumeros elementos, quase sempre antagdnicos, que
constituem a instituigao escolar.” (Souza, 2010, p. 40)

‘A relagcdo entre educacdo e sociedade € marcadamente
atravessada pelos componentes econdmicos do sistema
capitalista e as contradicOes sociais fazem parte, sobretudo, da
pratica de educadores, incluindo o psicélogo [...]" (SOUZA, 2010).
Ainda segundo a autora, na articulagao existente entre educacéao
e mercado como movimento histérico da sociedade em que
vivemos, percebemos a existéncia de antagonismos cujas raizes
configuram-se politicamente. Neste sentido, o vinculo entre a
politica e a educacéo deve ser compreendido como manifestacao
socialmente determinada e tanto a educacdo como a politica
constituem-se como praticas sociais, embora a dependéncia da
educacao face a politica seja maior que desta com relacao
aquela. Tal subordinacdo € histérica e, segundo Saviani apud
Souza (2010), deve ser superada. A esse respeito, o0 autor
esclarece que a educacdo e a politica sdo praticas distintas,
especificas, embora se articulem: toda pratica educativa possui
uma dimensdo politica e toda politica possui uma dimensao
educativa. A educacao constitui-se como pratica ndo-antagonica
e, diferentemente da politica, ndo pode ser partidaria (antagdnica)
e sim universal. Assim, o autor esclarece que o exercicio pleno
da pratica educativa sO sera possivel quando a sociedade
superar seus antagonismos sociais (SOUZA, 2010).

Segundo Souza (2010), embora o psicologo saiba que a pratica
educativa ndo é desinteressada, ao identificar os fenédmenos
contrarios a emancipacdo humana, € possivel também que ele
reconheca os vinculos entre educacao e politica e, ainda que a
sociedade n&o tenha superado seus antagonismos sociais, ele
trabalhe em prol de uma educacdo democratica. Segundo a
autora, a instituicdo escolar apresenta uma funcéo especifica na
organizacdo do capital, tendo em vista que o conhecimento, o
saber, a ciéncia, que sao desenvolvidos a partir da escola, estéo
envolvidos em determinadas condi¢cbes sociais e politicas que
marcam posicionamentos nem sempre discutidos ou explicitados.

105



O psicoélogo trabalha sob tensGes que devem ser identificadas e
explicitadas para que ele nao seja capturado ideologicamente em
suas relagdes com a instituicdo escolar. De acordo com a autora,
se o profissional ndo se imp0Oe, fica aprisionado num fazer
absolutamente periférico. Ademais, o psicologo que sucumbe as
pressoes institucionais, ndo encontrando brechas para promover
mudancas, além de ideologicamente comprometido, fica
tecnicamente fragil, perdendo, inclusive, credibilidade perante a
comunidade escolar (SOUZA, 2010).

Ainda segundo Souza (2010), o trabalho do psicélogo possui uma
singularidade: ele passa pelas questdes da constituicao humana,
0 que implica no envolvimento da dimenséao ética na formacao do
individuo, que envolve fatores como consciéncia politica,
dignidade, respeito, cidadania, dentre outros.

6.3.Cddigo de Etica Profissional do Psicologo
(Fonte: Retirado de POL — Psicologia OnLine. Disponivel em: <www.pol.org.br>.)
RESOLUCAO CFP Ne 010/05
Aprova o Codigo de Etica Profissional do Psicélogo

O CONSELHO FEDERAL DE PSICOLOGIA, NO uso de suas atribuicOes
legais e regimentais, que lhe s&o conferidas pela Lei n°® 5.766, de
20 de dezembro de 1971; consIDERANDO 0 disposto no Art. 6°, letra
“e”, da Lei n° 5.766 de 20/12/1971, e o Art. 6°, inciso VI, do
Decreto n°® 79.822 de 17/6/1977; CONSIDERANDO O disposto na
Constituicdo Federal de 1988, conhecida como Constituicao
Cidada, que consolida o Estado Democratico de Direito e
legislacbes dela  decorrentes; CONSIDERANDO decisdo  deste
Plenario em reunido realizada no dia 21 de julho de
2005;RESOLVE:

Art. 1°- Aprovar o Cédigo de Etica Profissional do Psicélogo.
Art. 20- A presente Resolucdo entrara em vigor no dia 27 de
agosto de 2005.
Art. 3 - Revogam-se as disposicfes em contrario, em especial a
Resolucédo CFP n © 002/87.

Brasilia, 21 de julho de 2005.
Ana Mercés Bahia Bock/Conselheira-Presidente
APRESENTACAO

“Toda profissédo define-se a partir de um corpo de praticas que busca atender demandas
sociais, norteado por elevados padrdes técnicos e pela existéncia de normas éticas que
garantam a adequada relacdo de cada profissional com seus pares e com a sociedade
como um todo.
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Um Cédigo de Etica profissional, ao estabelecer padrées esperados quanto as praticas
referendadas pela respectiva categoria profissional e pela sociedade, procura fomentar a
autorreflexdo exigida de cada individuo acerca da sua praxis, de modo a responsabiliza-lo,
pessoal e coletivamente, por acdes e suas consequéncias no exercicio profissional. A
missdo primordial de um codigo de ética profissional ndo é de normatizar a natureza
técnica do trabalho, e, sim, a de assegurar, dentro de valores relevantes para a sociedade
e para as préaticas desenvolvidas, um padrdo de conduta que fortaleca o reconhecimento
social daquela categoria.

Cébdigos de Etica expressam sempre uma concepcdo de homem e de sociedade que
determina a direcdo das relagbes entre os individuos. Traduzem- se em principios e
normas que devem se pautar pelo respeito ao sujeito humano e seus direitos
fundamentais. Por constituir a expressao de valores universais, tais como 0s constantes na
Declaragcdo Universal dos Direitos Humanos; socioculturais, que refletem a realidade do
pais; e de valores que estruturam uma profissdo, um cédigo de ética ndo pode ser visto
como um conjunto fixo de normas e imutavel no tempo. As sociedades mudam, as
profissdes transformam-se e isso exige, também, uma reflexdo continua sobre o proprio
codigo de ética que nos orienta.

A formulacdo deste Codigo de Etica, o terceiro da profissdo de psicélogo no Brasil,
responde ao contexto organizativo dos psicologos, ao momento do pais e ao estagio de
desenvolvimento da Psicologia enquanto campo cientifico e profissional. Este Codigo de
Etica dos Psicologos é reflexo da necessidade, sentida pela categoria e suas entidades
representativas, de atender a evolugdo do contexto institucional-legal do pais,
marcadamente a partir da promulgacédo da denominada Constituicdo Cidada, em 1988, e
das legislactes dela decorrentes.

Consoante com a conjuntura democratica vigente, o presente Cédigo foi construido a partir
de multiplos espacos de discussédo sobre a ética da profisséo, suas responsabilidades e
compromissos com a promocao da cidadania. O processo ocorreu ao longo de trés anos,
em todo o pais, com a participacao direta dos psic6logos e aberto a sociedade.

Este Codigo de Etica pautou-se pelo principio geral de aproximar-se mais de um
instrumento de reflexdo do que de um conjunto de normas a serem seguidas pelo
psicélogo. Para tanto, na sua constru¢do buscou-se: a. Valorizar os principios
fundamentais como grandes eixos que devem orientar a relagdo do psicologo com a
sociedade, a profisséo, as entidades profissionais e a ciéncia, pois esses eixos atravessam
todas as praticas e estas demandam uma continua reflexdo sobre o contexto social e
institucional. b. Abrir espaco para a discusséo, pelo psicélogo, dos limites e intersecdes
relativos aos direitos individuais e coletivos, questdo crucial para as relacdes que
estabelece com a sociedade, os colegas de profissdo e os usuarios ou beneficiarios dos
seus servicos. c. Contemplar a diversidade que configura o exercicio da profissédo e a
crescente insercdo do psicélogo em contextos institucionais e em equipes
multiprofissionais. d. Estimular reflexdes que considerem a profissdo como um todo e néo
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em suas praticas particulares, uma vez que os principais dilemas éticos néo se restringem
a praticas especificas e surgem em quaisquer contextos de atuacao.

Ao aprovar e divulgar o Cédigo de Etica Profissional do Psicélogo, a expectativa é de que
ele seja um instrumento capaz de delinear para a sociedade as responsabilidades e
deveres do psicélogo, oferecer diretrizes para a sua formacéo e balizar os julgamentos das
suas agles, contribuindo para o fortalecimento e ampliagdo do significado social da
profissgo.”

Principios Fundamentais

|. O psicologo baseara o seu trabalho no respeito e na promocéao
da liberdade, da dignidade, da igualdade e da integridade do ser
humano, apoiado nos valores que embasam a Declaracao
Universal dos Direitos Humanos.

II. O psicologo trabalhara visando promover a saude e a
qualidade de vida das pessoas e das coletividades e contribuira
para a eliminacdo de quaisquer formas de negligéncia,
discriminacéao, exploracao, violéncia, crueldade e opressao.

lll. O psicélogo atuard com responsabilidade social, analisando
critica e historicamente a realidade politica, econdmica, social e
cultural.

IV. O psicélogo atuara com responsabilidade, por meio do
continuo aprimoramento profissional, contribuindo para o
desenvolvimento da Psicologia como campo cientifico de
conhecimento e de pratica.

V. O psicologo contribuirhd para promover a universalizacdo do
acesso da populacdo as informacbes, ao conhecimento da
ciéncia psicolégica, aos servicos e aos padrdes éticos da
profisséao.

VI. O psicOlogo zelara para que o exercicio profissional seja
efetuado com dignidade, rejeitando situacdbes em que a
Psicologia esteja sendo aviltada.

VII. O psicologo considerara as relacdes de poder nos contextos
em que atua e os impactos dessas relagcbes sobre as suas
atividades profissionais, posicionando-se de forma critica e em
consonancia com os demais principios deste Codigo.

Das Responsabilidades do Psicologo
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Art. 1° — S8o deveres fundamentais dos psicologos:
a. Conhecer, divulgar, cumprir e fazer cumprir este Codigo;

b. Assumir responsabilidades profissionais somente por
atividades para as quais esteja capacitado pessoal, tedrica e
tecnicamente;

c. Prestar servigcos psicologicos de qualidade, em condicdes de
trabalho dignas e apropriadas a natureza desses servicos,
utilizando principios, conhecimentos e técnicas
reconhecidamente fundamentados na ciéncia psicologica, na
ética e na legislacéao profissional,

d. Prestar servigcos profissionais em situacbes de calamidade
publica ou de emergéncia, sem visar beneficio pessoal,

e. Estabelecer acordos de prestacao de servigcos que respeitem
os direitos do usuério ou beneficiario de servigcos de Psicologia;

f. Fornecer, a quem de direito, na prestacdo de servicos
psicolégicos, informacbes concernentes ao trabalho a ser
realizado e ao seu objetivo profissional;

g. Informar, a quem de direito, os resultados decorrentes da
prestacdo de servicos psicologicos, transmitindo somente o que
for necessério para a tomada de decisfes que afetem o usuario
ou beneficiario;

h. Orientar a quem de direito sobre os encaminhamentos
apropriados, a partir da prestacdo de servicos psicologicos, e
fornecer, sempre que solicitado, os documentos pertinentes ao
bom termo do trabalho;

I. Zelar para que a comercializacdo, aquisicdo, doacao,
empréstimo, guarda e forma de divulgacdo do material privativo
do psicologo sejam feitas conforme os principios deste Caédigo;

j. Ter, para com o trabalho dos psicélogos e de outros
profissionais, respeito, consideracdo e solidariedade, e, quando
solicitado, colaborar com estes, salvo impedimento por motivo
relevante;

k. Sugerir servicos de outros psicologos, sempre que, por motivos
justificaveis, nao puderem ser continuados pelo profissional que
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0S assumiu inicialmente, fornecendo ao seu substituto as
informagdes necessarias a continuidade do trabalho;

|. Levar ao conhecimento das instancias competentes o exercicio
ilegal ou irregular da profissdo, transgressdes a principios e
diretrizes deste Cddigo ou da legislacao profissional.

Art. 2°— Ao psicélogo é vedado:

a. Praticar ou ser conivente com quaisquer atos que caracterizem
negligéncia, discriminagao, exploracao, violéncia, crueldade ou
opressao;

b. Induzir a convic¢des politicas, filosoficas, morais, ideologicas,
religiosas, de orientacdo sexual ou a qualquer tipo de
preconceito, quando do exercicio de suas fungdes profissionais;

c. Utilizar ou favorecer o uso de conhecimento e a utilizacdo de
praticas psicologicas como instrumentos de castigo, tortura ou
gualquer forma de violéncia;

d. Acumpliciar-se com pessoas ou organiza¢cfes que exercam ou
favorecam o exercicio ilegal da profissdo de psicélogo ou de
qualquer outra atividade profissional;

e. Ser conivente com erros, faltas éticas, violacdo de direitos,
crimes ou contravencdes penais praticados por psicologos na
prestacao de servigos profissionais;

f. Prestar servicos ou vincular o titulo de psicélogo a servigos de
atendimento psicoldgico cujos procedimentos, técnicas e meios
nao estejam regulamentados ou reconhecidos pela profissao;

g. Emitir documentos sem fundamentacdo e qualidade técnico-
cientifica;

h. Interferir na validade e fidedignidade de instrumentos e
técnicas psicolégicas, adulterar seus resultados ou fazer
declaracdes falsas;

I. Induzir qualguer pessoa ou organizacdo a recorrer a seus
servicos;

j. Estabelecer com a pessoa atendida, familiar ou terceiro, que
tenha vinculo com o atendido, relacdo que possa interferir
negativamente nos objetivos do servico prestado;
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k. Ser perito, avaliador ou parecerista em situacdes nas quais
seus vinculos pessoais ou profissionais, atuais ou anteriores,
possam afetar a qualidade do trabalho a ser realizado ou a
fidelidade aos resultados da avaliacao;

|. Desviar para servigo particular ou de outra instituicdo, visando
beneficio préprio, pessoas ou organizacbes atendidas por
instituicho com a qual mantenha qualquer tipo de vinculo
profissional;

m. Prestar servigcos profissionais a organizacdes concorrentes de
modo que possam resultar em prejuizo para as partes envolvidas,
decorrentes de informacodes privilegiadas;

n. Prolongar, desnecessariamente, a prestacdo de servicos
profissionais;

0. Pleitear ou receber comissfes, empréstimos, doacdes ou
vantagens outras de qualquer espécie, além dos honorarios
contratados, assim como intermediar transacdes financeiras;

p. Receber, pagar remuneracdo ou porcentagem por
encaminhamento de servicos;

g. Realizar diagndsticos, divulgar procedimentos ou apresentar
resultados de servicos psicolégicos em meios de comunicacao,
de forma a expor pessoas, grupos ou organizacoes.

Art. 3° — O psicélogo, para ingressar, associar-se Ou permanecer em uma
organizacao, considerara a misséo, a filosofia, as politicas, as normas e as praticas
nela vigentes e sua compatibilidade com os principios e regras deste Cdédigo.

Paragrafo tnico: Existindo incompatibilidade, cabe ao psicélogo
recusar-se a prestar servicos e, se pertinente, apresentar
denudncia ao 6rgao competente.

Art. 4° — Ao fixar aremuneracao pelo seu trabalho, o psicélogo:

a. Levara em conta a justa retribuicdo aos servicos prestados e
as condi¢cdes do usuario ou beneficiario;

b. Estipulara o valor de acordo com as caracteristicas da
atividade e o comunicard ao usuario ou beneficiario antes do
inicio do trabalho a ser realizado;
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c. Assegurara a qualidade dos servicos oferecidos
independentemente do valor acordado.

Art. 5° - O psicologo, quando participar de greves ou paralisa¢gdes, garantira que:
a. As atividades de emergéncia ndo sejam interrompidas;

b. Haja prévia comunicacdo da paralisacdo aos usuarios ou
beneficiarios  dos  servicos  atingidos pela  mesma.

Art. 6° — O psicélogo, no relacionamento com profissionais nao psicélogos:
a. Encaminhara a profissionais ou entidades habilitados e
qualificados demandas que extrapolem seu campo de atuacao;

b. Compartilhard somente informacdes relevantes para qualificar
0 servico prestado, resguardando o carater confidencial das
comunicagoes, assinalando a responsabilidade, de quem as
receber, de preservar 0 sigilo.

Art. 7° — O psicologo podera intervir na prestacdo de servicos psicolégicos que
estejam sendo efetuados por outro profissional, nas seguintes situacdes:
a. A pedido do profissional responsavel pelo servico;

b. Em caso de emergéncia ou risco ao beneficiario ou usuario do
servico, quando dara imediata ciéncia ao profissional;

c. Quando informado expressamente, por qualquer uma das
partes, da interrupcéo voluntéaria e definitiva do servico;

d. Quando se tratar de trabalho multiprofissional e a intervencao
fizer parte da metodologia adotada.

Art. 8° — Para realizar atendimento n&o eventual de crianca, adolescente ou interdito,
0 psicologo devera obter autorizacdo de ao menos um de seus responsaveis,
observadas as determinacfes da legislacdo vigente;

1. 81° — No caso de ndo se apresentar um responsavel legal, o
atendimento devera ser efetuado e comunicado as autoridades
competentes;

2. 82° — O psicologo responsabilizar-se-4  pelos
encaminhamentos que se fizerem necessarios para garantir a
protecéo integral do atendido.

Art. 9° — E dever do psic6logo respeitar o sigilo profissional a fim de proteger, por
meio da confidencialidade, a intimidade das pessoas, grupos ou organizagcdes, a que
tenha acesso no exercicio profissional.
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Art. 10 — Nas situagdes em que se configure conflito entre as exigéncias decorrentes
do disposto no Art. 9° e as afirmacdes dos principios fundamentais deste Cdadigo,
excetuando-se 0s casos previstos em lei, o psicélogo podera decidir pela quebra de
sigilo, baseando sua decisao na busca do menor prejuizo.
Paragrafo Unico - Em caso de quebra do sigilo previsto no caput
deste artigo, o psicOlogo devera restringir-se a prestar as
informacdes estritamente necessarias.

Art. 11 — Quando requisitado a depor em juizo, o psic6logo podera prestar
informacdes, considerando o previsto neste Codigo.

Art. 12 — Nos documentos que embasam as atividades em equipe multiprofissional,
0 psicologo registrara apenas as informagcdes necessarias para o cumprimento dos
objetivos do trabalho.

Art. 13 — No atendimento a crianca, ao adolescente ou ao interdito, deve ser
comunicado aos responsaveis 0 estritamente essencial para se promoverem
medidas em seu beneficio.

Art. 14 — A utilizacdo de quaisquer meios de registro e observacdo da prética
psicolégica obedecera as normas deste Codigo e a legislagcédo profissional vigente,
devendo o usuério ou beneficiario, desde o inicio, ser informado.

Art. 15 — Em caso de interrupc¢ao do trabalho do psicélogo, por quaisquer motivos,
ele deveré zelar pelo destino dos seus arquivos confidenciais.

1. 8 1° — Em caso de demissdo ou exoneracdo, o psicologo
devera repassar todo o material ao psicélogo que vier a substitui-
lo, ou lacra-lo para posterior utilizacdo pelo psicologo substituto.

2. 8 2° — Em caso de extincdo do servico de Psicologia, o
psicélogo responsavel informard ao Conselho Regional de
Psicologia, que providenciara a destinacdo dos arquivos
confidenciais.

Art. 16 — O psicologo, na realizacdo de estudos, pesquisas e atividades voltadas
para a producdo de conhecimento e desenvolvimento de tecnologias:

a. Avaliara os riscos envolvidos, tanto pelos procedimentos, como
pela divulgacdo dos resultados, com o objetivo de proteger as
pessoas, grupos, organizacdes e comunidades envolvidas;

b. Garantira o carater voluntario da participacdo dos envolvidos,
mediante consentimento livre e esclarecido, salvo nas situacdes
previstas em legislacdo especifica e respeitando 0s principios
deste Caodigo;

c. Garantira 0 anonimato das pessoas, grupos ou organizacoes,
salvo interesse manifesto destes;
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d. Garantira o acesso das pessoas, grupos ou organizacdes aos
resultados das pesquisas ou estudos, apds seu encerramento,
sempre que assim o desejarem.

Art. 17 — Cabera aos psicélogos docentes ou supervisores esclarecer, informar,
orientar e exigir dos estudantes a observancia dos principios e normas contidas
neste Cédigo.

Art. 18 — O psicologo néo divulgara, ensinara, cederd, emprestara ou vendera a
leigos instrumentos e técnicas psicoldgicas que permitam ou facilitem o exercicio
ilegal da profisséao.

Art. 19 — O psicologo, ao participar de atividade em veiculos de comunicagao, zelara
para que as informacdes prestadas disseminem o conhecimento a respeito das
atribuicdes, da base cientifica e do papel social da profissao.

Art. 20 — O psicélogo, ao promover publicamente seus servigos, por quaisquer
meios, individual ou coletivamente:

a. Informara o seu nome completo, 0 CRP e seu numero de
registro;

b. Fara referéncia apenas a titulos ou qualificacbes profissionais
que possua;

c. Divulgard somente qualificacbes, atividades e recursos
relativos a técnicas e praticas que estejam reconhecidas ou
regulamentadas pela profissao;

d. Nao utilizara o preco do servico como forma de propaganda;
e. Nao fara previsao taxativa de resultados;
f. Nao fara autopromocao em detrimento de outros profissionais;

g. Nao propora atividades que sejam atribuicbes privativas de
outras categorias profissionais;

h. Nao fara divulgacdo sensacionalista das atividades
profissionais.

Das Disposicfes Gerais
Art. 21 — As transgressGes dos preceitos deste Codigo constituem infracéo
disciplinar com a aplicacdo das seguintes penalidades, na forma dos dispositivos
legais ou regimentais:

a. Adverténcia; b. Multa; c. Censura publica; d. Suspensao do
exercicio profissional, por até 30 (trinta) dias, ad referendum do
Conselho Federal de Psicologia; e. cassacdo do exercicio
profissional, ad referendum do Conselho Federal de Psicologia.
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Art. 22 — As duvidas na observancia deste Codigo e 0s casos 0missos serao
resolvidos pelos Conselhos Regionais de Psicologia, ad referendum do Conselho
Federal de Psicologia.

Art. 23 — Competira ao Conselho Federal de Psicologia firmar jurisprudéncia quanto
aos casos omissos e fazé-laincorporar a este Cédigo.

Art. 24 — O presente Coédigo podera ser alterado pelo Conselho Federal de
Psicologia, por iniciativa prépria ou da categoria, ouvidos os Conselhos Regionais
de Psicologia.

Art. 25 — Este Codigo entra em vigor em 27 de agosto de 2005.
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