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APRESENTACAO

E com satisfacao que o Centro de Estudos, Assessoria e Orien-
tacio Educatdva “Dante Moreira Leite” (CEAQO) apresenta o tercei-
ro volume da Revista Temas em Educagio e Saude.

Desde sua ultima publicagio, este Centro tem se dedicado a
melhorar a qualidade da revista. Ao lado do incentivo ao intercim-
bio de idéias e de experiéncias concernentes as areas de educagio e
satde, e do registro no ISSN N° 1517-7947, a revista conta hoje com
a constituicio de um Conselho Editotial de pesquisadores renomados
nacional e internacionalmente, como iniciativas que sem divida re-
presentam um aprimoramento significativo do periédico.

A presente edicdo trata de temas que sob diferentes enfoques
teorico-metodoldgicos se impdem como desafios a educagio na atu-
alidade. A formacio do professor e as diferentes reflexdes sobre a
experiéncia educacional, o valor educativo do fantistico nos contos
€ no contar historias literarias e a preocupagio com 0s preconceitos
no ambito da educagio especial, sao alguns dos assuntos abordados
por pesquisadotes ¢ especialistas que concebem a educagio como
promocio de saude.



Nesse sentido, em “A pedagogia e as fadas”, Gl6ria Radino abot-
da o valor educativo do fantistico sob uma perspectiva criativa e
n3o restritiva.

Para a autora, contar histdtias deve ser valorizado no sentido de
fecundar a fantasia e sua expressividade e nio como atividade peda-
gogica com objetivos previamente definidos. Ressalta que, contrati-
amente a0 que vem ocortendo no cotidiano educacional, essa pers-
pectiva pode colocar o professor como um agente de saide mental.

Em “A narrativa de fic¢do como possibilidade de elaboracio de
angustias em criangas”, Alessandra Fernandez Carreira e Juliana
Augusta Soares discutem o valor de narratvas de fic¢io produzidas
por criangas de cinco e seis anos, como uma via de exptessividade
e de elaboragio de suas angustias. Apoiando-se na nogio de
compulsio a repeticdo de Sigmund Freud, as autoras se utilizam da
proposicdo lacaniana sobre os trés tempos légicos para a anilise
das narrativas, e concluem que a ficcio é uma forma de
ressignificacdo de experiéncias, uma via para deixar surgir o mesmo
¢ se falar dele de forma diferente.

Maria Inés Aubert no artigo “Ser e deixar ser” mostra o encontro
do bebé e sua mae, recuperando a nogio winnicottiana de mie de-
votada comum, a fim de propiciar o desenvolvimento amplo das
potencialidades da crianga. A autora observa que acother, aguardar,
deixar ser, sdo 0s componentes maternos decisivos nas etapas inici-
ats do processo maturacional.

No artigo “Sob o signo da inclusio: as faces do preconceito na
sociedade contemporinea significadas pelo deficiente mental”, os
autores Jorge Luis Ferreira Abrao e Fabiana Gatd Fernandes, discu-
tem a rejeigdo e o preconceito vivenciados por adolescentes com
deficiéncia mental em situagGes do convivio social, a possibilidade
de uma experiéncia com grupos terapéuticos como recurso para a
compreensio e elaboragdo desta vivéncia e finalmente, abordam as
propostas de inclusio enquanto desenvolvimento da tolerdncia as
diferencas.



Os autores Anténio dos Santos Andrade, Josefa Emilia Lopes
Ruiz e Sandra Fernandes de Freitas no artigo “Atendimento de cti-
angas com queixas associadas: dificuldade de aprendizagem e pro-
blemas de comportamento através do psicodtama moreniano”, des-
crevem um modelo de intervengio em grupo com criangas que
apresentam queixas associadas visando contemplar a espontaneida-
de e criatividade da crianca através da atividade lidica.

No trabalho intitulado “Propostas educacionais para surdos”, Matia
Cristina da Cunha Pereira e Wandetley José Pereira dos Santos nar-
ram o desenvolvimento de um projeto que surgiu a partir de experi-
éncias vividas em uma institui¢ao que educa surdos desde o progra-
ma de educagio infantil até o ensino fundamental — 8* série e que
estd ligado 4 uma Univetsidade. Sio levantados pontos importantes
a respeito de propostas educacionais para surdos, perpassando por
diferentes abordagens e posigdes filosoficas provocando reflexdes
a respeito da especificidade lingliistica resultante da surdez.

O projeto consolidou-se como pesquisa no ano de 1998 com a
contratagao de um instrutor surdo de Lingua de Sinais Brasileira.
Traz portanto, importantes contribui¢des mostrando-se comprome-
tido com a democracia social, com os debates lingiifsticos do surdo
e com a interdisciplinaridade envolvendo a triade: aluno, professor
€ organizacio curricular.

Lucia Pereira Leite e Maria Salete Fabio Aranha apresentam o
artigo “Estudo de estratégias para a formagio continuada de profes-
sores”, que objetiva acompanhat o processo de reflexdo docente
mediado pela discussio sobre a pratica pedagogica fundamentada na
perspectiva socio-historica. A partir de recursos metodologicos
facilitadores do processo reflexivo foi possivel atingir resultados
positivos na compreensio mais ampliada das mulddeterminacdes da
dinimica ensino-aprendizagem e na busca de estratégias mais apro-
priadas para o desenvolvimento do trabalho docente.

Iraide Marques de Freitas Barreiro no artigo “Os projetos de
trabalho na escola: uma forma diferente de ensinar e de aprender™,
apresenita uma pesquisa de carater interventivo realizada em duas



escolas de ensino fundamental envolvendo os pesquisadotes e pro-
fessores, com o objetivo de desenvolver estratégias para se traba-
thar com os temas transversais, onde pudessem refletir sobre a pra-
tica dentro dessas escolas.

A presente edigdo integra também trabalhos de intervengio que
vem sendo deseavolvidos junto ao Centro de Estudos, Assessoria e
Orientagio Educadva “Dante Moteira Leite” (CEAO) — FCL. Esses
trabalhos tem se caracterizado por programas de educagio de pais,
orientagio profissional, atividades dirigidas ao desenvolvimento do
educador e a promogao de qualidade de vida a criangas especiais e
buscam integrar pesquisa e intervencio.

O conselho de publicagio
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A PEDAGOGIA E AS FADAS

Gléria RADINO!

RESUMO

Os contos de fadas sempte tiveram uma importante fungao pe-
dagogica e terapéutica. Com a finalidade de instruir e distrair, suas
narrativas continuam vivas, transmitindo fenémenos psiquicos uni-
versais.

Este artigo discute a forma como os contos de fadas sdo utiliza-
dos numa institui¢io escolar. Preocupadas em moldar a infincia ci-
entificamente, a escola acaba desconsiderando a fantasia da crianga,
reduzindo os contos de fadas a subsidios pedagdgicos, nivelando o
universo infantil.

PALAVRAS-CHAVES: Contos de fadas, atividade pedagogica,
fantasia.

[--.] — mas que significa isso?

— perguntou o mogo insatisfeito —

nio entendi nada.

nem eu — respondeu 2 moga —

mas os contos devem ser contados, e nio entendidos;
exatamente como a vida (ANDRADE, 1998, p.111).

As reflexdes presentes neste artigo nasceram de inquietagdes
decorrentes de um trabalho desenvolvido em duas escolas munici-

' Psicologa; Mestre em Psicologia peia UNESP de Assis e professora assistente
do PEC-Assis. Assis-SP, CP. 805, CEP. 19814-970, e-mail: gradino @ uol.com.br
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Gléria Rading

pais de uma cidade do intetior paulista. Com a finalidade de estu-
dar a utilizagio dos contos de fadas no cotddiano da pré-escola,
propus um trabalho voluntario em uma escola localizada na perife-
ria e outra, em uma regido central da cidade de Assis-SP. Durante
dois anos coordenei, semanalmente, advidades com contos de fa-
das em turmas do jardim I a 2* série. Esse trabatho possuia, inicial-
mente, como objetivo, a coleta de dados e um maiot envolvimento
com as pessoas envolvidas em minha pesquisa de mestrado

(RADINO, 2001).

A proposta inicial desse trabalho acabou extrapolando seus ob-
jetivos. Fui percebendo que o fato de eu freqiientar aquelas escolas
semanalmente, contar historias para as criangas e trealizar algumas
atividades em que elas pudessem expressar seus sentimentos, tinha
um significado importante e, de alguma forma, contribufa para o seu
desenvolvimento. Angustias e inquietagSes brotaram desse trabatho
e fizeram com que eu refletisse sobre a forma como a infincia e
suas necessidades fundamentais de fantasiar sio acolhidas em uma
instituicio escolar.

Durante o petiodo relatado, chamou muita atencio a escola da
perifetia que freqiientei, que atendia 4 populacio mais carente da
cidade. As dificuldades enfrentadas por seus professores eram in-
tensas e seus alunos eram estigmatizados como agressivos e
indisciplinados. Havia uma classe de Jardim I, que era consideradaa
pior da escola porque nenhum professor conseguia permanecer muito
tempo com as criangas e, por isso, sua troca era constante.

O que sempre me chamava a atengio € que, quando eu sentava-
me para contar uma historia, essas criangas pareciam apenas ctian-
Gas, iguais a todas as que eu ji havia conhecido. Alegravam-se com a
minha chegada, ouviam atentas e gostavam de desenhar ou dramati-
zar as historias ouvidas. Tanto que, apds uma primeira dramatizacio
que realizamos nessa turma, a professora disse que gostava muito
desse tipo de atividade, mas achava que nunca conseguiria realizi-la
com essas criangas. Ela nunca havia tentado e ja as concebia como
incapazes nesse sentido, ndo valendo a pena investir em algo dife-
rente.
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A pcdagogia e as fadas

Essa professora freqientemente queixava-se da frustragio que
essa classe de alunos provocava-lhe. Por mais que se esforgasse, seus
alunos nio aprendiam e, por vezes, sua agressividade chocava seus
principios morais. Aos poucos fui percebendo que havia uma difi-
culdade nesse relacionamento e que, o que professora procurava
ensinar, ndo correspondia as reais necessidades dos alunos.

Gostaria de descrever uma situagdo que eu vivi nessa classe e
que, apesar de parecer banal, fez com que eu compreendesse meu
trabalho sob um outro ponto de vista. Acho que eu comegava a
petceber como 0s contos de fadas poderiam ser uteis para o desen-
volvimento infantl e que sua udlizagdo seria totalmente compativel
com a escola. No entanto, para isso, precisaria ocorrer algumas mu-
dangas também nessas escolas e no que elas concebiam como edu-
cagio e infincia.

Em uma segunda-feira qualquer, quando entrei na classe, en-
contrei uma situagao habitual. O barulho era intenso e a professora
tentava arrumar os alunos em suas mesinhas, porém, assim que eram
colocados em ordem, abandonavam seus lugares e comecavam a
correr. Uma crianga tentava pegar o objeto da outra. Uma cafa, a
outra chorava. De uma briga safa um soco. A professota tentava
conter uma crianga ou outra, dentro de seu limite fisico. Afinal,
eram trinta criangas. Em meio a algazatra, a professora tentou reali-
zar uma atividade com nimeros, a partir do calendario, que fora
colocado na lousa. Pelo que pude percebet, as criancas nio de-
monstraram muito interesse pela advidade.

Chamou atencio especial um menino que sempre fora muito
ativo e agressivo e que se encontrava chorando muito. A professora
tentou de tudo para acalma-lo: conversou, ofereceu atividades mas
ele continuou chorando e pedindo sua mie. Até que a professora
chamou a diretora que o levou para sua sala mas ele retornou depois
de algum tempo e continuou chorando. Finalmente, sentou-se a0
lado da professora, abaixou a cabeca e permaneceu chorando baixi-

nho.
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Gléria Radino

Comecei a contar uma histdria. Tratava-se de A Bela Adormecida.
As criangas rapidamente formaram uma roda ao meu redor, exceto o
menino que chorava que continuou 2o lado da professora. Durante
toda a historia, enquanto as ctiangas estavam muito atentas, esse
menino pareceu-me alheio ao ambiente.

Instalou-se um profundo siléncio na sala, s6 sendo quebrado
com a minha voz. Incrivelmente, ndo se pareciam as criangas que
tinha encontrado no inicio. Quando um falava, o outro pedia silén-
cio. Quando terminei a histéria, propus que as criangas fizessem um
desenho livre. Imediatamente elas pegaram suas cadeiras e senta-
ram-se diante de suas mesinhas, iniciando a atividade. Dirigi-me para
o menino que chorava e que continuava com a cabega abaixada, ao
lado da professora e perguntei se ele nio queria desenhar. Para
espanto de todos, inclusive o meu, ¢le se levantou, pegou papel e
lapis e desenhou um castelo, que se transformou em um prédio, que
se transformou em sua casa. Surpreendi-me, achando que ele estava
atheio a historia mas o castelo desenhado, era justamente o da.A Bela
Adormecida. Todos os desenhos anteriores dessa crianga nio tinham
formas e dificilmente etam nomeados. Tratavam-se de garatujas e
seus temas sempre se referiam a morte, a explosdes e ao fogo. Seu
mundo interno representava um verdadeiro caos.

Finalmeate, essa crianga conseguiu desenhar uma forma, embo-
ra rudimentar, de um castelo. Além disso, pode projetar no desenho
e verbalizar um pouco sua angustia, relacionada ao abandono de sua
mae. Posteriormente, conversando com a professora, soube que o
menino havia sido abandonado por sua mie, que saiu de casa para
viver com um outro homem em outra cidade. Naquele dia, ela havia
ido visita-lo em sua casa antes que ele fosse para a escola.

Ouvir aquele conto, A4 Bela Adormecda nio provocou milagres
nessa crianga mas, antes de ouvi-la, ela sé conseguia chorar. Final-
mente, utilizou-se do simbolismo do conto e, através do desenho,
expressou sua angustia. Quando finalizou o desenho, essa crianca
integrou-se ao grupo e realizou suas atividades com maior tranquili-
dade.

14



A pedagogia ¢ as fadas

E foi através dessa e de outras situagdes que vivenciei, que eu
comecei a compreender que 0s contos de fadas atingem o inconsci-
ente da crianca, podendo constituir-se num importante instrumento
para auxilia-la a elaborar e projetar conflitos. Comecei a questionar,
entio, de que forma os contos de fadas podetiam auxiliar ndo s6 as
criangas, mas o professor em sua tarefa didria de ensinar seus alu-
nos. A partir desse pequeno exemplo, gostaria de levantar algumas
questdes sobre a possibilidade de utilizar os contos de fadas na
educagio. Procurei mostrat que eles podem ter uma importante fun-
¢ao tanto terapéutica como pedagdgica.

AFANTASIA QUE ALIMENTA A ALMA

Em uma provincia africana chamada Sulawesi-Selatan ou Sélébes-
Sul, vive um grupo étnico com mais de quinhentos mil habitantes.
Sdo os Toradjas, cuja cultura caracteriza-se pela celebracio de ritu-
ais e pela intensa transmissao através da literatura oral.? Cercados de
rituais que perpetuam uma tradicio oral, as histérias sio transmitidas
a pequenos grupos através de contadores profissionats escolhidos
entre os membros da comunidade. Realizam, dessa forma, a apren-
dizagem, ““|...] transformando os seres humanos, instruindo-os, gui-
ando-os e distraindo-os [...]” (TRACA, 1998, p.41).

Os contos sio transmitidos durante a estacdo da fome em que a
comida torna-se escassa e o povo vigia o crescimento do arroz. Na
falta do alimento, os contos servem de alimento 4 alma. As histérias
fazem com que esquecam da escassez e da fome, sendo alimentados
pelos conhecimentos e fantasias que advém das narrativas. Os con-
tos tém por objetivo instruir e distrair. Da mesma maneira, em um
ritual sagrado, exercem sua agio sobre a fertilidade do solo e do
crescimento da vida. Se ditos no momento certo, o attoz cresce;
caso contrario, crescem as ervas.

Entre os Toradjas as crian¢as nio adormecem sem o embalo das
historias e recusam-se a dormir enquanto houver um narrador acor-
dado. Os grupos escutam atentamente as historias contadas e, se

2 A histéria dos Toradjas foi extraida de Traga (KOUBI, 1982 apud TRAGA, 1998).
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Gléria Radino

alguns ouvintes forem vencidos pelo sono, o narrador pode abrevi-
ar sua narrativa, mas nunca interromper. Existe a cren¢a de que a
interrupc¢ao de uma histdria pelo narrador pode trazer-lhe ma sorte
e até conseqiiéncias desastrosas, até mesmo a propria morte (TRA-
GA, 1998).

Como afirma Traca (1998, p.29), o que a Psicanalise descobtiu
sobre a fun¢io terapéutica e educativa dos contos de fadas, as soci-
edades tradicionais ji o sabiam ha séculos. Em sociedades como
essas, 0s contos sempre ocuparam um lugar fundamental na vida da
comunidade.

Procurando responder aos mistérios que cercam nossa existén-
cia, movidos por buscas interiores, ctiamos coletivamente mitos, fa-
bulas e contos de fadas. A necessidade de contat e ouvir historias é
tdo antiga, que deve ter nascido com o préptio homem. Diante da
impossibilidade de compreendermos nossa existéncia e nossa mor-
te, rodeamo-nos de mistérios € procuramos respostas, mesmo que
por metaforas para essa nossa incompreensio. Muitos mistérios que
cercaram o conhecimento humano, puderam ser explicados pela ci-
éncia. Mas os grandes enigmas que cercam nossa existéncia, como a
vida e a morte, nunca puderam ser concebidos cientificamente. Es-
sas respostas era procuradas através dos mitos e dos contos

(PUERTOLAS, 1999).

O que se revela nos mitos € o que existe de comum a todos os
homens de uma dada sociedade. Os componentes universais pre-
sentes nos mitos, guiou Freud em muitas de suas descobertas sobte
a dindmica do ser humano. Em “La interpretacion de los suefios”,
Freud (1981, v.1) descobriu componentes universais no mecanismo
psiquico. Dessa forma foi construindo a Psicandlise. Varios mitos
serviram de base pata a compreensio de fendmenos psiquicos uni-
versais, como Narciso, Edipo e outros. Ao falar de sonhos tipicos,
Freud (1981, v.1) faz referéncia ao mito de Edipo. Acredita que se o
destino de Edipo nos comove é porque poderia ser 0 nosso e que
seu fim tragico refere-se 4 nossa realizacdo de desejos infantis. Nos-
sos desejos, mesmo que assustadores, ao serem projetados em uma
historia, tornam-se mais tranquilizadores, ou menos preocupantes.
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A pedagogia € as fadas

Fadas, bruxas, ogros, anoes, duendes ou gigantes sao seres que
podem assumir as mais diversas formas e diferentes qualidades fa-
zendo parte de um mundo fantistico, criado pelo que chamamos de
contos de fadas. Seres que apaixonam ou amedrontam, fazem-nos
rir ou chorar, divertem-nos ou irritam-nos. Uma coisa, porém, €
certa: sempre que sao nomeados ou lidos, despertam intensas emo-
coes.

Representantes das capacidades magicas de nossa imaginagio, as
princesas, as fadas ou as bruxas sio capazes de satisfazer ou decep-
cionar nossos desejos mais intensos, concretizando, na fantasia, pro-
jetos que nio pudemos e talvez nunca possamos realizar.

Apesar de as transformacdes ocorridas desde suas narrativas oti-
ginais, os contos de fadas continuam influenciando nossas vidas e
encontramos referéncias a seus personagens constantemente em
nosso cotidiano, seja em um filme, em um livro, na danca ou na
propaganda de televisio.

Metamorfoses continuam revelando-se ndo so nos personagens
das histérias mas também naqueles que 1éem ou escutam um conto,
assim como naqueles que as narram. Percebe-se que essas histérias
trazem respostas, mesmo que incompreensivels racionalmente, a
questdes humanas inconscientes e universais.

OS CONTOS DE FADAS E SUA FUNCAO NO DESENVOL-
VIMENTO INFANTIL

Segundo Coelho (1987), contos de fadas sdo narrativas desen-
volvidas dentro de uma magia feérica (reis, rainhas, principes, prin-
cesas, fadas, ogros, gigantes, metamotfoses, objetos magicos, etc.),
com ou sem a presenga de fadas ¢ que apresentam, como eixo cen-
tral, uma problematica existencial. Tratam de her6is ou heroinas que
devemn superar obsticulos ou provas, até atingir a realizagio essen-
cial, desembocando em uma uniio feliz homem-mulher.

Originalmente, os contos de fadas tiveram uma importante fun-
¢do como forma de expressao. Tratando-se de narrativas orais, rela-
tadas pelo povo, de geragdo a geracdo, sem autoria determinada,
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constitufram um importante meio de veiculagio de idéias, sent-.
mentos e opinides. As historias eram tradicionalmente contadas por;
mulheres mais velhas, como forma de transmitir suas expetiéncias 4
para as mais novas, durante o trabalho de costura e tear. Em umai
época em que as mulhetes ndo tinham direito a livre expressio dej
idéias, podiam transmitir, através dos contos de fadas, valores e}
fungdes sociais (WARNER, 1999). Propp (1984),° um estudioso
estruturalista russo, analisou cem contos e encontrou trinta e uma
funcdes que se articulavam de forma légica e rigida na maioria dos
contos. Em narragdes que aparentemente nio tinham nenhuma re-
lagio entre si, Propp encontrou estruturas idéntcas, opostas ou com-
plementares. Foi entdo que concluiu que os contos possuem uma
origem comum, relacionada a praticas comunitatias dos povos pri-
mitivos. Essas praticas referem-se 20s rituais de iniciagio e as repre-
senta¢oes da vida apés a morte.

Ao mesmo tempo que os contos foram expandindo-se, foram
sendo modificados. No final do século XVII, a tradi¢do oral dos
contos de fadas foi sendo abandonada e substituida por um novo
género da literatura escrita. Embora muitos contos tenham sido es-
critos na Franga, no século XVII, grande parte tem origem mais
antiga. Hoje os contos mais conhecidos sdo os esctitos por Chartles
Perrault (1628-1703), na Franca e coletados pelos irmios Grimm
(Jakob, 1785-1863; Wilhelm, 1786-1859), na Alemanha.

Quando os contos de fadas comegaram a ser escritos, nio havia
uma consolidagio do conceito de infancia e, portanto, ainda nio se
podia tampouco pensar em literatura infantl. Nas escolas era permi-
tida apenas a entrada dos clissicos, dos livros religiosos e de
ensinamentos morais e politicos. Em contrapartida, as criangas de
classes populares liam ou ouviam historias de cavalaria, aventuras e
contos folcloricos. Estes dltimos eram acessiveis a classe rural, du-
rante o século XVIII, através de edicdes conhecidas como
Bibliothéque Bleue, ou contos azuis (por serem impressos em pa-
pel azul) (ARIES, 1981).

3 Seu original russo foi publicado em 1928.
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Embora os contos de fadas nio tenham sido originalmente es-
critos para criangas, acabaram sendo por elas apropriados. A partir
de Perrault, passando pelos irmédos Grimm, conforme os contos
de fadas vio aproximando-se das criangas, vao sofrendo transfor-
magoes. Temas mais violentos, como a sexualidade publica, o cani-
balismo, rituais pagaos e outras cenas condizentes com o mundo
medieval, vio sendo substiuidas pot gestos mais refinados e valo-
res ctistios dominantes.

Os contos de fadas tornaram-se literatura infantil justamente pelo
seu relato breve, agil e uma linguagem simples, acessivel também as
criangas, Além de sua estrutura corresponder as necessidades infan-
tis. Identificando-se com o heréi dos contos, a crianga depara-se
com situagdes equivalentes as da sua realidade interna.

Em ¢ uartigo “Suenos com temas de cuentos”, Freud (1981, v.2,
p-1729-1733) fala da importincia dos contos populares na vida psi-
quica infantil. Refere que em algumas pessoas, os contos favoritos
substituem as recordagdes da proptia infincia, convertendo-se em
recordacdes encobridoras. Nos contos de fadas, a realidade é subs-
tituida por fatos fantisticos, figuras maravilhosas, em que as frontei-
ras do espago e do tempo podem ser ultrapassadas. O mundo real é
desestruturado para dar lugar ao mundo fantastico. Com que finali-

dade?

Segundo Freud (1981, v.2, p.1851-1867), toda a hist6ria da civili-
zagdo encontrada nos mitos ¢ fabulas é uma exposigio dos cami-
nhos percorridos pelo homem para dominar seus desejos insatisfei-
tos, perante as exigéncias da trealidade. Através da imaginacio
processa-se o dominio sobre o mundo exterior.

Para alguns autores (BETTELHEIM, 1980; JEAN, 1990), através
dos contos de fadas a crianga encontra elementos pata alimentar sua
imaginagao, assegurada de um final feliz. Tal como acontece com as
personagens que tém de enfrentar uma série de obsticulos e de
passar por situacdes dificeis e sentimentos intensos, a crianca identi-
fica-se com os herdis e consegue superar suas dificuldades e ama-
durecer. Esse ¢ o grande desafio infantl: lidar com suas intensas
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emogoes relativas 2 morte, 20 medo do abandono, a rivalidades
fraternas, conflitos edipicos e com seus impulsos inconscientes. Os
contos de fadas representam projegdes universais de acontecimen-
tos psiquicos, tratando de realizagdes de desejos e relacionando-se
com angustias inerentes ao processo de desenvolvimento. Os con-
tos de fadas colocam a ctiangaem confronto direto com sentimen-
tos humanos como a inveja, o ciime, o medo, apresentando solu-
¢oes e dando a seguranca de que, apesar de terriveis, ela terd
condi¢ées de superar e dominar seus impulsos mais assustadores.
Podera brincar e jogar com os personagens de sua historia preferida
a fim de conhecer melhor seus proprios sendmentos (KLEIN, 1982a,
1982b).

Os contos de fadas podem ser considerados terapéuticos na
medida em que colocam a ctianca diretamente em contato com seus
sentimentos e ajudam-na a controla-los e a compreendé-los, facili-
tando o seu amadurecimento. Além disso, tratando-se de obras de
arte, os contos de fadas introduzem a crianga no universo cultural e
estético. Assim como as cangdes e os poemas, os contos de fadas
enriquecem o mundo simbélico infantil, afinando sua sensibilidade,
que € inseparavel de sua inteligéncia (TRACA, 1998).

De maneira que poderiamos nos perguntar: de que forma os
contos podem ajudar na tarefa pedagogica?

O que move o aprendizado é a perda de uma ilusio e a busca de
uma completude jamais alcan¢ada; é uma morte narcisica. A partir
do momento em que o bebé percebe-se incompleto, sofre pela per-
da de uma mae idealizada, que possa suprir todas as suas necessida-
des. Percebendo-se incompleta, frustrada, a crianga passa a procurar
objetos substitutos e inicia seu processo de simbolizagio. Movida
por um impulso epistemofilico ou pata o conhecimento, comega a
interessar-se pela realidade que a cerca. A partir de uma primeira
pergunta sobre a diferenca sexual anatomica, a crianga ird construin-
do hipéteses e dedugbes, realizando, dessa forma, suas descobettas

(KLEIN, 1991).
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Percebemos que o desejo de conhecer nasce a partir de questdes
existenciais, tais como: Como nasci?, Para que nasci? € Vocé vai me aban-
donar? A partir de uma insatisfacao, de uma falta, a crianca da inicio
a uma atividade de pensat, movida pelo desejo de conhecer.

Através da brincadeira e da fantasia, a crianca ird construindo
uma linguagem pré-verbal e simbélica, fazendo uma ponte entre sua
fantasia e realidade, entre seu mundo interno e externo (KLEIN,

1982b).

Dentro do modelo educacional que estamos acostumados, os
professores, no lugar da ttansmissio de uma verdade, muitas vezes
fornecem respostas para as criancas provenientes de seu mundo
racional, fugindo completamente a compreensao infantil. Explana-
cOes cientificas exigem um pensamento objedvo (BETTELHEIM,
1980). As criangas, até oito ou dez anos de idade, ndo tém condicdes
de compreender conceitos abstratos, sé podendo desenvolver con-
ceitos personalizados, através da experimentagdo. Todo seu conhe-
cimento sé sera obtido se for vivido como pessoal e subjetivo. Qual-
quer resposta para a ctianga deve estar de acordo com sua capacidade
intelectual e emocional. Como aponta Bettelheim (1980), é mais facil
para a crianca entender que a terra repousa sobre uma enorme tarta-
ruga do que compreender o complexo conceito de gravidade.

As criangas em idade pré-escolat e nos primeiros anos de esco-
laridade. conseguem expressar seu pensamento, através do jogo sim-
bélico. Poderd, dessa forma, interiorizar, progressivamente, os ele-
mentos da realidade evocando, “[...] na auséncia de objetos reais, as
suas propriedades pertinentes paraa agio [...]” (TRACA, 1998, p.115).
Esses mecanismos vio introduzindo as criangas no pensamento
conceitual. Através do jogo imaginario, da simulagio simbdlica do
real, a crianga ird superando etapas e atingindo um amadurecimento
tanto emocional como cognitivo.

O conto de fadas pode contribuir para esse amadurecimento
justamente porque sua estrutura é analoga ao pensamento infandl.
Grande parte dos mecanismos simbolicos podem ser encontrados
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nos contos, auxiliando a crianga na aquisicdo de seu pensarnent
conceitual e na compreensio e assimilagdo da realidade.

A linguagem dos contos de fadas é mediadora entre a crianca o
o mundo, proporcionando um alargamento de seu dominicg
lingtifstico e preenchendo a funcio do conhecimento.

Sua atuagio da-se dentro de uma faixa de conhecimento, ndo por:
que transmite informagdes e ensinamentos morais, mas porque pode
conceder ao leitor a possibilidade de desdobramento de suas capacida-
des intelectuais (ZILBERMAN; MAGALHAES, 1987, p.14).

Introduzindo as criangas em um mundo rico de simbolizagGes,
os contos de fadas podem auxiliar a crian¢a no seu processo de
alfabetizacdo. Ao ouvir uma histéria, a crianga aprende a imaginar o
que evoca a palavra e, aos poucos, aprende a memorizar o conto
(JEAN, 1990). Ouvir um conto de fadas é diferente de uma histéria
dita realista. Nesta altima, pode-se até extrair algum conhecimento,
mas este ndo contribuird para o processo de integracio do ego e
simbolizagao. Além disso, o conto de fadas pSe as criancas em con-
tato com diferentes culturas e o momento da histéria é de unido
coletiva. As criangas concentram-se, aprendem a respeitar-se e, aci-
ma de tudo, passam momentos de grande prazer.

Através dos contos de fadas é possivel introduzir a crianga em
um mundo letrado, de forma agradavel, incentivando seu prazer
pela leitura. Mesmo que a transmissdo dos contos seja feita oral-
mente, criard na crianga o habito e o prazer de ouvir histérias. Certa-
mente, uma crianca que escuta muitas histérias tera mais facilmente
interesse em ler sua histodas preferidas mais tarde.

Como afirma Jean (apud TRACA, 1998, p.121): “E preferivel ser
um ser-de-desejo do que um ser-de-conhecimento, mas nio ha de-
sejo sem conhecimento.”

LITERATURA INFANTIL EESCOLA

Nada melhor pode defender-nos do que a prépria natureza, a qual

deixou crescer estas flores e rochas com tal variedade de cores e de
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formas. Se para alguém nio siao de utlidade por suas determinadas
necessidades, nem por isso pode exigir que devam ser coloridas e cor-
tadas de outra maneira (GRIMM, J,; GRIMM, W, apud HERMANOS
GRIMM, 1999, p.43, tradugio nossa).

Se considerarmos a literatura infantil do ponto de vista da inten-
¢3o do autor em atingir o publico infantil, tetemos, desde o seu
inicio, uma estreita vinculagao dessa intengio com a pedagogia. O
carater pedagogico das obras infantis muitas vezes nasce de uma
visdo ideal de infancia, a partir de uma concepgio adulta. Em muitos
textos destinados a crianga, fica claro o desejo de moldi-la a um
padrio, desconsidetando suas necessidades intelectuais e afetivas.

Dentro de um cariter pedagdgico, a literatura infantil prioriza
uma fungao social, educativa e formativa, em detrimento a sua fun-
a0 artistica € estética. Perpassa uma visio ideoldgica, de utilidade
pedagigica, que usa como estratégia uma linguagem supostamente
infantil. Buscando uma simplicidade, utiliza-se de uma linguagem
puetil que menospreza a capacidade intelectual da crianga.

Organizados em ligées ou unidades centradas em temas previa-
mente selecionados, ha os livros didéticos direcionados ao piblico
escolat (CARVALHO, 1991). Além desses textos estarem a servigo
de uma ideologia veiculada pela escola, priorizando sua fungio so-
cial, educativa e formativa, desprezam qualquer possibilidade ladica
e estética. Conseqientemente, hi um empobrecimento no desen-
volvimento profissional do professor, que se limita 2 utilizagio do
livro didatico, na maioria das vezes, vinculada 2 aquisicio de um
conhecimento e a realizagio de uma tarefa escolar (HOLLY, 1995).

No final da década de 1970 houve uma transformagao na litera-
tura infantil, com o aparecimento de textos mats ladicos, satificos e
transgressores dos conceitos tradicionais. Nao mais como matétia
curricular, houve uma ampliacao da literatura infantil como agente
formador da personalidade integral. Foi a partir desse periodo, que
se iniciou um questionamento sobre a forma como a literatura esta-
va sendo insetida no espago escolar. Concomitante, surgiram novas
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técnicas que estimulassem a criatividade e a consciéncia dos alunos,
condenando o professor a ser apenas um repetidor de programas..

Contudo, a introdu¢io dos contos de fadas na escola, bem como
outros textos ladicos, ainda é uma questao a ser considerada. Toda a
produgio cultural destinada a crian¢a ainda permanece sob o olhar
do adulto, que determina o que lhe ¢ adequado ou prejudicial. A:
partir de critérios de um mundo adulto, inseridos em uma sociedade
que dita normas e padrdes a serem seguidos, colocamo-nos diante
de determinadas obras que as criangas apreciam com muitos pre-|

conceitos, desconsiderando as reais necessidades e preferéncias in-
fantis (HELD, 1980).

Textos ladicos, que fogem ao padrio convencionado pela insti-
tuigao escolar, como os quadrinhos ou os contos de fadas, sio con-
siderados marginais e incompativeis com a seriedade e com o uni-
verso adulfocéntrico. Esses textos sio representantes de uma cultura
de massa, provenientes de classes populares, 20 passo que a escola
representa uma cultura académica, que despreza a cultura popular.

A partir dessas colocagdes, gostaria de apresentar, sucintamente,
o resultado da pesquisa que realizei, em que investiguei de que
fotma os contos de fadas vém sendo utilizados na educacio infanel.
Tendo como referencial teérico a Psicanalise, foram realizadas cin-
co entrevistas abertas com professoras de educacgio infantil de es-
colas municipais de uma cidade do intetior paulista. Selecionei al-:
guns temas comuns que surgiram durante as entrevistas e que
considero importantes para analisar como os contos de fadas tém.
sido inseridos na educacio. ‘

E importante colocar que essa pesquisa refere-se a uma situagao
especifica mas pode trazer reflexdes importantes sobre a educagio
e sobre a forma como a escola acolhe e trabalha o imaginario infan-
til. A partir da andlise dos dados obtidos, fui percebendo que mais
importante do que o uso ou nao dos contos de fadas na educacao é
a forma como essa atividade ¢ realizada. Percebe-se que o que estd
em jogo ¢ uma concepgao de infincia que permeia o discurso peda-!
gbgico. A infincia institucionalizada deve moldat-se a um padrio!
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cientficamente determinado e a emocio, a fantasia e a criatividade
tanto dos alunos como dos professores devem ser normatizadas e
encaixadas em um modelo idealizado do que se determinou como
cultura ¢ sociedade.

COMO OS CONTOS DE FADAS SAO UTILIZADOS NA
EDUCACAO

O desconbecimento dos contos de fadas

A partir da primeira entrevista que realizei, percebi que havia um
desconhecimento sobre os contos de fadas. Quando perguntei, na
primeira entrevista, sobre a forma como os contos de fadas eram
trabalhados, a resposta refetia-se a histérias em geral, sem estar falando
especificamente deste género. Considerei importante perguntar nas
outras entrevistas qual o conhecimento que essas professoras ti-
nham sobre os contos de fadas. As respostas foram vagas, mostran-
do um desconhecimento tanto em seu aspecto formal como nos
aspectos psicolégicos que o conto engloba.

Uma formagdo que prioriza a técnica

Dentro de sua formagio, as professotas enttevistadas, nunca ti-
veram um curso que tratasse do uso dos contos de fadas na educa-
¢do ou sobre sua importincia no desenvolvimento infantl. Estando
vinculadas a Secretaria Municipal de Educacio, essas professotras
freqlientemente realizam cursos de reciclagem. Os cursos que tém
sido ministrados enfocam questdes relativas a aprendizagem, ao de-
senvolvimento cognitivo, a projetos, e outros. Atividades mais ex-
pressivas, literatura infantil ou contos de fadas, estio longe de apa-
recerem entre esses temas, bem como os aspectos emocionais da
crianga. A formacio profissional dos professores tém priorizado
atividades e temas referentes a técnica pedagdgica, em que prevale-
cem os aspectos cognitivos da crianca.
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A historia faz parte de uma atividade pré-determinada

Como todas as atividades que essas professoras administram p
as criangas, contar histérias faz parte de uma programacao curric
Relatam que ndo contam histérias por contar, pelo simples prazeg
que esta atividade pode provocar na crianga. Existe um horério pro~
gramado e o contar histétias ¢ vinculado a uma atividade pedagdgi-
ca.

Além de o professor escolher a histdsia a ser contada, planejan-
do sua atividade anteriormente, ela nunca é contada em um momen-
to que nio tenha sido previamente determinado, a pedido da crian-
¢a. A realizacdo do desejo de ouvir uma historia estd presente s6 ne
professor e nunca na crianga.

As dificuldades no uso dos contos de fadas

Os contos de fadas sio considerados complexos, seja pelo texto
dificil, pela ilustragio mais elaborada ou pela natrativa longa. As
professoras acabam escolhendo textos mais simples e realistas, em
que o aprendizado possa ser mais imediato. Para utilizagio pedagégi-
ca, parece que é mais dificil trabalhar com o fantistico.

Os livros escolhidos para leitura geralmente sdo buscados nas
bibliotecas escolares. Pelo que temos visto, essas bibliotecas sio
pobres no que se refere a literatura infantl e ludica e ndo existe
nenhum trabalho que capacite o professor e os responsaveis pelo
acervo. Pelo que pude perceber nas entrevistas, nio hi uma avalia-
¢io critica, por parte dos professores, em escolher uma boa historia,
elas contam qualguer coisa, baseados no critério da facilidade de texto,
da existéncia de ilustragio e de menor conteddo.

Como o conto de fadas é percebido

Para as professoras entrevistadas, existe uma diferenca na reacic
das criangas quando é contado um conto de fadas. Elas identificam
uma magia na histdria de fadas e que esta aguga a imaginacio e a
fantasia das ctiancas. Percebem uma identificacio das criangas com
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os personagens dos contos de fadas e que esses vio de encontro de
algum de seus desejos, como ilustram alguns relatos das professo-
ras:

Eles se entregam ao personagem, eles acham que sio aquele persona-
gem, eles sio mesmo aquele personagem [...] nos contos de fadas é

mais lidico. Agora, nas outras histdrias que eu tenho 13, é muito mais

regra.

[.-] eles viajam, no lidico, na poesia, nos contos de fadas. Eles viajam

muito, imaginam muito, ctiam muito {..]
E muito imaginario, muito magico, tudo acontece, tudo pode.
"Toda crianga sonha em ser princesa, ser fadas, os meninos, principe.

A hist6ria de fadas sempre chama mais atengéo, na fantasia [..]

Percebemos que ha uma percepcio de que os contos de fadas
prendem mais a atengdo e que hd uma identificagio das criangas
com os herdis e a realizagdo de desejos. Através dos contos, as
professoras percebem que as criangas conseguem realizar sonhos
impossiveis, como tornat-se uma ptincesa, casar-se Com um princi-
pe e outras possibilidades. O que essas histérias tém de diferente? A
magia e a fantasia. Através dos contos, as criangas agugam a imagina-
a0 e a criatividade. Ha um contraste com histérias realistas, em que
hi uma relagio direta com a realidade, com algo concreto e palpi-
vel. Dessa forma, a aprendizagem imediata € reconhecida mais fa-
cilmente. Ao passo que os contos de fadas tratam de sonhos, fanta-
sas, imaginacdo, irrealidade e criatividade. Como as professoras
acolhem esse lado ludico e imaginario?

Fantasia ndo rima com pedagogia

O conhecimento e amadurecimento que as criangas podem ob-
ter através dos contos de fadas ndo é palpavel na pratica pedagdgica.
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Deixar que a crianga envolva-se com uma histéria fantistica e que
sua fantasia flua livremente, significa, para o professor, o mesmo
que tird-la da realidade. Isso gera um conflito e o professor perde o
seu papel de educador e transmissor de conhecimentos. Colocan-
do-se no lugar da verdade, o professor responde para a crianga que
aquele conto de fadas é mentira e nio existe de verdade.

Chamou a atenc¢io o fato de que todas as professoras entrevista-
das dizem para os alunos que os contos de fadas sdo historias de
mentira e que seus elementos fantisticos cortespondem 2 criagio
de um autor.

Pelo que pude perceber nas entrevistas, as criangas, dentro da
sala de aula, ndo tém a oportunidade de vivenciar sua fantasia.
Priotizando uma visio realista, o conto de fadas, dentro desse mo-
delo educacional, é visto como um obstaculo ao conhecimento.

Quando os contos de fadas despertam uma emogio intensa, como
o medo, essa situagio torna-se mais evidente. Imediatamente, as pro-
fessoras procuram solu¢bes que fagam desaparecer as emog¢des que
os contos despertam, na maiotia das vezes, nem é permitido que
elas aparecam.

O conto com uma finalidade pedagdgica

Se os contos de fadas agugam a imaginacio, o sonho e a fantasia,
a unica forma possivel de sua utilizagio nesse modelo educacional
€ como atividade pedagdgica. Dessa forma, pode-seé nivelar a emo-
cdo da crianga e transformar sua fantasia em realidade concreta,
racional. Todos tém que perceber os contos da mesma maneira, de
acordo com a verdade unica transmitida pelo professor. E a forma
de transmitir os contos no mesmo nivel é estudando nimeros, co-
res, vestimentas, ou mesmo copiando o desenho de um principe que
a professora coloca na lousa ou, pior, pintar algo previamente
mimeografado. Além de perder qualquer possibilidade criativa, ocorte
uma massificagido do que podetia ser a imaginacio infantl. A imagi-
nacio e a fantasia tornam-se objetos concretos, palpavel em letras,
nomes, formas e cores.
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A gente 1€ historia, conta historia, trabalha com desenho na lousa,
trabalha os personagens. Dentro da histéria, a gente explora tudo [...]
eu trabalho com eles quantidade, todos os conceitos de matemitica,

lingua portuguesa, tudo... desenho... formas, cores,... [...]

Sempre o conto, a poesia, a gente trabalha, nio por contar [...] vocé
vai titar dali, palavras que vocé vai trabalhar [...] Vocé tem uma finalida-

de, o portugués, a matematica [...]

Sempre tem uma finalidade, porque trabalhar por trabalhar, ler por

let, eu acho que nio.

Sempre tem uma atividade pedagdgica, cores, nimeros, inverno, ve-
1do, corpo humano, sempre vai ter alguma coisa para eu pegar nessa
histéria. Sempre tem um elemento pedagégico. Nunca é contar por

contar, senio nao tem valor contar a histéria.

Esses sao alguns relatos das professoras entrevistadas que mos-
tram como os contos de fadas s3o inseridos em uma atividade plane-
jada e transformados em subsidios pedagdgicos. Dessa forma, o
professor assegura sua fungio, o que lhe confere uma identidade.
Contar uma histéria pelo simples prazer, destitui o professor dessa
fungdo de transmitir e ensinar alguma coisa bem definida.

Como afirma Bettelheim (1980), antes de qualquer coisa, o conto
de fadas € uma obra de arte. No entanto, ao ser transformado em
atividade pedagdgica, amenizando todos os elementos fantasticos,
ludicos e estéticos, os contos de fadas acabam em nada diferindo de
outros textos tealistas ou de cartilhas didaticas. Utilizar o conto de
fadas com uma finalidade pedagdgica é transforma-lo em um conto
admonitério, em uma fabula, que atingitd a mente consciente da
crianga, a0 passo que seu objetivo malor ¢ atingir o inconsciente

(BETTELHEIM, 1980).

[-] o valor educativo do fantistico é mal percebido, muitas vezes
negado, porque ¢ um valor indireto, porque age subterraneamente, a

longo prazo, no quadro de educagio global da personalidade integral.
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Quem quiser dar a crianga conhecimentos prontos e acabados, imedi-
atamente mensuraveis, iri espontaneamente 20 livro documentario e
tealista. Esse livro documentitio e realista é mais facilmente, mais
evidentemente, didatco. Numa perspectiva de instrugio a curto pra-

20, ele satisfaz porque ‘edifica’ e porque informa (HELD, 1980, p.234).

CONSIDERACOES FINAIS

[.] Os contos, e a literatura oral em geral, tem a vantagem de que
quem os conserva nio os julga, sendo que os aprecia por sua historia,
por respeito ou curiosidade a uns costumes, que se remontam a tempos
primitivos ou por ternura sobre a ingenuidade que os personagens e
argumentos resumem (HERMANOS GRIMM, 1999, p.43, traducio

nossa).

Desde suas origens os contos foram se transformando, assim
como as sociedades. Ndo vivemos mais em comunidades agrarias,
nem nos reunimos a volta do fogo para ouvirmos contos de fadas €
aprendermos com eles. Porém, mesmo distantes das narrativas origi-
nais, percebemos que os contos de fadas continuam tendo uma fun-
¢do importante e podem auxiliar no desenvolvimento e aprendizado
da crianga. Poucos avés, pais ¢ mies, tém tempo e disponibilidade
atualmente para contarem histérias. Resta a escola e aos professores
perpetuarem a tradigao oral dos contos de fadas, mesmo que ja utili-
zemos formas mais modernas de comunicagio. :

Mas o que aproxima esses contos antigos de nosso mundo atual?
Como eles conseguiram sobreviver a tantas mudangas? Justamente
por possuirem conteudos inconscientes e universais, que sao
atemporais. E ¢ esse inconsciente que podera unir aluno e profes-
sor. Através dos contos de fadas, professores e alunos podetio com-
partilhar da funciio mitica dessas histérias, integrados no que ha de
comum entre eles: seu inconsciente que sempre buscari a realiza-
¢io de um desejo infantil.

Diante dessas afirmagdes, percebemos que os contos de fadas
ndo pertencem sé as criangas. Nunca pertenceram. Se hoje dizemos
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que os contos sdo infantis é porque tomamos como exemplo
reedi¢bes simplificadas, deturpadas de seus originais. Se tomarmos
em considera¢iao uma boa tradugio ou uma boa edi¢io de um conto
de fadas, encontraremos suas qualidades literarias e seus contetidos
preservados. Esses sim, podem ser compartilhados entre professo-
tes € alunos, em que ambos possam interagir nessa aprendizagem
reciproca.

Mesmo que distante, guardamos na memétia algum conto prefe-
rido ou uma histéria inventada. Essa histétia nao é s6 importante
pelo seu contetido mas faz-nos recordat uma infincia, o carinho de
uma mae, de um pai ou de um parente. Pelo que pude perceber nas
entrevistas e no contato que venho realizando com professores, sdo
as histérias da infincia que sdo as mais significativas. Essas sdo as
preferidas na hora de contar para as ctiangas e o mais importante:
sd0 contadas com mais prazer e tornam-se as preferidas das crian-
¢as.

Para Bettelheim (1980), quando um adulto comega a contat his-
térias para a crianga, 20s poucos ela comega a escolher a sua historia
preferida. Se houver um entrosamento e uma cumplicidade, o pra-
zet da ctianga em ouvir uma histéria fari o adulto partilhar essa
expetiéncia.

O propésito de contar a estéria deveria ser |...] uma experiéncia com-
partilhada de fruir o conto, embora o que contribua para isto possa ser
completamente diferente para a ctianca ¢ para o adulto. Enquanto a
crianga frui a fantasia, o adulto pode derivar seu prazer da satisfacio da
crianga: enquanto a crianga pode sentir-se exultante porque entende
melhor alguma coisa sobre si mesma, o prazer do adulto ao contar a
estoria pode derivar do fato da crianga experimentar um stbito choque
de reconhecimento (BETTELHEIM, 1980, p.188-189).

Porém, para isso, estamos falando de um novo outro modelo
educacional em que aluno e professor sio considerados em sua
totalidade e seus desejos e impulsos inconscientes sio partes
determinantes desse processo.
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Diante de novos paradigmas, que foram sendo criados a pattir
do século XX, percebemos que o modelo educacional antigo, que
valorizava o racional e a erudigdo, em que o professor era um sim-
ples técnico, que s6 transmitia conhecimentos, ndo serve mais,
Estamos diante de uma nova concepgio de homem e de realidade.

Segundo Sousa Santos (1988, p.47-71), todo conhecimento deve
se traduzir em autoconhecimento e o paradigma emergente da cién-
cia deve ser também um paradigma social, em que o desenvolvi-
mento tecnolégico possa servir como sabedotia de vida.

O conhecimento € algo morto, a0 passo que a escola deve servir
aos vivos (EINSTEIN, 1994). Segundo Einstein (1994), a escola
deve servir para desenvolver nos individuos as capacidades e quali-
dades que lhes serio valiosas pata o bem-estar da comunidade. Nio
uma comunidade padronizada, como formigas e abelhas, mas pesso-
as capazes de agao e com pensamentos independentes.

[.] O essencial é desenvolver a inclinago infantil pelo brincar e o
desejo infantil de reconhecimento, e guiar a crianga por campos impor-
tantes para a sociedade [...] Uma escola como essa exige que o profes-

sor seja uma espécie de artista em seu campo [...] (EINSTEIN, 1994,
p-39).

Qual seria o objetivo da educagio? Nio seria a prépria vida? E
quais os métodos que seriam especificos para a educagio das crian-
¢as? Nido seriam aqueles que tém a ver com a sua préptia
especificidade, como a fantasia e o ladico, em todas as suas dimen-
soes (REDIN, 1994)?
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PEDAGOGY AND THE FAIRIES

ABSTRACT

Fairy tales always had an important pedagogic and therapeutic
function. With the objective of educating and distracting, their stories
continue alive and transmitting universal psychic phenomena.

This article discusses the form by which fairy tales are used in
an educational institution. Preoccupied in forming childhood
scientifically, the school often disconsiders the child fantasy reducing
the fairy tales to pedagogic support, levelling the child’s universe.

KEYWORDS: Fairy Tales, Pedagogic activity, fantasy.
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A NARRATIVA DE FICCAO COMO
POSSIBILIDADE DE ELABORACAO DE
ANGUSTIAS EM CRIANCAS!

Alessandra Fernandes CARREIRA?
Juliana Augusta SOARES’

RESUMO

Investiga-se a hipétese de que narrativas de ficcdo, produzidas
por criangas (5-6 anos), permitam um disfarce e um distanciamento
para falar de angustias, elaborando-as. Uma analise, guiada pela psi-
canalise lacaniana, de marcas linglisticas presentes nestas narrativas
comprovou esta hipétese e mostrou que a elaboracio é indiciada
sobretudo pela passagem do narrador por trés tempos légicos (ver,
compreender e concluir). Isto é possivel porque a nartativa de fic-
¢do permite falar o mesmo e também sair desta repeti¢io compul-
siva. Porém, € necessaria uma escuta apoiada na transferéncia, que
marque para as Criangas o que emerge em suas narrativas.

PALAVRAS-CHAVE: Narrativa de ficgdo, angustia, elaboragio.

' Uma versdo reduzida deste trabalho foi apresentada sob a forma de pdster no Vlith
European Congress of Psychology, realizado em Londres em julho de 2001.
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INTRODUGCAO

O contar histérias pode possibilitar a uma crianga elaborar suas
angustias? Este trabalho é uma tentativa de responder, ainda que
introdutéria e parcialmente, a essa questio. Para tanto, nossa investi-
gacido partird da nocio de discurso narrativo, em particular o de
ficgdo, advinda da psicolinglistica, e de um dos conceitos funda-
mentais em psicanalise: a repetigao.

ANARRATIVA DE FICCAO

Nos estudos sobre a narrativa, um dos conceitos mais utilizados
em Linglistica é o de Labov e Waletzky (1967): “We have defined
narrative informally as one method of recapitulating past experience
by matching a verbal sequence of clauses to the sequence of events
which actually occurred” (p.20-21). Para estes autores, a narrativa
deve apresentar um compromisso com a realidade, ou seja, com os
fatos que realmente ocorreram. Assim, a narrativa é vista apenas sob
uma dimensio — a da verdade contida em telatos d= experiéncia pes-
soal.

A esta nogdo de discurso narrativo, Perroni (1992), adotando a
perspectiva sociointeracionista de aquisigio da linguagem, propée a
inclusio da narrativa de ficgao, tradicionalmente abolida dos estu-
dos sobre narrativa, ao apresentar a seguinte tipologia: a) histérias ou
narrativas de ficcao: enredo fixo, personificagdo de seres ndo humanos,
narrador onisciente, maior possibilidade de jogar com os sentidos,
de criar; b) relatos ou narrativas de experiéncia pessoat o narrador tenta dar
uma sequéncia para suas experiéncias, numa tentativa de organizar
suas lembrangas. Ha um compromisso com a verdade; c) casos: mes-
cla dos relatos e das narrativas de ficgdo, sem enredo determinado, e
n3o ha compromisso com a verdade. Possibilidade de cria¢ao de
uma realidade ficticia em que o narrador pode ser também um per-
sonagem.

UNAERP. Bolsista de [niciagdo Cientifica da FAPESP. Avenida Anhangiiera,
n.1151, Alto da Boa Vista, Ribeirdao Preto-SP, CEP. 14025-480, e.mail:
soares_ju@hotmail.com
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Em outra perspectiva tedrica passivel de dialogar com a de
Perroni (1992), Orlandi (1987), filiada 4 analise do discurso de fnba
francesa, propSe uma tipologia discursiva que diferencia entre dis-
curso ludico, polémico e autoritirio. O discurso ladico relaciona-se
a0 uso da linguagem pelo prazer (o lidico é o que wega, é ruptura) e
os discursos polémico (disputa pelo objeto entre os interlocutotes)
e autoritario (predominio da parifrase, do sentido unico) estio vol-
tados para fins imediatos e praticos. E esta tipologia que nos permi-
te classificar a narrativa de ficgio, tal qual postulada por Perroni
(1992), enquanto um discurso predominantemente lidico.

Com a inclusio do carater de ficcionalidade na tipologia da nar-
rativa, amplia-se a nogao desta, antes reduzida aos relatos de experi-
encias pessoais, decorrendo a partir dai importantes implicagdes.
Aqui algumas questées se impoem, embora suas respostas exijam
reflexGes para além deste trabalho: O que ¢ ficgio? E verdade?
Podemos separar a verdade da ficgao? A verdade pode ser toda dita?

Lacan (1972), em “L’etourdit”, ao tratar de questdes parecidas
com estas, nos diz que a fic¢do é uma verdade mascarada, sendo que
a verdade tem a estrutura de uma fixdo, pois esta sempre 14, é fixa
(embora isto seja inconsciente e se relacione com a compulsio a
repeti¢io). Nesse sentido, podemos entender com Carreira (1997)
que todas as histérias contadas sio, em certa medida, casos, nio ha-
vendo como separar a verdade da mentira (fantasia e ficg3o), pois
nesta ja se aponta algo da verdade do sujeito. Para esta autora, € a
narrativa de ficgio que, por exceléncia, permite que se fale de con-
flitos e angustas muitas vezes inconscientes de uma forma distanci-
ada/disfar¢ada do agui-agora, ocasionando menos sofrimento.

Assim, é ao pensar que nio fala de si que o sujeito pode falar de
s, numa tentativa a0 mesmo tempo de camuflar a verdade e de se
enganar. Para Lacan (1990), a relacio de um sujeito com outro, no
qual se sup6e um saber, situa-se na dimensio do se enganar, pois a
mentira se encontra, ela propria, na dimensio da verdade, a qual se

¢ Discorreremos sobre a repeticdo no proximo item.
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pretende, insistentemente, camuflar e da qual o ex do sujeito nio
quer e/ou nio pode saber.

Ainda com relacio 2 ficcionalidade, devemos entender, de acor-
do com Reis e Lopes (1988), que seu fator primeiro € a colocagio
ilocutéria do autor e o seu intuito de construir um texto (ou de
narrar) na base de uma atitude de fingiments.®> Trata-se de um fingir
nio fazer parte daquilo que narra, estando totalmente distanciado,
em uma posi¢ao meta. Esta atitude € aceita pelo leitor ou onvinte como
num acordo ou contrato ticito, no qual entra em cena o jogo da
ficcio. E este jogo que permitira a construgio do que se costuma
chamar mundo possivel.

E o que é este mundo possivel se nao uma construgio do sujeito de
algo verossimil, ou seja, de algo semelhante 4 verdade (Ja que a
verdade s6 pode ser dita pela metade), numa tentativa de lidar com
o impossivel, com o que nio se pode suportat, com as angustias, 0s
desejos?

Dessa forma, tomaremos a ficgiio neste trabalho como uma me-
tafora, como uma forma de falar de si de maneira disfarcada, pro-
porcionando as criangas, na linguagem e no jogo da ficgdo, que cons-
wruam seus mundos possiveis, (re)elaborando e (re)significando suas
experiéncias.

Ainda nos resta mais uma questio: o que nos permitira localizar
nas narrativas infants essas tentativas de elaboragGes? A nosso ver,
isso esta relacionado com a tepetigio.

\

AREPETICAO

Em “Recordar, repetir e elaborat”, Freud (1996, v.12) utiliza pela
primeira vez os conceitos de compulsao a repetigao e de elaboragis. Des-
taca, entio, 0 mecanismo da compulsio a repeticio com o preciso
termo em alemao: Wiederholungsgmwang que, tomado em seus desdo-

5 A esse respeito, oportunas sdo as palavras do poeta portugués Fernando
Pessoa (1989, p.39): “O poeta € um fingidor, finge tao completamente que
chega a fingir que é dor, a dor que deveras sente”. Com certeza néo é s6 o
poeta que & um fingidor...
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bramentos, quer dizer uma compulsio, algo que empurra e coage
devido a uma necessidade. Ho/en, por sua vez, remete a re-procurar
e re-tomat. Ja gmangen remete a comprimir para fazer sair a forga,
empurrando a dizer, fazer ou pensar alguma coisa. Assim, pensa-
mentos s¢ impoem ao sujeito de forma inteiramente involuntaria,
sem que ele possa impedi-los, caracterizando-o como governado
por algo que escapa a seu controle consciente.

Para Freud (1996, v.12), a compulsio a repeti¢io é a forma como
o sujeito se recorda, ou seja, o sujeito age (atua) ao invés de
rememorar, de colocar em palavras. Ele repete sem saber que esta
repetindo. Dai a nogio de que os homens sio governados, seguem
um destino. Temos, portanto, em Freud, uma concepg¢io que toma a
repeticio como uma forma inconsciente de recordar e, a0 mesmo
tempo, de resistir. E o que se repete segundo Freud (1989)? Repete-
se aquilo que mais nos faz sofrer, sendo que este retorno ao miesmo
lugar nada mais € do que um retorno a morte e que esti além do
principio do prazer. Ainda em Freud, a elaboragio viria enquanto
uma superagio da repetigio, havendo como resultado a recordacio,
como substituta da repeticio.

Lacan (1990), ao retomar a obra de Freud (1996, v.12), denomina
a compulso a repeticdo como a /nsisténcia da cadera significante, toman-
do a repetigao como alguma coisa que, em sua préptia natureza, esti
sempre velada, disfarcada, encoberta. Em suma, a repetigio, para
Lacan (1996), € o retorno do recalcado, do que ndo para de nio se
escrever e que responde a um mecanismo fundamental, uma aliena-
¢do, qual seja, reencontrar o objeto perdido. Lacan (1990) enuncia,
ainda, dois niveis de repeticiao: autématon ~ colhida na rede dos
significantes — e #igué — o retorno do recalcado e que marca o fracas-
so do reencontro com o real,’ essencialmente faltoso e que o sujeito
estd condenado a encontrar sé pelos tropegos, atos ditos fathos,
sonhos, sintomas.

¢ Lacan refere-se a esse reencontro inevitavel e, ao mesmo tempo, insuportavel
para o sujeito utilizando o termo real — “{...] o impossivel, o impossivel de simbo-
lizar, o impossivel de ser enfrentado por um sujeito” (CHEMAMA, 1995, p.192).
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Ainda com relacio a repetigdo, Carreira (1997) comenta que:

Embora nos esforcemos em evitar o retorno do mesmo (a repetigio)
e tentemos inovar, sempre retornamos a ele (repetimos). A demanda
pelo novo faz com que consigamos apenas um deskizamento que mascara

a repeticio (p.05, grifo nosso).

Retomando o que foi dito até aqui, podemos fazer uma relacio
entre repetir, recordar e elaborar (profundamente articulados) e os
tempos 16gicos postulados por Lacan (1998), ja que a repeticdo € a
forma de o sujeito recordar e resistir e também, podemos dizer, uma
tentativa de elaboragio. Quando o sujeito pode, entio, reconhecer a
repeti¢io a que estd submetido (instante de ver) abre-se a possibili-
dade, nio a garantia, de elaboragdes (momentos de compreender e
concluir).

Dissemos até agora que o contar historias, atrelado ao reconhe-
cimento pela ctianga do que ela repete, pode possibilitar a esta a
elaboracao de suas angustas. Trata-se, para fazer um trocadilho, de
se dar conta do que conta. Mas de que angustias estamos falando?
Trataremos disso no préximo item.

A ANGUSTIA

Duba (1998), a0 relatar um caso clinico, cita a mengio que Melanie
Klein faz 4 queda, na cultura contemporinea, do mito do paraiso
infantil, questdo que nos pareceu interessante como ponto de parti-
da para falarmos da angistia. De fato, trata-se de um paraiso perdi-
do, j4 que sabemos bem, conforme veremos mais adiante com Freud
(1996, v.20) e Lacan (1995), como a angustia se impoe as criangas
desde cedo em seu confronto com a cultura, com o Outro, em seu
esforco de civilizar-se. Em outras palavras, a relagio do sujeito com
o mundo, com o Outro é sempre angustiante, N30 temos cOmo esca-
par disso.

Em “Inibigoes, sintomas e ansiedade”, Freud (1996, v.20) nos diz
que a angustia’ surgiu originalmente como uma reagio frente a situa-
¢oes de perigo, sendo reproduzida sempre que um estado dessa
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espécie se repete. Para ele, essas situagdes de perigo representam
uma experiéncia de desamparo por parte do e# em face de um acimulo
de excitacio (de origem Interna ou externa) com o qual nio conse-

e lidar. Embora essas situagdes de perigo se modifiquem no trans-
correr da vida de um sujeito, possuem uma caracteristica comum, a
saber, envolvem a separagio ou perda de um objeto amado, ou uma
perda de seu amor, o que talvez dé na mesma.

Ainda neste texto, retomando a questdo da fobia no caso do
Pequeno Hans (FREUD, 1996, v.10), Freud descobrird que a angts-
tia nao é uma conseqiéncia do recalque, mas sua causa, sendo que o
que estd na origem da angiistia € o temor A castragio. Portanto, foi o
aparecimento da angustia, sinalizando para Hans o impossive/ de su-
portat, que fez com que o sintoma fébico emergisse. Afinal, a fobia®
tem um objeto determinado (no caso de Hans, os cavalos) o que
funciona como um apaziguamento da angustia que ¢ indefinida e,
portanto, nio nomeada.

Para entendermos um pouco melhor o que estd na origem da
angtstia, ou seja, O temor 2 castragio, serd necessirio remetermos,
embora brevemente, a0 Complexo de Edipo tal como concebido
por Lacan (1995). Ele nos diz que, num primeiro momento,” a ctian-
¢a se identifica com o desejo da mie, ou seja, com o que falta a esta
ultima para completa-la. Assim, a crianga se esfotga pata ser o falo da
mie e fica a metcé de seu desejo (a boca do jacaré).

Num segundo momento, surge o pai (a estaca que segura a boca do
Jacaré, impedindo a devora¢io), que priva (separa) a crianga da posse
exclusiva da mae, engendrando a lei de proibigio do incesto e, 20

7 O termo alemao Angst encontra-se traduzido nas ediges brasileiras das obras
de Freud (1996, 24v), tanto como angustia, quanto como ansiedade. Adotare-
mos, neste trabalho, o termo angustia, a fim de enfatizar a auséncia de objeto

Que a caracteriza, segundo a concepgéo freudiana, e que a diferencia da
ansiedade por aigo.

8 E
E importante frisar que a fobia é apenas um dos desfechos possiveis para a
angustia,

* D
eve-se ressaltar que esses momentos que Lacan propde sao légicos e nédo
crOﬂOldgicos.
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mesmo tempo, evidenciando para a crianga que 2 mée nio se basta
(castragao/incompletude materna) e, mais ainda, que ela ndo basta 3
maie. Enquanto aquele que, na fantasia da crianga, tem o falo que a
mie deseja, 0 pai passa a ser um 7deal do en para a crianca. Esta entra,
entio, em um movimento de tentar fer o falo para, assim, ter a mie.

Segundo Carreira (2000), o desvanecimento da relagdo dual ou
especular entre a mile e o bebé, devido a entrada de um terceiro
elemento (pai) nesta telagdo narcisica, é o cerne do surgimento da
angustia, a qual a principio se matetializa como um redo do desamparo
(FREUD, 1996, v.23). Para Lacan (1987), esta angiistia traz a marca
de uma perda e implica em uma transformagio do e#, que deixa de
ser fundamentalmente especular e se torna gradativamente social,
identficado a outros ideais que nido somente os advindo da relagio
especular com a mae.

E preciso levar em conta, ainda, que a angistia irrompe pois o
préprio sujeito passa a temer que, tal como a mie, ele préprio venha
a ser castrado, o que o for¢a a dar uma resposta, a reagir. No caso do
Pequeno Hans (FREUD, 1996, v.10) essa resposta foi a fobia, depois
a neurose. Quanto a essa resposta, ela deve ser constante, pois
como Duba (1988) nos lembra: “[...] o jacaté esta sempre 12, de boca
aberta, demandando algo para preencher sua falta, se nio houver
sustentacio paterna, na forma do famoso rolo que impega sua boca

de fechat-se” (p.38).

O terceiro momento do Complexo de Edipo é aquele em que o
sujeito pode admitir-se castrado, bem como admitir a falta matetna
(CHEMAMA, 1995). H4 a constatagio de que ninguém possui efeti-
vamente o falo, pois este arexla, esta ora ca, ora la. Ha, entdo, uma
espécie de amenizagio da angustia. Este momento, no entanto, € um
ideal do qual, talvez, s6 nos aproximemos em anilise.

Pot essa breve passagem pelas consideragbes tedricas sobre o
Complexo de Edipo, podemos perceber que a angistia emerge no
ponto em que o sujeito se dd conta da falta materna, de sua
incompletude, sendo que a angustia retornard sempre que ele for
chamado a responder por isso, caracterizando uma repetigio. Quan-
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to a esta resposta, ela podera organizar-se como um sintoma neu-
.rético ou ser colocada em palavras e elaborada. Se ndo ha palavras,
ha sintoma, pois este € uma palavra amordagada (LACAN, 1996).
Assim, considerando que a narrativa poe em palavras ao invés de
construir sintomas, talvez seja possivel buscar elaboragdes para a
angustia no contar histirias. E o que procuramos fazer em nosso

trabalbo com as criangas.

AS CONDICOES DE PRODUCAO DAS NARRATIVAS
ANALISADAS

As narrativas que analisamos neste trabatho foram obtidas em
doze sessoes de cinglienta minutos de duragio cada, as quais foram
gravadas e transcritas literalmente. De todas estas sessGes participa-
ram quatro criangas, duas meninas e dois meninos, pertencentes a
faixa etaria dos cinco a seis) anos de idade. Todas eram alunas de
uma pré-escola municipal de Ribeirdo Preto-SP.

E importante ressaltar que essas histdrias foram produzidas de
forma espontinea, surgidas no contexto de interacio com uma das
autoras, a qual manteve predominantemente uma posi¢io de escuta,
realizando apenas algumas pontuagdes que visavam incitar as crian-
¢as a narrarem e a realizarem algumas relagdes. Tais pontuacoes
visavam, sobretudo, a constatagio por parte das criangas de repeti-
¢Oes presentes nas narrativas que produziam. Esta escuta, como
tem mostrado a psicandlise, por si s6 j4 instala uma oferta, que ctia
uma demanda nas criangas e abre espaco para a instalagao das trans-
feréncia. Todavia, embora presente nas sessoes, a transferéncia nao
foi almejada, nem mesmo utilizada deliberadamente na realizacio de
interpretacées do significado das narrativas.

Com estas criangas foi firmado um pacto de sigilo sobre tudo o
que fosse dito durante as sessGes e sobre os seus nomes, que jamais

Seriam revelados. As criangas autorizaram, ainda, a gravagio destas
sessoes.
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Como material, foram utlizadas doze fitas cassetes, um grava-
dor 2 pilha, uma caixa de giz de cera, tesouras, envelopes, colas,
revistas, folhas sulfite e crachas.

Quanto 2 anilise interpretativa das narrativas, que sera apresen-
tada a seguir, esta baseou-se nos referenciais tedricos ja citados,
levando-se em conta principalmente os relatos e as narrativas de
ficcio produzidas pelas criangas, privilegiando-se o estilo préprio
de cada uma ao narrar, as marcas lingtiisticas, parapraxias e a repeti-
¢do. Para ilustrar tal anilise, apresentaremos sobretudo recorzes de
narrativas produzidas por um dos meninos: R, de cinco anos.

ANALISE DE ALGUNS RECORTES DE NARRATIVAS

Em uma das primeiras sesses, R desenha um palhago fazendo
cocd. A partir disto, ele e as demais criangas iniciam a repeti¢do dos
significantes tnais recorrentes neste grupo, quais sejam, peidos e cocd.

A ptimeira repetigio surge quando, ap6s fazer um desenho, uma
das ctiangas o nomeia assim: “Olha o palhago do R!”, ao que cle
tesponde: “Ob, o palhago fagendo cocof’. A partir desta pequena narra-
tiva de ficgdo, que fala apenas sobre a existéncia de um palhago que
faz coco, as criangas comegam a falar sobre peidos, sobre quem peida
e quando se peida.

Uma das meninas diz que ela 56 peida quando faz cocé, colocando
estes significantes em cadeia metonimica (peidar faz parte de fazer
cocd). Em seguida, iniciam uma discussio sobré a saida dos
excrementos, ou seja, sobre por onde saem o cocd e o xixi. E isso
que lhes permite, por uma espécie de deslizamento, comecarem a
falar sobre a distin¢do anatOmica entre os sexo0s. Aqui constatamos
uma cadeia metaférica, pois é provavel que peidar e fazer cocd
fossem falados, até entdo, #o Mgar de tal distingdo que, geralmente, e
como a clinica psicanalitica com criangas nos mostra, ¢ um assunto
intetditado.

Para R, a diferenca entre os sexos (ou entre o feminino e o
masculino) é biscoits, o que pode ser verificado no recorte abaixo:
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R: Cadéa A?

JAS:"° Foi a0 banheiro.

R: Ao banheiro ou i banheira?

JAS: O que vocé acha?

R: A banheira.

JAS: Qual é a diferenca entre banheiro e banheira?
R: E biscoito.

Sobre o deslizamento podemos dizer que este nio se deu ao
acaso, afinal estas criangas estdo iniciando as suas investigagoes na
tentativa de solucionar o primeiro grande problema de suas vidas: de
onde vém os bebés? De acordo com Freud (1996, v.9), as criangas fazem
isso através da criagao de teotias sexuais. Uma delas consiste em
acreditar, devido a ignorancia a respeito do 6rgio genital feminino,
que o bebé ao nascer devera sair pela passagem anal, ou seja, preci-
sara ser expelido como excremento, numa evacuagao. Dai a relagao
entre saida de excrementos e ter bebés.

Ainda na mesma sessao, R produz outra narrativa relatando que
foi pescat e ganhou um peixinho. Mas, este morreu e ele, entio, foi
embora chorando. Podemos perceber aqui que R assume uma posi-
¢Ao passiva, pois é vitima desta perda de um objeto que, por causa
do choro, supomos ser amado. Podemos tragar aqui uma relagao
entre a angustia ¢ a perda do objeto amado, o que ja discutimos nas
consideracOes tedricas. Esta angustia, a nosso ver, ganha nomeagao,
ainda que parcialmente, nesta narrativa sobre o peixinho.

R também narra nesta sessio a conhecida histéria A cgarra ¢ a
Jornuga, mostrando uma confusio (ou com-fusio!) entre as duas, pois
pergunta: “Qual é a cigarra?”. Termina a histéria dizendo que a
cigarra pega a folha da formiga, a qual fica muito brava, tomando,
entio, a folha da cigarra e a rasgando. No entanto, a cigarra ainda
pega outra folha, mas esta ca/ no chio. Estes significantes (ca/ e chao,
ou caixiol), conforme o leitor constatara, se repetirao nas proximas
narrativas produzidas por R. Por enquanto, destacamos apenas a

® Uma das autoras deste artigo.
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existéncia de dois personagens, um bom (formiga) ¢ um mau (ci-
garra), os quais lutam pela posse de algo (a folha).

Mais adiante, R anuncia que trara a histéria dos Trés Porguinkos. E
interessante observar aqui que os excrementos, € tudo que lhes diz
respeito, sio muitas vezes qualificados pelas pessoas em geral como
porcaria, ou seja, aquilo que € feito por porcos e, porque nio, por
porguinbos, ja que, segundo a sabedoria popular, “Tal pai, tal filho”.
Verifica-se, entao, um novo deslizamento, de peidos para porquinho;
afinal, metaforicamente quem peida é porco.

Outro deslizamento, este ainda mais interessante, ocorreu de
potco para pai, 0 que pode ser verificado no seguinte recorte em que
as criangas (o proprio R, F e A) se entregam, a principio, a um jogo
significante (sonoro, poético) que Lacan (1996) chamou de /alangue
ou lingna materna:"!

R: “Para de imita os oro”.
F: “Os ot0”.

A: “Os ontro. Ndo é sotro.
R: “O poto”.

A: “O porea”.

R: “Porco ¢ meu pai que come coisa no chio”.

Ao final da mesma sessio, R diz que o pat esta largando de sua
mie. Seria por isso um porco, aquele que faz porcaria? Mais do que a
possivel representagio desta conjuntura familiar, vislambramos aqui
o sutgimento de um tridngulo: R, seu pai e sua mie, os.dois primei-
tos disputando um mesmo objeto (maie, assim como a cigarra ¢ a
formiga). Ha um pai, isto € evidente, mas ele estd prestes a sair de
cena, pelo menos na fantasia de R, o qual ficara 2 mercé da boca do
jacaré. Destacamos, também, a repetigio do significante chdo, que ja

"' Lacan (1996) forja esta expressé@o para remeter a uma lingua que ndo é
compativel a nenhuma outra, pois é apreendida pelo infans em sua faceta
significante (simbdlica) e nao pela via do significado (imaginario), consagrando
todas as demais linguas ao equivoca. Esta relacionada com a mae em sua
fungdo primordial para o sujeito: aquela que fala o bebé antes mesmo de este
poder falar por si, 0 que o marca como subjetivamente constituido por uma
exterioridade que lhe é muito enigmatica (CARREIRA, 2000).
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havia aparecido na histéria da cigarra e da formiga, o que coloca
estas duas narrativas em cadeia associativa.

Também em cadeia, mas a partir do significante caz, na sessao
seguinte, R diz que assistiu a fita do Targarn e narra a histétia em que
este personagem a7, 0 que pode ser verificado no recorfe transcrito a

seguir:
R: O foi assim: tem um pau entolado, ele t4 com uma moga no colo, ai

ele vai no pau enrolado, ele vai 12 e depois ele ca7, ele pega a moga assim

(]

Conclui a histéria, entio, introduzindo um novo personagem: o
mogo malvado, que queria matar a moga que Tarzan carregava no
colo:

R: Af um mogo malvado porgue a moga conhece, el quetia mata a moga

com uma arma. Af ele mator um tigre, sabe?

Neste recorte, ndo fica claro se o segundo pronome pessoal ek,
empregado com fungio anaférica,'” é o mogo malvado ou o Tarzan,
estabelecendo-se outra com-fusdo entre personagens, tal qual aque-
la apontada entre a cigarra e a formiga em uma das narrativas anteti-
ormente apresentadas. Trata-se, a nosso ver, de uma mistura (fusio)
entre o bem (formiga, Tarzan) e o mal (cigarra, mogo malvado) que
aponta para personagens mais ambivalentes do que homogéneos,
personagens estes que, assim como as pessoas, sao bons e maus ao
mesmo tempo. Para uma crianga, sobretudo os pais sio assim: tanto
bela, quanto fera.

'2 Pronomes que se referem a um sintagma nominal da frase que lhe é anterior ou
posterior. Podemos notar um emprego de pronome com fungéio anaférica no enun-
ciado “A vizinha chegou. Ela tinha ido a feira”, sendo que sabemos quem € ela
porque este pronome faz referéncia a vizinha. Na falta de um sintagma nominal
que funcione como referente, ou na confusao entre varios referentes, estabelece-
se a dispersdo como, por exemplo, no seguinte enunciado: “A mae foi ao cinema
com sua filha. Ela estava precisando se distrair.”, onde ela pode estar se referindo
amae ou a fitha.
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E intrigante, ainda, o emprego do porgse em “[..] um mogo
malvado porque a moga conhece [...]”. Vale interrogar: o mogo ¢
malvado porque a moga conhece? O que a moga conhece? Este
enigma talvez seja a melhor parte da narrativa, no sentido de que
talvez remeta A questdo mais angustiante que nela emergiu. T30 an-
gustiante que instala uma dispersao discursiva' (CARREIRA, 2000)
e leva R a dizer: “Mas, eu ndo lembro direito”. Mas lembra, para
jogar com as palavras, ainda que esguerdo, e pode recordat na ficgio.

Por fim, a narrativa do Tarzan também traz uma referéncia a um
triangulo: Tarzan, a moga e o0 mogo malvado. Eis uma repeti¢do que
remete a outro trio (R, sua mie e seu pai; a formiga, a folha e a
cigarra) e aponta, como ja discorrido nas segbes anteriores, para a
busca de elaboragio para a angustia edipica af implicada.

O impasse entre o bem € o mal € aparentemente resolvido quan-
do R decide ser o lobo mau da histétia Chapensinbo Vermelho, hist6-
ria que é narrada e encenada por todos do grupo. Sendo mau nesta
ficgdo, ele pode nao ser vitima, como nas ocasides em que seu
peixinho morreu ou que seu pai resolveu largar de sua mie, mas sim
ativo no desencadeamento do mal. Trata-se, como apontado pot
Freud (1989), da busca de uma elaboragio através da repetigio do
que estd além do principio do prager.

Como aquilo que emerge do inconsciente deve ser compreendi-
do pelo que vem depois (FREUD, 1996), é interessante observar
que, apos ser o mal, em uma outra sessio, R anuncia que nio fari
mais o pathacinho fazendo cocé e que vai pintat outra coisa. Aqui,
temos talvez um inicio de elaboragio, pois R, depois de falar muito
do mesmo, ja pode falar de outras coisas.

Ele comega a falar, entdo, que vai mudar de casa e que, se nio se
mudar, o pai serd preso no guarte/ (como na cantiga infantill Marcha

Soldado):

'* Pontos da narrativa em que o sentido fica a deriva, dificultando a interpretagéo
do interlocutor e exigindo que ele ponha ainda mais de si na interpretagéo.
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R: Porque eu vou muda, eu vo fici com a minha v6 porque ela vai fica
comigo, eu vo muda pra la porque se o meu pai nao muda vai té que,

men pai val preso, pro quarte] |...]

E muito interessante perceber a possibilidade de, 2 partir do
mesmo, poder dizer o diferente, se materializar neste verbo mudar
empregado no recorte acima. R precisa mudar para que seu pai nao va
pteso, mas, para mudar, € preciso sair de uma posigao e ir para outra.
Talvez seja isso mesmo que ele esteja tentando fazer, apoiado na
narrativa de ficgio.

Ainda nesta mesma sessdo, ao encenarem a histdria dos T7és
Porguinbos, R se denomina porguinbo bolachinba efetuando um novo
deslizamento: do palbacinko que fag cocd (ele proprio) de seus dese-
nhos, para porguinbo bolachinba. Verifica-se, aqui, inclusive, a identifi-
cagio de R com o pai=porco, ja que em um recorfe anterior R havia
chamado seu pai de porco e agora, o préprio R é também um porco
(“Tal pai, tal filho”).

Em uma das dltimas sessées, R dd um desfecho para a histétia
do pai, dizendo que mudou de casa (“Eu mudei da minha casa”) e
que, por isso, seu pai nido foi preso. Retoma, entio, a histéria do
Tarzan pra dizer que a namorada dele é de Rébeirdo (quem mais € de
Ribeirio?) e que gosta dela. Aqui, temos o que Perroni (1992) deno-
mina de combinagio livre, ou seja, uma mistura de elementos da
vida pessoal com a ficgdo e que tem sido considerado pot nés um
forte indicio para o falar de si. Logo em seguida, R diz uma frase
solta: “Ele [..] fez coc6 muito [...]” e depois diz, através de um ato
falho, que estava chorando (R também chorou quando o peixinho
morreu), conforme se verifica a seguit:

R: A tia da escola tava chorando, ¢ depois [...], é ex tava sentado na,

tava chorando, af ela falou assim: — Por que cé ta chorando?”

A repeti¢ao do tema peidos/ cocé, bem como o retorno deste sem-
pre que uma angustia muito grande é mobilizada aponta justamente
para um disfarce, um 4libi no qual R se refugia. No entanto, foi a
partir deste tema que R comegou a falar, advindo dai a escolha de
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historias, cantigas, contos e fabulas infantis que lhe serviram como
um seript para continuar falando disfarcadamente e inconsciente-
mente de si. Segundo Bettelheim (1980) histérias como a dos ttés
porquinhos e a fabula A dgarra ¢ a formiga (histérias escolhidas por
R) colocam em questio justamente a escolha entre seguir o princi-
pio do prazer ou o principio da realidade na vida (o caminho do
mal ou do bem), sendo, ainda, que na fabula ganha uma conotagio
manifestamente moralista do tipo o#/ox, onde tendo feito uma es-
colha uma vez, estabelecem-se as coisas para sempre. Pode ser que
essa seja uma das razdes para a com-fusio de R da qual falamos
entre ele e os personagens.

Quanto ao Targan, este patece ser a escolha que R fez de um
hetéi para representi-lo nos seus embates infantis. Afinal é preciso
ser um heréi para conquistar a admiragao de uma mulher...

Mas o que apontam essas historias contadas por R, bem como os
deslizamentos ocortidos? Apontam para uma tentativa de elabora-
¢io de algo que o angustia, que o faz sofrer e que remetem a um
problema crucial que comega na infincia: a triangulagio edipica (pai-
crianga-maie), mais precisamente, a entrada de um terceiro, que colo-
cara fim na ilusdo de completude em que o par mie-filho se funda.

Aqui nio importa se, de fato, o pai de R esti largando de sua
mie, ou se este sera preso ou ndo, mas sim que essa é a forma como
R lida com a angustia trazida pelo conflito edipiano. Deseja a maie,
mas ha um pai que interdita esse desejo e que, além disso, ainda o
ameaga de castri-lo. O que fazer diante disso? Parece que R esta
tentando responder a essa questdo com as construgdes que pode
fazer. HA um peixe que morre, uma folha que cai, ele cai (ainda um
pouco titubeante), afinal algo precisa cair para dar lugar para outras
coisas... Embora isso seja extremamente angustiante (R chora!).

CONSIDERACOES FINAIS

Pudemos constatar, através da andlise das narrativas de R, que
hi a presenga de elementos tanto ficcionats quanto de sua realidade
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(logo cas0s), O que lhe permitiu falar de si de forma disfargada atra-
vés dos personagens e acontecimentos presentes em suas narrativas.

Com relagio as historias escothidas por R para serem contadas,
também pudemos perceber que tal escolha nio se deu ao acaso.
Embora essas escolhas tenham sido inconscientes, foi através delas
que R pode falar camufladamente de suas angustias numa tentativa
de elabora-las, assim como de seus conflitos e enigmas. Dentre es-
tes, destacam-se: o aparecimento do que ndo existia (xixi, coc e
nascimento de bebés), a diferenca entre os sexos e o desejo pela
mie, que € o primeiro objeto de amor de todo sujeito, mas interdita-
do pela introdugio do Nome-do-Pai.

O que pdde, no entanto, permitir-nos dizer que houve ao menos
um inicio de elabora¢io foram as repeti¢Oes trazidas nos desenhos e
narrativas de R. Tais repeticbes marcam a passagem deste menino
pelos trés tempos logicos propostos por Lacan (1998) como neces-
sarios a elaboragio de algum nicleo traumatico (Freud, 1996, v.12),
cessando a repeticdo. Sdo eles: o instante de ver, o tempo para com-
preender e momento de concluir.

Consideramos que o instante de ver se localiza, mais ou menos,
no inicio das sessdes, em que o palhaco fazendo cocd é desenhado.
A exclamacido de R, “Oh, o palhaco fazendo cocd!”, marca bem
este momento em que ele da de encontro com o que desenhou.

Ja o tempo para compreender se desenrola durante vartas ses-
s6es, em que R fala repetidamente sobre peidos e cocd e, por
deslizamento, sobre a diferenca entre os sexos. R traz, ainda, a ques-
tdo da morte (do peixe, no significante cai-chio) e do Complexo de
Edipo.

O momento para concluir mostra-se em uma espécie de fecha-
mento que, paradoxalmente, anuncia uma abertura: R diz que nio
val mais desenhar o pathacinho fazendo coco, mas sim outra coisa.
Fecha-se uma questdo, abre-se outra. Uma elaboragdo permite ver
esta outra questio, reiniciando o percurso da busca por (r)elaboragao.

Vale ressaltar, mais uma vez, que na repeticdo ha uma insisténcia,
algo que se diz ou que se faz e que se impde como aparentando um
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anico sentido. Mas, conforme Carreira (1997), os sentidos deslizam
todo o tempo e sao passiveis de se tornarem outros, o que faz da
repeti¢io uma tentativa de elaboragido, ou em outras palavras, uma
maneira de o sujeito tentar se libertar do sentido tinico que o aprisi-
ona e que o faz repetir compulsivamente.

Conclui-se, por fim, que a narrativa de ficgao auxilia na elabora-
¢do porque permite falar o mesmo e também sair gradativamente
desta repeti¢io compulsiva o que possibilitara a crianga ganhos
terapéuticos, pois poderi colocar em palavras o que a aflige. Toda-
via, para isso, é preciso uma escuta apoiada na transferéncia (o que
implica em aceitar o jogo da ficgio) e que marque para a crianga o
que emerge em suas narrativas, sobretudo as repetigdes.

THE FICTION NARRATIVE AS A POSSIBILITY
TO ELABORATE ANGUISH IN CHILDREN

ABSTRACT

We investigate the hypothesis that ficton narratves, produced
by children (5-6 years old), permit a disguising and a distancing in
order to speak of anguish. An analysis, guided by Lacanian
psychoanalysis, of linguistic marks present in these natratives proved
this hypothesis and showed that the elaboration is especially indicated
by the narrator passage through three logical times (to see, to
understand and to conclude). It’s possible because fiction narrative
permits to say the same as well as to leave such compulsive repetition.
However, it’s necessary a listening with support on transference
that marks for the children what emerges in their narratives. (FAPESP).

KEYWORDS: Fiction narrative, anguish, elaboration.
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SER E DEIXAR SER’

Maria Inés AUBERT?

RESUMO

O texto marca a necessidade da mie devotada comum ser ela
mesma, no encontro com o bebé, propiciando que este possa de-
senvolver suas potencialidades e seu jeito de set, a seu modo, € no
devido tempo possa experienciar a religiosidade, indo em busca do
Sagrado e da idéia do Divino. Aponta, também, a necessidade do
encontro terapeuta-paciente estar fundado em ser e deixar ser para
que este possa constituir-se como pessoa, buscando a poténcia de
ser. Fago referéncia a uma caso clinico e teco algumas considera¢bes
para esclarecer melhor a abordagem adotada.

PALLAVRAS-CHAVE: Ser, self encontro.

Diz o poeta:

Nio! Nio cabe a ti abrir os botGes e fazé-los desabrochar! Podes
balangar o botio e até bater nele [...] Esta além do teu poder fazé-lo
florescet! O teu toque apenas mancha e rasga as suas pétalas, fazendo-as
cair em pedagos no chio. E entdo nenhuma cor se revela, e nenhum

perfume se faz sentir.

' Esse texto faz parte da Tese de Doutorado que esta sendo desenvolvida em Psi-
cologia Clinica na PUC-Séo Paulo, sob a orientagdo do Prof.Dr. Gilberto Safra,
com o apoio da FAPESP.

2Doutoranda em Psicologia Clinica na Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Pau-
lo-PUC. Rua Apinagés, n.902, Apto.32, CEP, 05017-000, Sédo Paulo-SP, e-mail:
aubertmi @ig.com.br
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Sim, ndo cabe a ti abrir o botdo e fazé-lo desabrochar [..]

Aquele que pode abrir o botio realiza a sua tarefa de modo tio
simples! Ele otha-o de relance, e a seiva da vida corre-lhe nas veias; ao
seu sopro a flor abre as suas asas e esvoaga ao sabor do vento; e entio
as cotes despontam na flor como anseios do coragio, e o seu perfume
trai um suave segredo.

Aquele que pode abrit 0 botdo realiza a sua tarefa de modo tio
simples! (TAGORE, 1991, p.18).

O poeta nos diz, num primeiro nivel, que é somente a maneira
simples e espontinea — o olhar, o sopro — que pode fazer abrir o
botio, sendo este modo baseado no respeito pelo processo de
desabrochamento, sem o qual, as cores e o perfume da flor jamais
despontariam e as pétalas se rasgariam. Num segundo nivel, desper-
ta reflexGes sobte o desabrochar da vida e o mistério que isso impli-
ca, levando-me a meditar sobre 2 atitude que se deve ter frente ao
desenvolvimento e o amadurecimento do ser, pois na natureza hu-
mana ocorre algo semelhante ao que se passa com as flores: para
que a pessoa desabroche como um ser humano e todas suas
potencialidades possam se realizar, varios cuidados devem ser to-
mados. A pessoa que acompanha com o olhar, com o sopro, cuidan-
do para que o botdo possa abrir €, a principio (nos primérdios do
processo maturacional) a mie, e o botdo, o bebé. Ha um desenvolvi-
mento e um acontecimento em cada etapa da vida que pedem aco-
lhimento, presenca humana, olhar de devogio diante da beleza e do
colorido que irdo despontar pata que 4 cor, isto ¢, um 'estilo de vida,
um jeito singular de ser se revele — e entdo o perfume, isto é, o
segredo, o mistério da vida de cada um se faca sentir. Para que o
botdo se abra é preciso ser e deixar ser.

Em termos de constituigao do ser humano sabemos que o pto-
cesso maturacional e a evolucdo do seff sdo grandiosos e impottan-
tes, mas ainda assim, permanece a idéia de que tudo deve se condu-
zit de modo bem simples (como diz o poeta) e como Winnicott
afirma:
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De minha parte, dou-me por satisfeito em usar o verbo segurar® e
ampliar o seu significado para que possa abranger tudo aquilo que, nes-
ta ocasiao, uma mie ¢ e faz [..] E nesse ponto que ela ndo pode apren-
der nada nos livros {...] nesse momento em que sente se o bebé precisa
ser tomado nos bragos ou colocado sobre uma supertficie qualquer, se
deixado a s6s ou mudado de posigio, ou em que sabe que o essencial
constitui a mais simples de todas as experiéncias, a que se baseia
no contato sem atividade e que ctia as condi¢des necessarias para que se
manifeste o sentimento de unidade entre duas pessoas, que de fato sao
duas, e ndo apenas uma (WINNICOTT, 1996, p.4-5, grifo nosso)

Ha nessa citagdo, duas falas: “[...] tudo aquilo que, nessa ocasido,
uma mie é e faz [...]” e “[...] de fato sdo duas, e no apenas uma [...]”,
que nos remetem ao sentido de ser ¢ deixar ser.

Ser e deixar ser marcam um encontro do bebé e sua mie — o
bebé ¢riando os objetos que lhe sdo necessirios para que possa de-
senvolver suas caractetisticas singulares, na experiéncia intersubjetiva
com sua mde, a mie devotada comum (WINNICOTT, 1988b). Diz
Safra:

E o estado devotado da mie frente a0 seu bebé que possibilita este
acontecimento. Neste estado psiquico, a mae olha o seu bebé como ser,
como a pessoa que ele é e serd ao longo do tempo. Observa-se que ela
se organiza segundo as caracteristicas de sua crianga, principalmente,
através de sua adaptagio ao ritmo bioldgico do bebé. O gesto do bebe
nasce de suas tensoes instintivas e cria a mae que ele necessita encontrar.
Este primeiro momento do encontro do bebé com sua mae devotada
comum inscreve na vida psiquica da crianga uma experiéncia estética de
encanto, surgindo a vivéncia de ilusdo. A mie se fez 4 imagem e seme-

lhanga de seu bebé (SAFRA, 1998, p.5, grifo do autor).

E importante salientar que devotada (ou devogio), palavra frequen-
temente usada por Winnicott (1988a, 1988b), assinala de acordo com
Safra, “[...] o sentido de sacralidade que a mie dé ao encontro com

® Tem-se usado, habitualmente, o verbo em inglés, holding, ao invés da tradugéo
segurar.
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seu filho” (SAFRA, 1998, p.4). Vemos, assim, como as primeiras
experiéncias vividas nesse encontro sio importantes para a consti-
tuicio do seff da crianga, fornecendo, “[...] a matriz para a vivéncia
do sagrado” (SAFRA, 1998, p.12).

Acolher, aguardar, deixar ser, sdo elementos decisivos nas eta-
pas iniciais do processo maturacional para que a crianga possa pas-
sar para estagios mais avancados, atingindo, no devido tempo, a idéia
do Divino. Winnicott aponta:

No que concerne 2 religido e 2 idéia de um deus, ha claramente os
extremos daqueles que ignoram que a crianga tem a capacidade de criar
um deus e por isso tratam de implantar a idéia o mais cedo possivel, e
daqueles que aguardam e observam os resultados de seus esforgos para
satisfazer as necessidades de seu bebé em desenvolvimento. Estes ulti-
mos, totnardo conhecidos a crianca os deuses da familia quando a cri-
anga tiver atingido o estigio apropriado para sua aceitagio

(WINNICOTT, 1990, p.94).

Aguardar significa estar de acordo com o tempo maturacional,
entendido aqui, como tempo peculiar de cada um, significando ain-
da, esperar pelo estdgio apropriado para a crianga poder experienciar a
religiosidade; no entanto, para que isso acontega, é necessario ainda,
desenvolver a confiabilidade e a ¢renga em. Winnicott afirma que se
deve propiciar “[...] aquelas condigbes que possibilitem a coisas como
conflanca ¢ ‘crenca emy’, ¢ idéias de certo e errado, se desenvolve-
rem da elaboragio dos processos internos da crianga” (WINNICOTT,
1990, p.89). Propiciar aguelas condigies como menciona Winnicott, equi-
vale a dizer que a crianga foi suficientemente bem cuidada, que
“cresceu a seu modo” (WINNICOTT, 1990, p.92) com gradagao
continua do processo maturacional, tendo expetienciado adequada-
mente as vivéncias dos estigios anteriores, resultando a crenca na
confiabilidade. “Numa crianga que iniciou a vida deste modo, a idéia
de bondade e de um pai pessoal e confidvel ou Deus, pode se seguir
naturalmente” (WINNICOTT, 1990, p.92).

Por outro lado, a crianga que nao teve experiéncias suficiente-
mente boas nos estagios iniciais, que nao foi bem sucedida em seu
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processo maturacional, “[...] ndo se pode sugerir a idéia de um Deus
pessoal como substituto de cuidado do lactente” (WINNICOTT,
1990, p.92). Isso é devido ao fato da crianga reagir, percebendo e
registrando cada falha na confiabilidade, podendo, cada reagio 2 nio
confiabilidade, ser um trauma, uma interrup¢io no wir-a-ser que aca-
bard por impedir a crianga de evoluir de forma pessoal dentro do
processo maturacional, dificultando a integragio de sua personalida-
de. Para aqueles que ndo tiveram a experiéncia de seres humanos,
pessoas humanizadas, a idéia de um Deus pessoal nio é valida. Fa-
lha na confiabilidade origina falha na integragio e impossibilidade de
transformacio do seff Como este se instaura por ciclos, é possivel
que muitos elementos desses ciclos (ou alguns ciclos mesmos) fi-
quem sem evoluir ou sem se simbolizarem. Isso equivale a dizer
que nio se instaura a maneira singular de cada um e o ser humano
fica privado da experiéncia criativa do vivet, ndo podendo também,
realizar de modo singular, a /véncia do sentimento religioso, que é sua
forma pessoal de ligacdo com Deus e um sentimento de reveréncia
frente ao Outro Absoluto bem como uma tentadva de busca do
Sagrado e a propria vivéncia do Sagrado onde “|...] o individuo pressen-
te o Ser e vive uma transformacio em seu self” (SAFRA, 1998, p.7).
Nio havendo transformagdes no seff, cria-se um abismo entre o indi-
viduo e o ser. Transpor esse abismo s6 serd possivel, se mediado
porum encontro com outro ser humano, abrindo possibilidades para
a busca do Sagrado que “[...] estd saturado de ser” (ELIADE, 1996,
p-8). O Sagrado ¢, entdo, “|...}] 0 momento onde ocotre um tipo de

experiéncia onde o abismo é superado e o Divino se presentifica”™
(SAFRA informacio verbal).

Essa busca de ser pode set vista e acompanhada na pratica clini-
ca, estando o encontro terapeuta-paciente fundado em sere deixar ser.
Do mesmo modo que Winnicott (1988b) se refere & a wde devotada
comum, Ella Sharpe se refere ao analista como um ser humano co-
mum: “Dizer que o analista tera ainda complexos, pontos cegos,
limiragbes, é apenas dizer que ele permanece sendo um ser humano

* De acordo com concepgdes apresentadas pelo Prof.Dr. Gilberto Safra no curso “O
Sagrado”, na PUC-Sao Paulo, no primeiro semestre de 1996.
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e quando deixa de ser um ser humano comum, deixa de ser um
bom analista” (KOHON, 1994, p.55).

Isso equivale a dizer que a relagio paciente-terapeuta é em pri-
meiro lugar, um encontro entre dois seres humanos. Nossa pratica
clinica tem mostrado que cada vez mais pessoas chegam a terapia
nio se sentindo vivas de fato, nao se sentindo reais ou tando para
sobreviver e devido a isso, ndo podem estar com o outro. Porém, che-
gam buscando um encontro que promova alguma abertura para a
possibilidade de existir. Um exemplo disso, ¢ o caso de uma garota
de dez anos que vem a terapia porque a escola se queixa de seu
tendimento escolar. A mie relata um fato preocupante: ha algumas
semanas atras, a empregada viu a menina com a mochila pronta para
it embora de casa. Alguns testes sdo aplicados, indicando atengido con-
centrada e memoria auditiva rebaixadas; o desenho da familia é feito,
porém ela o emoldura todo, dizendo que ¢ o retrato da familia, ndo a
familia mesmo. Faz um cenério na arela (com miniaturas) contando a
histétia de um lugar em que nio hé pessoas, ha somente animais que
se dio muito bem e sio guardides das pedras preciosas numa ilha
(pedras brilhantes que ela enterra na areia, dizendo que vai deaxar
aparecer umas). Nas sessbes seguintes, parece nao se interessar por
mais nada moldando simplesmente a areia e desmanchando. Em ou-
tra sessio, faz uma alta montanha, colocando num buraco, no topo,
um pequeno passatinho. O cendrio todo é desolador — conta que é o
castelo dos passarinhos, numa ilha no meio do mar, que nunca foi
descoberta pelo homem. Depois conta que viu seu avé materno
morto (hd mais de um ano atris), que ela sente muita falta dele, que
ele era uma pessoa muito boa e ela pensou que ndo ia sobreviver 2
motte dele ¢ que até agora pensa se val resistir pois ele era tudo para
ela. Juntos, eles criavam muitas coisas, brincavam muito — diz que
nao vai conseguir superar isso e que a mie havia se recuperado, mas
ela nio sabe como. Digo que sinto muito, e que penso o quanto
deve ter sido bom para ela conviver com alguém com quem podia
brincar e criar coisas. Na sessdo seguinte fala novamente do avo
dizendo que o amava muito (pergunta se ¢ amava ou ama), mas que
em primeiro lugar ama Jesus, depois as pessoas da familia; molda na
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areia uma montanha dizendo que ela é muito velha, comeca a tre-
mer e racha inteirinha; desenha ainda, um maneguim de cera onde se
expdem j6ias. Na outra sessdo coloca simplesmente um poste na
areia, dizendo que o mundo havia acabado e s6 restara um poste.
Depois disso, passa o resto do tempo e as sessdes seguintes escon-
dendo um minusculo objeto na areia e tentando encontra-lo, pedin-
do que eu a acompanhasse e marcasse o tempo que ela demoraria.
Desenha também uma ampulheta escrevendo embaixo awla sobre o
tempo, assinando o nome dela e colocando meu nome ao lado do
dela. Em uma das sessées ndo consegue achar o objeto escondido,
ficando por dezesseis minutos 4 procura dele, agitada e angustiada.
Ao encontri-lo, respira aliviada, dizendo que quando se perde algo,
fica-se agoniada; pergunta se eu havia percebido que ela passara as
ulimas sessdes escondendo e procurando. Digo que sim e que é muito
sofrido procurar e ndo encontrar algo ou nio ser encontrada. Ela
molda, entio, a areia fazendo em toda a dimensio uma elevacio,
circular, dizendo que era marca da pata do dinossauro. Comento
que os animais deixam suas marcas, mas que especialmente as pes-
soas querem deixar uma marca de sua passagem pela vida. Depois
disso, vai a lousa, escreve, apaga, escteve, apaga € eu aponto que
assim ela ndo iria deixar marca alguma da passagem dela por all
Desenha um arco-itis (36 com giz branco) e digo que é uma pena
nao ter giz colorido para lhe ofetecer e que mais pena ainda é que o
desenho vai ser apagado. Abre um sortiso, pega papel e giz de cera,
faz um arco-iris (colorido), dedicando-o a mim. Vai embora alegre.
Na sessdo seguinte faz o desenho de uma mulher dando-lhe um
nome composto (sendo o primeiro nome da avé materna e o se-
gundo, o da mie) e o desenho de um homem com éculos, com um
nome composto também, sendo o primeiro o do pai e o segundo
o do av) materno (falecido). Aponta a figura masculina e diz que
agora esta mistrade. Depois disso, pede-me que eu brinque com ela,
que fagamos um jogo juntas — depois disso fizemos muitos jogos —
sendo que esse ptimeiro consistia em ver quem movimentava mais
rapido o lapis, usando s6 o dedo indicador, dando impulsos de
modo a conseguir tragos mais longos e podet assim, subir mais,
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indo em direcdo ao alto da pagina. Sua alegria é constante e vejo
que ela sobreviven e agora pode viver — 1sso ocorreu porque houve um
encontro entre duas pessoas. Além disso, enquanto eu acompanha-
va a sua busca, fizemos uma patceria no desenho do tempo, foi
propiciado que ela criasse lugares na sala (trés lugares: a lousa num
canto, a caixa de ateia no outro e a mesa para desenhar e jogar no
meio), marquei minha presenga e solicitei a dela. Penso que ela havia
perdido a pessoa que fazia seu ser reverberar; nossos encontros
apontaram esse ser minisculo (como a pequena peca) que, feliz-
mente, pode set encontrada — a partir daf, a menina descobriu o pai
(ele viera buscé-la uma vez e patecia surpreso ao vé-la se jogando
sobre ele, dando-lhe abracos e beijos, sentando em seu colo), ou
melhot, crion esse pai e podia agora, por-se em marcha, em busca
de seu devir. Refletindo sobre esse caso, indaguei como podia a
garota ter um bom desempenho escolar, se a questio primordial na
qual ela se debrugava era a vida, o sobreviver, era o ser. Em funcdo
dessa reflexdo, tego algumas consideragdes sobre nossa pratica cli-
nica:

1- tradicionalmente, tem-se trabalhado na clinica com as possi-
bilidades de adaptagio a uma realidade (ja existente), lidando-se com
as realizacdes ou frustracdes advindas dai, com os simbolos, os
conflitos e desejos, entre outros aspectos. No entanto, cada vez
mais, o paciente aponta a necessidade de condi¢ées que lhe permi-
tam criar ou re-criar a realidade, para que ele possa entrar nela, poden-
do, ainda, ter um lugar onde guardar seu estilo de ser (suas pedras
preciosas, tal como a menina no caso mencionado), tudo isso lhe
possibilitando evoluir e viver sua vida de uma maneira criativa, com
transformacdes em seu seff Isso revela a necessidade de uma outra
abordagem clinica. Na clinica do seff essas afirmacgdes tornam-se
especialmente verdadeiras, porque transformagoes s6 podem ocor-
rer no encontro de um ser humano com outro ser humano. Alias,
transformagdes s6 podem ocorrer a partir de uma existéncia e de
um existente, isto é, de um ser vivo e de uma realidade ¢riada pot
ele;
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2— cabe ao terapeuta, além de propiciar um ambiente facilitador,
set ele mesmo no acompanhamento do paciente, para que este pos-
sa criar a sua realidade, possa existir e ter um sentimento de existéncia
“[...} ndo na forma de uma percepgio consciente, mas como uma
posigdo basica a partir da qual operar” (WINNICOTT, 1999, p.23),
de modo a constituir-se como pessoa que tem um lugar no mundo;
levando-se sempre em consideragio que nessa abordagem do seff, a
telagdo esta fundada na possibilidade de ser, e ndo simplesmente no
psiquico, sendo ela, portanto, mais 6ntica, que psicoldgica;

3— se o paciente, ao chegar, relatar a vida como sew movimento,
estancada, ¢ importante ter em mente que O terapeuta possa apontar
os movimentos (por menores que sejam) que aquele faz em diregao
a0 si-mesmo, a novas potencialidades. E preciso ter sempre presen-
te que “[...] o Self jamais se constitui de forma definitiva, ele é
sempre processual, é sempre devit; ele caminha em dire¢io ao si-
mesmo, em dire¢do a novas possibilidades de existir, até a morte””
(SAFRA informagio verbal);

4— ¢ de extrema importincia que a pessoa possa se sentir real,
adquirir um senso de seff e um senso de ser (1550 € sadde) — pata que
a partir do ser venha o fager, ji que este ndo pode existir antes do ser
(WINNICOTT, 1999);

5--uma pessoa necessita estar capacitada a poder viver sua pté-
pria vida, sendo que uma vida saudavel, para Winnicott (1999) signi-
fica viver trés tipos de vida: a experiéncia da vida no mundo, a vida
da realidade psiquica pessoal e a experiéncia cultural (as artes, o
pensamento filos6fico e os mistérios da matematica, da administra-
gdo de grupos e da religido), isto ¢, poder desenvolver-se em vatrias
diregbes,® em toda a sua plenitude;

5 De acordo com concepgbes do Prof.Dr. Gilberto Safra, em curso sobre “Clinica
Winnicottiana” ministrado na PUC-S3ao Paulo, no primeiro semestre de 1999.

€ Winnicott relata que cresceu na prética religiosa que havia em sua familia e que
ficou contente por verificar que isso lhe permitiu desenvolver-se em outras
diregdes.
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6— é necessario também, que o terapeuta possa acolher relatos e
experiéncias do terceiro tipo de vida, nomeado por Winnicott (1990,
1999) como a “area transicional”, especialmente as vivéncias que
falam da religiosidade e da busca que o paciente faz a procura de
seu ser e de um Ser Maior a quem ele reverencia, do sentido que
Deus tem em sua vida, bem como dos saberes que o paciente de-
senvolve sobre Deus e sobre a vida (sua teologia), ciente de que esse
acolhimento marca a propria busca de ser de uma pessoa;

7~ por ultimo, afirmo a importincia de ser ¢ deixar ser, resumin-
do-a na frase: “Mexn oficio consiste em ser eu mesma” (WINNICOTT,
1999, p.42, grifo nosso), e retomo a analogia com a fala do poeta
sobre a flor, citada no inicio desse trabalho para concluir que sé
deste modo o botio floresce, a flor pode despontar com toda a
beleza de seu colondo e o mistéro de seu perfume se faz sentir.

BEING AND LET BE

ABSTRACT

The text stresses the need of the common devoted mother to be
herself, in meeting the child, enabling it to develop its potentialites
and way of being, in its way, and in due time it can experience
religiosity, in the quest to the Sacred and of the idea of the Divine.
The text also states that the need of the encounter therapist-patent
is grounded on the “being and let be” so that it can become a
person, in search of the potenciality of being. I refer to a clinical
case and expose some reasons so as to better explain this addopted
approach.

KEY-WORDS: To be, self, encounter.
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SOB O SIGNO DA INCLUSAO: AS FACES DO
PRECONCEITO NA SOCIEDADE
CONTEMPORANEA SIGNIFICADAS
PELO DEFICIENTE MENTAL

Jotge Luis Ferteira ABRAO'
Fabiana Gatti FERNANDES?

RESUMO

O presente artigo discute as manifestagSes de preconceito com
relagdo aos portadores de deficiéncia mental na sociedade contem-
poranea, enfatizando as expressdes de preconceito surgidas durante
o processo de inclusio social destes individuos, no meio educacio-
nal e profissional. Destaca na seqiéncia, por intermédio de uma
vinheta clinica oriunda de um grupo terapéutico constituido por
adolescentes deficientes mentais, a forma como eles estio compre-
endendo e assimilando o preconceito do qual sio alvo, seja por uma
atitude defensiva de negagio da deficiéncia ou por um posicionamento
ativo de reivindicagio de um tratamento igualititio. Na finalizagio,
sdo apontadas alternativas para viabilizar as propostas de inclusio e
auxiliar os pottadores de deficiéncia mental a elaborarem as mani-
festagdes de preconceito de que sio vitimas.

PALAVRAS CHAVES: Inclusio, preconceito, deficiéncia men-
tal.

! Psicdlogo. Docente do Departamento de Psicologia da FCL-UNESP-Assis; dou-
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O que nao percebeis, negais que exista;

o que nio calculastes é mentira;

0 que vds nao pensaste, nio tem peso;

metal que nio cunhais, dizeis que ¢ falso (GOETHE).

INTRODUCAO

As formas como a sociedade vem compreendendo o individuo
considerado excepcional ao longo da histétia, bem como os meios
de tratamento preconizadas pelos agentes normatizadores desta so-
ciedade com o finalidade de promover o ajustamento ou a integragio
destes individuos, tém sofrido intimeras transformagdes ao longo
dos tempos.

Das praticas medievais de segregacio e exclusio, respaldadas
em uma compreensdo mistica da excepcionalidade (TELFORD;
SAWREY, 1976); até o advento da educagio inclusiva, fundada em
um idedrio de igualdade que visa a superacio do preconceito e a
integracio da pessoa portadora de deficiéncia 4 escola e em tltima
analise a sociedade, podemos identificar um matiz quase infinita de
formas como o preconceito contra o individuo desviante vem se
manifestando até os tempos modernos.

E evidente que a Declaragio de Salamanca (AINSCOW, 1998),
promulgada, em 1994, sob a cootdenagio da UNESCO, ao estabele-
cer as principais diretrizes que devem nortear as politicas ptblicas
na area de Necessidades Educacionais Especiais, constituiu-se em
uma rogatoria a favor da eliminagdo do preconceito e das principais
barteiras que impedem, ou a0 menos impossibilitam, o livre acesso
dos individuos deficientes a escola e as demais instincias da socie-

dade.

torando em Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano pelo Instituto de
Psicologia da USP. Avenida Nove de Julho, n.71, Apto.4, Assis-SP, CEP. 19800-
000, e-mail: abrao@assis.unesp.br

2 Aluna do quinto ano do Curso de Psicologia da UNOESTE de Presidente Pruden-
te-SP. Rua Aristeu Brasil de Carvalho, n.84, Alvares Machado-SP, CEP. 19160-
000, e-mail: fabianagatti@bol.com.br
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Embora esta iniciativa possa set entendida como um avango da
cidadania, o que de fato o €, ainda estamos longe da superagio, ou
da minimizagio, para sermos mais precisos, do preconceito que aco-
mete diversos seguimentos da sociedade, entre eles os individuos
excepcionais.

Desta forma, quando o excepcional é defrontado com a possibi-
lidade de ampliar a gama de suas relagbes educacionais e sociais,
saindo dos espagos asilares que tradicionalmente os atendem, de-
fronta-se de forma bastante contundente com a expressio de diver-
sas formas de preconceito, haja vista que a sociedade que ora se
abre para a inclusio nio preparou seus individuos para esta nova

realidade.

Partindo destes dados, inferidos com base em depoimentos de
adolescentes portadores de deficiéncia mental leve e moderada, que
tém passado nos dltimos anos pela experiéncia da inclusdo na esfera
educacional e profissional, procuraremos tecer algumas ilages acerca
da forma como estes individuos tém vivido o preconceito com o
qual sio defrontados.

Nio temos a inteng¢do de discutir, no ambito deste artigo, as
causas que conduzem ao preconceito com rela¢io ao individuo ex-
cepcional, tampouco procuraremos teorizar sobre as possibilidades
de promover a superagio deste preconceito, temas estes que tém
sido alvo do interesse de diversos pesquisadores (AMARAL, 1992;
CROCHIK, 1997).

Assim, ap6s uma breve recensio sobre trabalhos dedicados a
compreensio do preconceito, apresentaremos matetial clinico oriundo
de um grupo terapéutico constituido por adolescentes portadores
de deficiéncia mental leve e moderada. Este tipo de atividade tem se
mostrado uma alternativa viavel para auxiliar adolescentes a convi-
verem com as manifestagSes do preconceito, com os quais sdo de-
frontados ao passarem pela experiéncia da inclusio na esfera profis-
sional e escolar.
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Assim, esperamos com este artigo, apresentar algumas reflexées
concernentes as propostas de inclusio, bem como sugerir alternati-
vas para melhor instrumentaliza-las.

ALGUMAS FORMULACOES TEORICAS RELATIVAS AO
PRECONCEITO

Embora as praticas discriminatérias contra determinados grupos
sociais, através das quais torna-se explicito o preconceito, tenham
uma longa tradicio na histéria da humanidade, os estudos voltados
para este tema ganharam lugar no pensamento cientifico somente no
século XX, ou mais especificamente a partir da década de 1920,
ocasifio em que comecam a surgit, nos Estados Unidos, pesquisas
dedicadas a investigar o preconceito racial. A auséncia de pesquisas
relativas ao preconceito pode ser explicada nio pela auséncia de
uma atitude preconceituosa, mas sim, por uma concepgdo vigente na
sociedade na qual

[...] as consideragdes feitas por parte das pessoas de cor branca sobre a
inferioridade das pessoas de cor negra eram consideradas nio como
preconceito, mas como uma percep¢ao adequada da realidade, e as
teotias procuravam explicar aquela suposta inferioridade (CROCHIK,
1997, p.53).

Nio sem razdo o estudo sobre o preconceito toma impeto a
partir do século XX, uma vez que € neste século que iremos encon-
trar o surgimento de grupos dedicados a defesa dos direitos civis, de
tal forma que apds o surgimento das organizagbes de defesa dos
direitos dos negtos, iremos acompanhar a implantacio de agremiagGes
semelhantes com a fungdo perspicua de defender os direitos de
grupos tradicionalmente oprimidos, como: mulheres, homossexuais
e excepcionais.

Em trabalho intitulado “Psychology and prejudice: a historiccal
analysis and integrative framework”, publicado em 1992, o psicélo-
go John Duckitt aponta as principais vertentes cientificas que pro-
curam explicar o surgimento do preconceito. Trabatho de natureza

72



Sob o signo da inclusdo: as faces do preconceito na sociedade
contemporinea significadas pelo deficiente mental

eminentemente tedrica, cumpre a funcio de classificar e sistematizar
as teorias dedicadas ao estudo dos fatores que levam ao preconcei-
to desenvolvidas até nossos dias. Estas teorias estdo assim classifica-
das: teorias que entendem o preconceito como uma reagio defen-
siva do ego frente as expetiéncias de frustragiao ou privacio, teorias
que consideram o preconceito uma patologia decorrente de uma
personalidade que ao longo do desenvolvimento torna-se predis-
posta a0 preconceito, teorias que explicam o preconceito como um
problema cognitivo, teorias que colocam os conflitos entre grupos
sociais na génese do preconceito e, por fim, teorias voltadas para o
estudo do preconceito como problemas de socializagio.

Este breve panorama dos estudos tedricos sobre o preconceito
permite-nos classifica-los em dois grandes grupos, alguns estudos
procuram enfatizar as questSes de natureza psiquicas como causa
do preconceito, enquanto outros trabathos dedicam-se a compteen-
der o preconceito a partir da interagio entre o individuo e o meio
social no qual ele esta inserido.

Conscios das diversas formas de manifestacio do preconceito
em nossa sociedade e das formulagbes tedricas que buscam com-
preender e explicar de que forma o preconceito é gerado, passare-
mos a discutir como o preconceito tem se manifestado em um mo-
mento histérico pautado nas propostas de inclusio social do
portador de deficiéncia e, mais do que isto, buscatemos compreen-
der como os deficientes mentais assimilam o preconceito e convi-
vem com ele.

MATERIAL CLINICO

Passaremos agora, a relatar uma vinheta clinica oriunda de um
grupo terapéutico constituido por adolescentes portadores de defi-
ciéncia mental leve e moderada, no qual o tema do preconceito foi
abordado com certa regularidade. Para uma compreensio mais ge-
nuina e fidedigna do material que se segue é conveniente salientar-
mos o contexto no qual o referido atendimento terapéutico encon-
tra-se inserido.
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Durante os anos de 1999 e 2000, foi desenvolvido junto 4 APAE
de Presidente Prudente, um projeto de intervengio e pesquisa que
traz no bojo de suas atividades um duplo objetivo: propotcionar
assisténcia psicoldgica a adolescentes portadores de deficiéncia men-
tal leve e moderada que estio sendo inseridos no mercado de traba-
lho e/ou no ensino regular, e, paralelamente, constituir um campo
de experiéncia que possibilite ctiar um arcabougo tedrico acerca das
propostas de inclusio.

Cumpre ainda esclarecer, que a execugio do trabalho terapéutico
desenvolvido com estes adolescentes insere-se no plano de assis-
téncia ofetecido pela instituigio, plano este que tradicionalmente
tem sido direcionado para atividades de escolarizagio e
profissionalizacio de seus alunos.

A opgio pelo trabalho em grupo impds-se como uma alternativa
viavel na medida em que esta ¢ uma

[-.] modalidade terapéutica reconhecida por diversos autores (Werster,
1985; Maecelli, 1984; Osério 2a. ed., 1989) como particularmente
apropriada e valiosa para esta faixa etiria, por corresponder a uma
necessidade ou capacidade eletiva dos pacientes desta idade. Luis Catlos
Osério (1986 € 1989) a considera inclusive como ‘terapia de escolha’
na adolescéncia, por corresponder a natural inclinagido de procurar no
grupo de iguais a caixa de ressonincia ou continente para as suas
ansiedades existenciais (ZAVASCHI et al., 1993, p.413).

Seguindo esta tendéncia foram constituidos seis grupos de ado-
lescentes entre quatorze a vinte e quatro anos, em que cada grupo
contava com um numero de seis elementos, atendidos na razio de
uma sessao semanal.

Quanto a pertinéncia, ou mesmo a necessidade, de conduzir gru-
pos terapéuticos com esta clientela, devemos colocar em relevo
dois aspectos de vital importincia: os adolescentes em questao ma-
nifestam as angustias tipicas da adolescéncia, de independizagio dos
pais e constitui¢do de uma identidade adulta, que sio intensificadas
pelas dificuldades inerentes a deficiéncia; além disso, estes adoles-
centes estdo defrontando-se, pela primeira vez, com a realidade da
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inclusdo na esfera educacional e profissional, saindo de um espago
razoavelmente protegido, no qual as diferencas tendem a ter melhor
aceitagio, para se defrontarem com o preconceito e a discriminagio
presentes na sociedade. Estes dois fatores, potencialmente gerado-
res de ansiedade, justificam e tornam legitima a adogio deste proce-
dimento, tendo em vista que os adolescentes em questio passam a
dispor de um espago para a elaboragio dos conflitos mais premen-
tes que estdo vivenciando.

Apresentaremos, na seqiiéncia, fragmentos de material colhido
em um dos grupos a pouco mencionados. Nio nos preocuparemos
em analisar a dindmica geral do grupo, uma vez que tal proposta
transcende o escopo do presente artigo, apenas destacaremos aque-
les trechos nos quais o tema do preconceito foi abordado, para em
seguida submeté-los a uma apreciagio mais detalhada.

Ao iniciarmos o grupo E. comegou 2 falar que o H. nido era mais
aluno da APAE, que ele havia se desligado da APAE depois que come-
gou a trabalhar fora, depois ele perdeu o emprego, porque quando se
desliga da APAE perde o emprego. Eu perguntei o que eles achavam,
porque o H. tinha saido da APAE. O E. disse que ele j4 estava cansado,
fazia 14 anos que ele estudava na APAE e que ele falava mal da APAE,
falava que a APAE ¢ escola para crianga Eu perguntei o que eles acha-
vam da APAE. O E. disse que 2 APAE nio € escola para crianga e citou
varios nomes de pessoas adultas que freqilentavam a APAE, disse ainda
que a APAE ¢ muito boa porque arruma emprego para as pessoas e
acrescentou: ‘A situagio ja esta dificil para as pessoas normais, imagine
s6 pra quem tem problema. Tem que dar valor, porque é dificil conse-
guir vaga, muitas pessoas estao na fila de espera’. O P. disse que ja sabia
que o H. sairia, pois desde o ano passado dizia que ia ‘pular fora’. O V.
comegou a dizer que ia no juiz € no julgamento, que seu pai ia processar
uma mulher que tinha roubado e que ele ia junto processar um homem
que tinha dado um murro nele. Eu perguntei porque o homem tinha
dado um murro nele? Ele comentou que tinha brigado porque o ho-
mem dizia que ele era bobo da APAE, doido da cabega, macaco, ai
comegou a briga. Contou ainda que enquanto eles brigavam a irmi

falava: ‘Deixa 0 menino, ele é doente’. Em seguida perguntei o que eles
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achavam do homem ter dito que o V. era bobo da APAE. Todos
responderam que o homem tinha que respeitar. O P. disse que qualquer
um poderia um dia ficar bobo, pot isso tinha que respeitar. O V. falou
que chega em casa lava a louga, limpa a casa, ajuda o tio, toma café na
casa de fulano. Eu disse que o V. estava querendo dizer que mesmo as
pessoas falando que ele era bobo da APAE ele tem o seu valor, que as
pessoas tem preconceito porque nio sabem do que ele é capaz. No
final da sessdo o V. Perguntou se eu assistia a novela das sete e contou
de um personagem que havia sido preso (estava feliz ao relatar este
fato). Eu falei que ele estava querendo dizer que o homem que o
desrespeitou também podetia ser preso como o personagem da novela.

O P. disse que novela é coisa de mulher, que homem assiste mais filme.

ALCANCES E LIMITES DA EDUCACAO INCLUSIVA

A vinheta clinica ora apresentada, tomada aqui como modelo
ilustrativo das experiéncias emocionais suscitadas nos adolescentes
portadores de deficiéncia mental ao defrontarem-se com manifesta-
¢des de preconceito, nos servira de norte para conduzir as discus-
sdes sobre o tema.

As propostas de inset¢io dos individuos portadores de deficién-
cia na sociedade, nio sio recentes, em verdade estas iniciativas re-
montam aos anos 60. Aquelas primeiras propostas de insergdo, pro-
movidas sob a alcunha de nregragio, ao se basearem no modelo
médico, dnham como filosofia de trabalho, promover a prepara-
¢io e adaptagio do individuo deficiente as normas vigentes, para
s6 entdo integra-lo ao convivio social.

Por seu tutno, as propostas de zuclusdo aventadas nos anos 80 e
consolidadas durante a década de 1990, partem de um novo paradigma,
fundado no principio de que as institui¢des sociais (escola, empre-
sas, clubes, etc)) é que devem se reestruturar de forma a criar as
condi¢bes necessarias para receber os portadores de deficiéncia com
suas peculiaridades, diferencas e necessidades, que merecem e de-
vem ser respeitadas.
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E fato digno de nota as conquistas que foram feitas ao longo
das ultimas décadas no tocante a insergdo social dos portadotes de
deficiéncia, o que se consolidou por intermédio da proposta de
inclusdo. No entanto, os percalgos advindos deste processo nio sao
pequenos ¢, tio pouco, podem ser ocultados pelo entusiasmo de-
corrente das primeiras experiéncias, sob pena de perdermos a opor-
tunidade de aprofundar os debates sobre o tema e,
consequentemente, deixarmos de promover o aperfeicoamento das
propostas de inclusio.

Em verdade, mais que um acontecimento social ou educacional,
a inclusdo apresenta uma dimensio pessoal, menos evidente, e por
esta razdo pouco discutida pelos profissionais que trabalham com
portadores de deficiéncia, qual seja: os sentimentos mobilizados nas
partes envolvidas neste processo. Afirmam Matsha Forest e Jack
Pearpoint, do Centro de Educacio e Comunidade Integrada de To-
ronto:

Acreditamos que a questio da incluso fere diretamente o niicleo de
nossos valores e crengas. Inclusio parece tao simples, tio cheia de bom
senso, e, contudo, é complexa. Inclusio explode fogos de artificio nas
almas daqueles envolvidos com elas. Inclusio desafia nossas crengas sobte
a humanidade e fere profundamente os recessos de nossos coragoes
(FOREST; PEARPOINT, 1997, p.138).

Da citagio destacada acima, podemos concluir que as propostas
de inclusio mobilizam uma gama variada de experiéncias emocio-
nais nos diferentes segmentos envolvidos no processo. Desta fot-
ma, por um lado, a sociedade que recebe o individuo portador de
deficiéncia é defrontada com um forte impacto emocional ao depa-
rar-se com a diferenca expressa no individuo desviante que em tem-
pos passados era mantido no ostracismo. Esta realidade torna-se
bastante evidente com os profissionais que atuam diretamente com
portadores de deficiéncia na educagio ou no trabalho, nio sendo
orientados pata tal situagio, sentem-se despreparados pata o convi-
vio com as vicissitudes da deficiéncia. Por outro lado, os portadores
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de deficiéncia também sofrem o impacto de uma sociedade
preconceituosa e pouco afeita a inclusio.

A vinheta clinica ora destacada, cumpre aqui uma dupla fungio:
apresenta-nos, de forma vivida, um pouco da emog¢io mobilizada
nas pessoas a partit do momento em que a inclusio sai do plano
tedrico tornando-se uma realidade; constitui-se, também, em uma
proposta de intervengio, que visa tornar a inclusio uma realidade
mais tangivel, na medida em que auxilia o portador de deficiéncia
mental a enfrentar o preconceito social.

Inicialmente cabe destacar que o tema do preconceito vem sen-
do discutido com certa freqiéncia neste grupo, ganhando particular
destaque na sessdo relatada. A recorréncia do tema nido pode ser
entendida como um fato ocasional, mas sim, como expressio de um
conteido emocional que tem sido constantemente mobilizado por
acontecimentos da realidade externa, fazendo com que estes ado-
lescentes busquem significar esta experiéncia no trabalho terapéutico
realizado.

Ao freqiientarem com regularidade os espacos sociais, haja vista
que estes adolescentes estio vivendo a experiéncia da inclusdo no
mercado de trabalho pela primeira vez, ficam muito mais expostos
as manifestagdes de preconceito que persistem em nosso meio. O
convivio com esta realidade provoca nos adolescentes um forte
impacto emocional, por vezes de dificil elaboragio. Em face a esta
situagio, surgem mecanismos de defesa como: negacio da deficién-
cia ¢ idealizacio de contextos sociais ndo identificados com a defici-
éncia.

O primeiro adolescente mencionado no relato, ndo mais partici-
pa do grupo, embora sua presenca continue sendo lembrada recot-
rentemente pelos demais participantes, devido ao forte significado
emocional de suas atitudes, representativas das fantasias grupais. O
jovem em questdo, ao ser alvo de atitudes preconceituosas, que
foram destacadas em sessdes anteriores, procura negar o estigma a
ele imputado, despojando-se de alguns simbolos que poderiam
identifici-lo como deficiente, assim, procura afastar-se da APAE,
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escola para deficientes, ou ainda, escola para criangas, segundo o
eufemismo de um membro do grupo.

Esta atitude é vista pelo grupo com um misto de admiragdo e
de indignagio. Por um lado, o posicionamento de rechaco do tétu-
lo de deficiente, que traz consigo o preconceito e a discriminagio, é
entendido como uma postura ativa, rebelde, como a maioria dos
adolescentes costuma ser, em busca da constituicdo de uma identi-
dade que nio esteja vinculada a deficiéncia. Por outro lado, tal
posicionamento é percebido como um retrocesso, na medida em
que sem a salvaguarda da instituigio torna-se mais dificil vencer os
obsticulos impostos pela sociedade.

A seqiiéncia do relato é bastante expressiva, ao ser abordado o
tema do preconceito, um dos componentes do grupo destaca que
seu pai havia procurado a justica por ter sido roubado e que ele faria
o mesmo com um homem que lhe deu um murro e chamou-o de
bobo da APAE. Este posicionamento, ao invés de negar a condigio
de deficiente para ndo se tornar alvo de atitudes preconceituosas,
indica uma conscientizagao dos direitos de um tratamento justo pela
sociedade, e mais do que isto, aponta o caminho para a transforma-
¢do desta condigio, ao perceber que pode reivindicar reparagio pe-
los sofrimentos morais a que foi submetido, por meio de gestdes
junto as instituigoes sociais reguladoras da conduta humana, no caso,
a justica.

Ao terem possibilidade de refletirem sobte as formas como o
preconceito manifesta-se e os atinge, funcio esta exercida pelo gru-
po de forma privilegiada, os adolescentes em questdo passam a de-
senvolver alguns recursos internos que lhes auxiliam a conviver
com esta condi¢io e reivindicar da sociedade uma atengio igualita-
tia, pautada no respeito e na tolerincia as diferengas.

Outro aspecto suscitado pelo material clinico apresentado, que
merece setr aventado, refere-se as conseqiéncias da inclusio junto
aos individuos dos segmentos sociais que estio abrindo espago para
ainclusido. Se, por um lado, as propostas de inclusio constituem um
avanco da cidadania, na medida em que promove a eliminagio das
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barreiras de segregacao de grupos minoritirios, como 0s excepcio-
nais, desencadeia também forte sentimento de repulsa em segmen-
tos da sociedade pouco familiarizados no convivio com os defici-
entes.

Ao que patece, o paradoxo contido na afirmagio acima pode
ser explicado nos seguintes termos: a curto prazo a proposta de
inclusio, insete portadores de deficiéncia no meio educacional e
profissional, sem contudo preparar a sociedade para esta nova rea-
lidade. Desta forma, as manifestacdes de preconceito sdo intensifi-
cadas, tornando-se mais evidentes.

Devemos, neste momento, abrir um parénteses com o intuito de
compteender, ainda que parcialmente, as causas da intensificagio,
ou maior explicitacio, do preconceito deflagrado por um maior con-
tato com portadores de deficiéncia, conforme pudemos evidenciar
no relato clinico apresentado acima.

Uma explicagido possivel para tal fato, pode ser encontrada na
intolerincia a diferenga, presente de forma acentuada em nossa cul-
tura. De tal forma, que o contato com as diferengas colocam em
xeque o ideal narcisico presente nos individuos, na medida em que
as diferencas do outro apontam para nossa propria incompletude.
Segundo Mader (1997):

Fomos acostumados durante séculos que igual combina com jgual.
Ordem é definida como igualdade. Buscamos essa igualdade em todos

os padrGes de nossa vida, desde a arquitetura até os uniformes (p.47).

Mais a frente a autora acrescenta:

Esse processo nao é facil de ser invertido. Mesmo que desejamos a
integracio das minorias rejeitadas (portadores de deficiéncia, aidéticos,
prostitutas, indios, negros, etc.), nossos proprios valores adquiridos du-

rante toda a vida nos fazem desacreditar na viabilidade da integragio

(p48).

Com base nestas constatagdes, podemos concluir que na medi-
da em que as pessoas ditas #ormais passam a conviver mais proxi-
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mamente com a proposta da inclusdo, o preconceito contra o defi-
ciente tende a ser aflorado, migrando de um estado latente, no qual
sua expressiao apresentava-se de forma velada, para ganhar uma
forma manifesta com contornos mais aridos, mediante franca opo-
sicio e intolerancia a diferenca. Desta forma, a0 mesmo tempo que
se constitui em um avanco da cidadania, a inclusio defronta-se com
obsticulos bastante resistentes como o preconceito, que nio sao
transpostos com facilidade, uma vez que o preconceito nio se eli-
mina simplesmente com uma alteragio na legislacio, sendo necessa-
rio, sobretudo, uma mudanca de mentalidade.

CONSIDERACOES FINAIS

A proposta da inclusio, seja no meio educacional ou nas demais
esferas da vida social, como o ambiente profissional, por exemplo,
constitui-se como um beneficio em favor da superagio do precon-
ceito contra grupos minoritarios, como os deficientes. O convivio
com a diferenga, desde a mais tenta idade, é, seguramente, uma
alternativa para a superagdo do preconceito contra os deficientes,
uma vez que o contato regular entre individuos desviantes e normais
antes que o sentimento do preconceito esteja cristalizado na subjet-
vidade de cada pessoa, favotece, 20 menos em tese, o desenvolvi-
mento de atitudes mais tolerantes com relagio as diferencas e, con-
seqlientemente, a formacio de uma sociedade igualitatia.

No entanto, a implantagio das propostas de inclusdo sem uma
pteparagio prévia, em uma sociedade na qual o preconceito estd
largamente disseminado, gera grande desconforto que traz a tona
manifestagdes de preconceito, que antes encontravam-se em estado
latente.

Com o objetivo de viabilizar e otimizar a proposta de inclusio,
devemos ctiar condigSes favoraveis para que as instituigdes e os
profissionais diretamente envolvidos com esta nova realidade, pos-
sam fazer da inclusio uma inovagdo benéfica, tanto para as pessoas
com necessidades educacionais especiais, quanto para os demais in-
dividuos considerados normais.
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As medidas a serem adotadas com vistas a uma proficua execu-
¢do das propostas de inclusdo, devem contemplar medidas efetivas
para eliminar os obstaculos existentes tanto em 4mbito social, junto
a institui¢oes e profissionais que sdo defrontados com a proposta
da inclusio, quanto com os portadores de deficiéncia, que necessi-
tam de atendimento especializado que os auxiliem na elaboragdo
das conteddos emocionais mobilizados a partir da experiéncia de
incluséo.

No tocante ao primeiro aspecto, Ainscow tem enfatizado a im-
portincia de uma “[...} mudan¢a de pensamento que transfere as
explicagbes sobre os insucessos educativos das caracteristicas das
criangas e respectivas familias para o processo de escolarizagio”
(AINSCOW, 1998, p.20). Na medida em que as responsabilidades
pelo insucesso sio deslocadas da crianga para a escola, estamos
dando um grande passo para a superagio do preconceito contra o
deficiente mental. Evidentemente esta ¢ uma das etapas a serem
percortidas para a superagio do preconceito e da discriminagao.

Com relagido ao segundo aspecto, do qual nos ocupamos com
maior detalhe no dmbito deste artigo, acreditamos ser de vital im-
portincia para o sucesso de qualquer iniciativa que vise eliminar as
barreiras de segregacio de grupos minoritarios, como 0s excepcio-
nais, que se canaliza particular atencéo para as experiéncias emocio-
nais destes individuos. Esta preocupagio justifica-se na medida em
que tradicionalmente os atendimentos oferecidos aos excepcionais
enfatizam o desenvolvimento de habilidades cognitivas, negligenci-
ando, ou 20 menos atribuindo importincia secundatia, 20s aspectos
emocionais. Neste sentido, os grupos terapéuticos voltados ao aten-
dimento das necessidades emocionais de adolescentes deficientes
mentais, constitui-se em uma iniciativa pioneira com vistas a
viabilizagdo das propostas de inclusio.

Melhor do que ocultar o preconceito ¢ torna-lo explicito, para
que possa ser compreendido e superado.
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UNDER THE SIGN OF THE INCLUSION:
THE FACES OF THE PRECONCEPTION IN
THE CONTEMPORARY SOCIETYSIGNIFIED
BY THE MENTAL DEFICIENT

ABSTRACT

This article discusses the manifestation of the preconception
against the feeble minded people on the contemporary society,
sticking out the expression of preconception emerged during the
process of social inclusion with these people, in educadonal and
professional place. Following the sequence when using a clinic
experience from a thetapeutc clinic group constituted of a feeble
minded teenagers, emphasizing the way that they are understanding
and assimilating the preconception that they suffer having a negation
defensive attitude of the deficiency ot for an active behaviot of
revindication for a equal treatment. At last, alternatives are pointed
out to facilitate the purpose of inclusion and to help the feeble
minded people to work out the manifestation of preconception wich
they are victimins.

KEYWORDS: Inclusion, preconception, mental deficiency.
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RESUMO

Este trabalho apresenta um modelo de intervencio em grupo
com criangas que apresentam queixas associadas: dificuldade de
aprendizagem e problemas de comportamento. Esta modalidade de
atendimento vem sendo desenvolvida no Centto de Estudos, As-
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sessoria e Orientacio Educativa “Dante Moreira Leite” (CEAQO)
desde 1996 e tem como referéncia a abordagem moreniana.

O objetivo deste trabalho é promover a liberagio da esponta-
neidade e criatvidade da crian¢a através do brinquedo, jogos, re-
presentacdes e atividades de livte escolha, a fim de favorecer as
relagdes que as criangas estabelecem entre elas e com os terapeutas,
fortalecendo assim, as relagdes do meio em que vivem, bem como
o reconhecimento do préptio potencial. Participaram deste traba-
lho quatro criangas do sexo masculino, na faixa etitia de nove a
onze anos e escolaridade entre 3* e 4* séries do Ensino Fundamen-
tal. Pelos resultados encontrados, concluimos que este modelo de
intervencio mostra-se eficaz, oferecendo caminhos criativos de atua-
¢io no contexto institucional.

PALAVRAS-CHAVE: Intervencio psicodramitica; dificuldades
de aprendizagem e comportamento e socializagio.

INTRODUGAO

As contribui¢ées de Jean Piaget e seus colaboradotes, sobre os
aspectos cognitivos do desenvolvimento infantil,* e as contribui-
¢Oes da Psicanilise,” sobre os aspectos afetivo e emocional, tém
sido os referenciais tericos da maioria dos autores que tratam das
dificuldades de aprendizagem das criangas nas séries iniciais da es-
colatridade. Isso ocotreu tanto na pesquisa das causas destas dificul-
dades, como no desenvolvimento de estratégias € métodos de inter-
vencio. ‘

No presente artigo € apresentada uma abordagem das dificulda-
des de aprendizagem escolar a partir de um outro referencial teoti-

4 Da vertente piagetiana sdo exemplos: Elkind (1972, 1978), Brasil (1977), Wedell
(1980), Lovell (1980), Collis (1980), Biggs (1980}, Peel (1980), Chazan e Cox
(1980), Furth (1982), Wadsworth (1984), Pain (1986), Kamii e Devries (1986),
Ferreiro (1986, 1987), Ferreiro e Palacio (1987), Grossi (1987), Moro (1987),
Teberosky (1991), Teberosky e Cardoso (1991), Elias (1992), Cdria-Sabini
(1993), Gluck (1993) e Macedo (1992, 1994).

¢ llustram os estudos de abordagem psicanalitica: Bettelheim e Zelan (1984), Pain
(1986), Lajonquiére (1993) e Siiva (1994).
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co, aquele do psicodrama, desenvolvido por Moreno (1972, 1974,
1983, 1984, 1987). Em trabalho anterior, Miyahara e Guedes (1991)
apresentaram as atividades desenvolvidas pelo Grupo de Apoio as
Dificuldades Escolares (GADES) através do psicodrama. Todavia,
nao desenvolveram a abordagem tedrica que subsidiatia as atuagGes.

Este trabalho apresenta um modelo de intervenc¢io em grupo
com criangas que aptresentamn queixas associadas: dificuldade de
aprendizagem e problemas de comportamento. Esta modalidade de
atendimento que vem sendo desenvolvida no CEAQO, desde 1996 ¢
foi organizada em parceria por uma psicologa e por uma psicopedagogia
(as duas primeiras autoras deste artigo) e foram resultantes de estu-
dos e supervisdes desenvolvidos com o terceiro autor. Tais inova-
¢Oes fazem parte de uma busca na atuagao dos profissionais que
compdem a equipe do CEAO que vem se modificando e pesquisando
novos procedimentos e estratégias de atendimento, procurandoe apre-
sentat-se como um servico diferenciado 4 comunidade, com foco
de atengdo voltado a Saide Mental e Educacio.

O PSICODRAMA MORENIANO COM CRIANCAS

A abordagem utilizada no atendimento que este artigo pretende
descrever ja fol anteriormente apresentada em publicacdes do ter-
ceiro autor (ANDRADE, 1996, 1997, 1999a, 1999b; ANDRADE et
al,, 1996). Nesta abordagem, diferentemente do psicodrama tradicio-
nal, as dramatiza¢des emergem como uma brincadeira livremente
escolhida pelas criancas ou como resultado do esforgo de resolugio
de um conflito em curso, no interior do grupo. Esta estratégia ¢ um
desenvolvimento de uma abordagem proposta por Narvaez (1976-
77), na qual a liberdade de escolha das brincadeiras ou jogos é
muito importante a fim de se promover um vinculo melhor com as
criangas ¢ entre elas.

Kaufman e Gongalves (1988) propGem a denominagio de
Psicodrama Moreniano aquele no qual se busca propiciar as condi-
¢bes para a emergéncia de novos papéis e a consolidagiio dos papéis
pouco desenvolvidos ou mal-estruturados, fundamentados na con-
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cepgio moreniana de espontaneidade e criatividade dramatica. Esta
abordagem utiliza poucos brinquedos ¢ o terapeuta diz 4 crianga
Ppara representar, como se estivesse em um teatro. Os autores a diferenci-
am do psicodrama analitico que tem como propésito: permitir as
criangas reconhecerem, na fala do terapeuta, o sentido latente e
inconsciente de suas brincadeiras espontineas; permitir as criangas
reconhecerem, na fala dos terapeutas, o processo que habita dentro
de seu proprio inconsciente; realizar, na agio verbal do terapeuta,
uma graduagio do jogo ao comentario, ao assinalamento, a interpre-
tagio. No texto citado sao apresentados dois exemplos de psicodramas
morenianos com ctiangas IKAUFMAN; GONCALVES, 1988; GON-
CALVES, 1988). Dois outros trabalhos (FERRARI, 1985; FERRARI;
LEAO, 1984), em nosso entendimento, podetiam também ser classi-
ficados nesta mesma categoria. -

Nossa abordagem de condugio dos grupos de alunos também
pode ser classificada como Psicodrama Moreniano, por termos como
proposito: promover a liberagio da espontaneidade da crianga, atra-
vés do brinquedo, jogos, representagdes e outras atividades escolhi-
das livremente por elas; facilitat a estruturagio sociométrica do gru-
po e promover o desenvolvimento da #ek entre as criangas.

Originalmente, esta abordagem foi desenvolvida para criangas
pequenas (de trés a cinco anos de idade) por Narvaez (1976-77),
mas os resultados obtidos em estudos antetiores mostraram-nos que
ela ¢ eficiente também com criancas mais velhas, quando suas habi-
lidades de relacionamento interpessoal mostram-se deficientes.

Como disse Narvaez (1976-77, p.185-186), durante o curso do
primeiro estagio da terapia ndo ha uma visivel diferenciagio entre os
contextos. O contexto dramatico e o contexto grupal estio juntos e
indistintos. Pode-se distinguir apenas o contexto social. Este con-
texto indiferenciado néo é dramatico porque ndo tem uma diferenci-
acio visivel entre o si-mesmo e o como se. E também nio é um contex-
to grupal porque no ha uma consciéncia do grupo, como tal. Narvaez
(1976-77) denominou-o de contexto terapéntico, que adquire algumas
caractetisticas, que permite as criangas manifestarem-se no agui e
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agora, de um modo diferente daquele que poderiam faze-lo fora do
grupo.

A despeito desta indiferenciacio de contextos, hi algumas re-
gras neste espaco terapéutico, que o diferencia do extetior. Assim,
no inicio, as criancas jogam, ndo dramatizam. A dramatizacdo
(assungdo de papéis, troca de papéis, diferenciacao entre o si-mesmo e
o como ¢ sutge, em geral, como fruto da resolugio de um conflito.

Durante o decorrer das primeiras sessdes, o terapeuta faz con-
cretamente aquilo que as criangas solicitam, de forma verbal ou
nio-verbal, através de atitudes ou comportamentos assumidos por
ele.

No inicio e final de cada sessao, os terapeutas saudam a crianca
com um beijo. Este ¢ um procedimento importante para demonstrar
a seguranca do vinculo, a despeito do que possa ocorrer durante a
$€$530.

Na primeira sessdo, os terapeutas dizem a crianca: estamos agui
para brincarmos juntos. Nenhum brinquedo ¢ levado para dentro da
sala. Mais tarde, quando as criangas solicitam, alguns poucos lhes
sdo fornecidos. Este principio revela-se muito importante para con-
duzir as criangas a resgatarem sua espontaneidade, o que geralmente
tazem através de jogos motores, fisicos e corporais, livremente es-
colhidos. Segundo Soares (1992), o uso de brinquedos e outros obje-
tos intermedidrios poderiam obscurecer as dificuldades de relaciona-
mento das criancas. No lugar deles, utilizam-se almofadas, de varios
tamanhos, que permitem uma interagao livre e projetiva, em relacao
as dificuldades citadas.

Em sintese, a abordagem procura dar as criancas o maximo de
liberdade possivel na escolha ¢ brincadeiras, jogos e atividades,
supondo que esta estratégia lhe  propicie o desenvolvimento de
vinculos no interior de grupo. A dramatizacdo como jogo s6 ocorre-
i no momento em que as criangas o preferirem.

Neste sentido, o objetivo desta proposta € promover a liberagio
da espontaneidade e criatividade da crianca através do brinquedo,
jogos, representacdes e das atividades de livre escolha, a fim de
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favotecer as relacOes que as criangas estabelecem entre elas e com
os terapeutas, fortalecendo assim as relagdes do meio em que vi-
vem, bem como o reconhecimento do préprio potencial e da capaci-
dade que possuem para aprender, descobrir, criar e brincar.

CARACTERIZACAO DAS CRIANCAS ATENDIDAS

Participaram deste trabalho quatro criangas do sexo masculino,
na faixa etaria de nove a onze anos e escolaridade entre 3* e 4° séries
do Ensino Fundamental. Para a selegio dessas criangas, foi feita
uma triagem nas areas de psicologia e psicopedagogia. Foram feitas
entrevistas de anamnese com os pais em grupo e as criangas passa-
ram por uma avaliagdo também em grupo.

A avaliagdo especifica nas areas de psicologia e psicopedagogia
foi realizada em oito sessdes, com o objetivo de conhecer as dificul-
dades destas crian¢as nos diferentes aspectos: afetivos-sociais, pe-
dagdgicos e cognitivos, assim como estabelecer vinculos entte os
integrantes do grupo e as terapeutas. Utilizamos os seguintes instru-
mentos: Observagio grupal (jogos, brincadeiras e interagdo), Entre-
vista Operativa Centrada na Aprendizagem (EOCA) (VISCA, 1987),
produgio de textos, Teste Matrizes Progressivas Coloridas (RAVEN,
1987), Batetia Grafica-HTP.

A seguir apresentaremos um quadro de identificagio das ctian-
cas que foram atendidas em grupo.

Criang¢as Data Nasc, /|ldade Sexo Escolaridade
C. 02.02.89 9a 8m M 32 série
Co, 22.05.87 i1a 5m M 4% série
Cs 06.02.89 9a 8m M 32 série
Ca 16.01.89 9a 9m M 3% série

Figura 1 - Identificag¢éo das criangas atendidas

No quadro abaixo descreveremos as queixas relatadas pelas mies
e os resultados da avaliacio:
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Crianga Queixa relatada pela mae Resultado da Avaliagao

Escolar. *Nao realiza atividades em sala de aula Nivel cognitivo: Produgao acima da média
~ Desliga-se com facilidade Afetivo'sccia:  Timido e desconfiado em
e participar das brincadeiras, medo de se
Comportamento: *Quieto expor, imtagdo quando  contrariado,

c ~ Ansioso gagueira inicial

1 ~Inseguro } Pedagogicos: Indeciso e inseguro diante a
- Dificuldade em fazer amigos redlizagao de atividades de escrita

Sdiicitava ateng3o e ajuda. Muita exigéncia
e medo de emar, contribuindo para um
ritmo mais lento ou desisténcia.

Escolar: *Dificiidades gerais na escola (Portugués e | Nivel cognitivo: Produgao abaixo da média

Matemdtica) Afetivo/social:  Preocupag@ com questdes
— N2o entende o que escreve familiares. Apresenta-se como a pessoa
c — Relaxado com o material escolar que cuida da familia, necessidade de
controlar situagbes e brincadeiras.
: Comportamento: *Nao para sentado Pedagégicos: dvaf;mldads gerais na escrita,
~Joga papel ns outros defasagem de contetidos em relacao a
imaturo para a idade série freqientada. Realiza e finaliza as
atividades. NZ@o apresenta criticas em
relag3o a sua producdo.
Escolar. *Desatento Nivel cognitivo: Produgao média
- Dificuldade na matemdtica Afetivo/Social: Caréncia afetiva, necessidade
- Desinteresse de ser valorizado, de se sentir protegido e
N N amado, e ser reconhecido com boas
Comportamento: *N&o aceita limites qualidades. Comportamentos infantilizads,
Cs - Revottado agressividade como resposta a falta
- Agressivo afetiva.
Relaggo Famiiar *Corflitos entre os familiares: | Pedagogicos: Pouco envalvimento e interesse
maelcrianga; avd/crianga; tiolcrianga com a sua produggo escrita, faz & minimo
necessario, quer acabar logo para ir
brincar.
Escolar: ‘Inteligente, & muito, mas ndo faz as | Nivel cognitivo: Produgao acima da média
atividades na classe Afetivo/Social: Agitagdo e ansiedade ao se
- Desatento expressar, caréncia afetiva, solicitava
Comportamento: *Ansioso atengao, retribuia com carinho.
c - Dificuldade em aceitar mudangas Pedagdgicos: Interesse e entusiasmo pelas
o - Desliga-se com facilidade atividades, com dificuidades em se
— Comportamento esteriotipado organizar para iniciar e finalizar as
~ Fica sentado balangando o corpo, nao responde atividades, queria fazer tudo a0 mesmo
ao ser chamado tempo, dificuldade em se concentrar nas
Relagdo Familiar. "Muitos conflitos — desaj atividades.
Figura 2 - Queixas relatadas pelas maes e resultados
RESULTADOS

No trabalho de intervengio com as criancas foram realizadas
sessdes semanais, com uma hora de duragio, totalizando 41 sessoes.
Os atendimentos eram realizados em uma sala com tapete, contendo
varias almofadas. Na primeira fase deste atendimento ocorreram mais
brincadeiras corporais. E a fase que chamamos de reconhecimento e
disputa pelo espago, descoberta de limites e de dificuldades de rela-
cionamento. E uma fase onde os terapeutas necessitam muito
envolvimento, pois muitas vezes é necessario intervir, mediar lutas
corporais e manifestagoes de agressividade. Superada esta fase im-
portante apds as criangas possuirem recursos para superacao de
suas dificuldades, os brinquedos sio pedidos pelas criangas ou ofe-
recidos pelos terapeutas. O contato corporal é substituido pelo dia-
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logo. Posterior a esse segundo estigio aparecem as dramatizagOes,
as criancas trazem temas e, naturalmente, assumem papéis. Assim as
sessOes seguem a forma operacional possibilitando a utilizacio dos

recursos e técnicas psicodramaticas.

Procedimentos Fases da Intervencéo

1? Fase = Brincadeiras corporals

- Lutas - Mergulho nas almofadas
— Pega-pega (cobra venenosa) — Ninho

— Xerite ~ Monstros

Sessdes semanais com uma hora ] - Guerra

de duragdo em uma sala com tapete

e varias aimofadas 22 Fase = Jogos, atividades expressivas e didlogos
- Pula Macaco — Dobradura
—CaraaCara - Carimbo
~Forca ~ Pintura
—Passa ou repassa —Desenho

— Massa de modelar

3® Fase = Dramatizagdo

- Escdlinha

- Criagdo e apresentagao de personagens e estorias
— Teatro de fantoches

Figura 3 - Procedimentos

Apesar de termos dividido o trabalho em duas etapas, avaliagio
e intervengao, é importante salientar que estas ocorreram sem frag-
mentagao. Mesmo propondo atividades mais estruturadas para a ava-
liagao, a necessidade das brincadeiras corporais estava presente du-
rante esta etapa que chamamos de 1* Fase. Nesta fase ficou claro a
necessidade que as criangas possuem de utilizar o cotpo como o
recurso que possuem para se apresentarem, estabelecer relagGes,
testar limites, reconhecer espagos e a0 mesmo tempo se reconhece-
rem como participante ¢ integrante do grupo. E uma fase cabtica,
onde as criangas se apresentam através dos papéis que estdo
vivenciando, revelam papéis que aprenderam, porém estio gerando
conflitos e outros papéis que gostariam de possuir mas nio encon-
tram espac¢o para desenvolveé-lo.

Na avaliagio geral do trabalho, segundo o relato das mies, do
acompanhamento escolar e da nossa andlise do desenvolvimento
das sessGes, os resultados obtidos foram considerados bastante
satisfatorios.

As criangas apresentavam-se de maneiras diferentes. As que eram
inicialmente agressivas, com dificuldades em aceitar regras e limites,
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onde o faz de conta era impossivel, e o jogar, o brincar, o relacio-

nat-se muito dificil, no final do trabalho, conseguiam criar brinca-

deiras, jogar, inverter e criar papéis psicodramaticos. Estavam mais

soltos e alegres. Na escola aparecem mudangas e progressos signifi-

cativos, estdo mais motivados, confiantes, conseguindo realizar e

finalizar as atividades. O quadro abaixo nos mostra a evolugio de
cada ctianga.

{ Crianca

Avaliagao final

(%3]

“‘Realiza as atividades em sala de aula e nas provas
*Melhora no reiacionamento com os colegas

“Demonstra maior sequranga e iniciativa em situagdes novas
“Methora na alimentagao

“Mudangas positivas no relacionamento mae-crianga

C2

“Mae desistiu do atendimento, alegou dificuldade financeira em pagar o transporte
“Quanda deixou o grupo apds seis meses de atendimento, ja apresentava:
~melhora no comportamento

—~ mais cuidado com o material escolar

C3

“Melhora significativa em seu comportamento e diminuicao da agressividade
*Mais interesse nas atividades escolares

“Mudancas positivas no relacionamento mae-crianga

*Alteracdo no comportamento diante das oscilagdes no ambiente familiar

C4

*Realiza as atividades em sala de aula

*Melhora no relacionamento com os colegas

‘Auséncia de comportamertos esteriotipados

*Diminuigéo da ansiedade

*Expectativa guanto as mudancas futuras no seu ambiente famitiar

Figura 4 - Evolugio das criangas

Pelos resultados descritos, concluimos que este modelo de intet-
vengao mostra-se eficaz oferecendo resultados positivos e cami-
nhos criativos de atuagao no contexto institucional.
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ATTENDANCE OF CHILDREN WITH
ASSOCIATED COMPLAINTS: SCHOOL
LEARNING DIFFICULTIES AND
BEHAVIORAL PROBLEMS THROUGH THE
MORENIANO PSYCHODRAMA

ABSTRACT

This work presents a working team intervention model with
children that present associated complaints: learning difficulties and
behavioral problems. This attendance modality has been put into
practice at CEAO since 1996 and is based on the MORENIANO
approach. The goal of this work is to promote the children’s liberation
of their spontaneity and creativity through toys, games, acting and
free choice activities, in order to favor the relationships that they
establish with each other and with the therapists, strengthening like
this, the relationships of the envitonment they live in, as well as the
recognition of their own potential. Four boys aged from 09 to 11and
attending the 3rd and 4th year of the primary school took part in
this work. Based on the found results, we concluded that this
intervention model has proved to be effective, offering creative
ways of performance in the institutional context.

KEYWORDS: Psychodramatic intervention, learning difficuldes
and behavioral and socialization.
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PROPOSTAS EDUCACIONAIS PARA SURDOS

Maria Cristina da Cunha PEREIRA'
Wanderley José Pereira dos SANTOS?

RESUMO

Com base na experiéncia profissional em uma escola especial
para alunos surdos, os autores deste trabalho tém como objetivo
discutir algumas questdes que devem ser consideradas na elabora-
¢do de propostas educacionais para surdos, tais como a importancia
da Lingua de Sinais, o ensino do portugués, a formacio dos profes-
sotes, eftre outras.

PAILAVRAS-CHAVE.: Educagio para surdos; linguagem e edu-
cagdo para surdos; educagio e surdez.

Este trabalho tem como objetivo discutir algumas questdes rela-
cionadas a propostas educacionais para alunos surdos, a partir de
nossa experiéncia desenvolvida em uma escola especial. Nao ¢ do
escopo deste trabalho discutir as diferencas entre escola especial e
regular, porém entendemos que hi momentos em que ambas se
aproximam ou se difetenciam no que se refere a0 processo ensino/
aprendizagem de seus alunos, dai a necessidade de propostas edu-

' Docente do Instituto Educacional de Sao Paulo - IESP-DERDIC/PUCSP e CEPRE-
FCM-UNICAMP. Rua Tatui, n.195, Chacara Cantagalo, Cotia-SP, CEP. 06700-
000, e-mail: mcephy @ uol.com.br

2 Docente do Instituto Educacional de Sao Paulo - IESP-DERDIC/PUCSP. Rua Dr?
Neyde Apparecida Sollitto, n.435, Sdo Paulo-SP, CEP. 04022-040, e-mail:
mbettacs @ uol.com.br
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cacionails que perpassem questdes discursivas e avancem na
abrangéncia do papel da escola como suporte de insergdo social do
aluno.

Fazemos parte de uma institui¢io, o IESP/DERDIC-PUCSP?
que ha quarenta e seis anos educa alunos surdos, desde a pré-esco-
la, hoje Programa de Educagio Infandl, até o final do Ensino Fun-
damental (8° série). A DERDIC também oferece cursos de capacitagio
profissional, cadastramento e colocagio de surdos no mercado de
trabalho e, através de sua clinica, faz atendimento a portadores de
disturbios da audigio, voz e linguagem, priorizando sempre as fami-
lias economicamente desfavorecidas.

Sendo o IESP uma instituicio ligada 2 PUCSP, ocorre, necessari-
amente, uma permanente integragao entre o trabalho de ensinar e a
produgio de conhecimento, através de teses, dissertagdes, projetos
de pesquisa e andlise da experiéncia, varios deles publicados como
livros, capitulos em livros ou artigos em periédicos. Entre os objed-
vos especificos da escola encontra-se, além de oferecer escolatrida-
de para criangas e jovens surdos, a formagio e aperfeicoamento a
profissionais na area dos distirbios da comunicagio e a elaboragio
de projetos de pesquisa sobre atendimento escolar.

Em relagido ao atendimento escolar, nosso projeto educacional
esta em fase de discussido e neste momento, em que passamos pot
uma reforma educacional ampla, muitas sao as questdes que se co-
locam.

Um dos norteadores da nossa reformulagio tem sido a leitura
sistemitica ¢ a discussio dos Pardmetros Curriculares Nacionais-
PCNs (BRASIL, 1997). Outro norteador tém sido as prdprias teivin-
dicacées dos alunos. Neste sentido estamos discutindo a viabilidade
de implantagio na DERDIC do ensino médio para surdos, hoje, sem
duavida, escolaridade minima necessaria para atender as crescentes
exigéncias do mercado de trabatho.

3 O Instituto Educacional S&o Paulo-IESP foi fundado em 1954, para educagédo e
integragéo de criangas surdas. Em 1969 passou a integrar a Divisdo de Educa-
cédo e Reabilitagdo dos Disturbios da Comunicagdo-DERDIC da Pontificia Uni-
versidade Catdlica de Sao Paulo (PUCSP).
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Nestes anos foram muitas as mudangas que ocorreram no pro-
cesso educacional, tanto de filosofia, como de abordagem de expo-
sicdo a lingua, entre outras que poderiamos estar expondo aqui. Tais
mudangas foram provocadas por reflexdes constantes acerca do tra-
balhc que realizamos, sempre em sintonia com estudos e pesquisas
sobre 2 educacio de surdos.

Embora universalmente o conceito de escola envolva o jogo de
aprender e ensinar, isto ¢, o processo de ensino-aprendizagem, exis-
te uma singularidade que diz respeito ao perfil da comunidade que a
escola atende e quem sdo os seus clientes. Certamente muito ha de
comum entre as necessidades e os interesses de alunos surdos e
ouvintes, no entanto existem especificidades decorrentes da prépria
condigao (diferenca) que a surdez impde, e dai resultam algumas
caractetisticas especificas de uma escola que se proponha a atender
somente a alunos surdos.

As criancas surdas, diferentemente das ouvintes, chegam a esco-
la, na grande maioria das vezes sem uma lingua que lhes possibilite
interagir com os outtos e, portanto, construir o seu aprendizado.
Aptesentam, geralmente, gestos de apontar, de mostrar, vocalizagbes
¢ outros comportamentos comunicativos desenvolvidos na familia,
ndo partithados com os professores e com o0s colegas.

Fundamentados em uma visio intetacionista de aquisi¢do da lin-
guagem, consideramos que é na interagio com intetlocutores que
usem uma lingua que as criangas surdas, como as ouvintes, vao
sendo postas no funcionamento desta lingua, uma vez que, como
propde De Lemos (1995, 1998), a interptretagdo da crianga por parte
do adulto tem o efeito de inseti-la no funcionamento da lingua.

No caso das criangas surdas, filhas de pais ouvintes, a lingua
usada pela mie, que se instancia através da modalidade oral e dos
gestos, tem efeito de significagdo da crianga para si mesma, dos
objetos e dos outros. Tal efeito se manifesta através da incorpora-
¢ao, pela crianga, tanto dos gestos como da fala.

No entanto, por terem impedimento orginico pata receber e,
consequentemente, produzir linguagem oral, na maioria das vezes
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as criancas surdas adquirem fragmentos da lingua através da via
auditiva.

Considerando a surdez uma diferenga e considerando, também,
o direito dos surdos a terem acesso a uma lingua visual/ gestual, a
lingua de sinais vem sendo adotada por um nimero cada vez maior
de profissionais que trabalha com surdos. Segundo autores, como
Svartholm (1997); Skliar (1998), entre outros, € a lingua de sinais que
vai preencher para os surdos as mesmas fungées que o portugués
tem para Os seus usuarios.

Como ocorre com as criangas ouvintes, espera-se que a lingua
de sinais seja adquirida na interagdo com usuéarios fluentes da mes-
ma, os quais, envolvendo as criangas surdas em praticas discursivas
e interpretando os enunciados produzidos por elas, as insitam no
funcionamento desta lingua.

Adquirida a lingua de sinais, esta terd papel fundamental na aqui-
si¢io da segunda lingua, o portugués. E ela que vai possibilitar,
como refere Svartholm (1997), a constitui¢io de conhecimento de
mundo, tornando possivel aos alunos surdos entenderem o signifi-
cado do que léem, deixando de ser meros decodificadotes da escri-
ta. Por ser totalmente acessivel a visdo, a escrita é considerada uma
fonte necessaria a partir da qual o surdo pode constituir suas habili-
dades de lingua. Ainda para a mesma autora (SVARTHOLM, 1997),
com base na escrita, os alunos surdos poderio desenvolver 2 fala.

Estas idéias tém motivado indmeras reflexdes e discussoes entre
os profissionais que trabalham em educac¢io na DERDIC.

Por muito tempo defendemos, como quase a totalidade das insd-
tuicbes que atendem surdos no Brasil e em outros paises, o uso da
linguagem oral como a tnica a ser utilizada no processo ensino/
aprendizagem. Os resultados, no entanto, mostratam que, ainda que
com exceg¢des, a maior parte dos alunos, através da linguagem oral/
aural, ndo parecia atingir um conhecimento do portugués suficiente
para desenvolver a leitura e a escrita.

Tal constatagio nos levou a desenvolver pesquisa e posterior-
mente assumir a Filosofia da Comunicacio Total na escola, inicial-
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mente na forma de Portugués Sinalizado e mais tarde como Portu-
gués com Sinais (CRUZ et al, 1993). Esta pratca ¢ conhecida
comumente como Bimodal, na medida em que propde o uso de
duas modalidades de uma mesma lingua, visando facilitar o acesso a
mesma (SCHLENSINGER, 1978).

Ainda que os resultados tenham apontado para uma mudanga
significativa na comunicagdo, persistia a questdo da lingua. Era a
lingua portuguesa que os alunos continuavam sendo expostos.

Motivados por estudos lingiiisticos que conferiam um estatuto
lingifstico as linguas de sinais, acreditando na importincia de as
criangas surdas terem acesso a esta lingua, acreditando, também,
que ¢é a lingua de sinais que vai poder inseri-las, de forma mais
eficaz, no simbdlico, e acreditando, finalmente, que tal inser¢do na
Lingua de Sinais vai se dar na interagio com um intetlocutor fluente
na mesma, iniciamos, em 1995, exposicio sistematica dos alunos a
Lingua de Sinais Brasileira (PEREIRA; NAKASATQO, 1996a), reali-
zada pot um instrutor surdo adulto.

O trabalho, que comegou como pesquisa, foi oficializado em
1998 com a contratagio deste surdo, fluente em Lingua de Sinais,
como funcionirio da PUCSP. Por se tratar de um caso inédito na
Universidade, houve a necessidade de se criar um cargo novo nos
quadros da PUCSP, o de Instrutor de Lingua de Sinais Brasileira.

O instrutor de Lingua de Sinais Brasileira responde pela exposi-
¢do dos alunos 4 lingua, pelo ensino da mesma aos professores e
demais profissionais da DERDIC, além dos pais de alunos e famili-
ares interessados; realiza pesquisa de sinais junto 4 comunidade de
surdos; participa da elaboragio de pesquisas sobre a Lingua de Si-
nais; é responsavel pela revisio de todo o material produzido a
respeito da Lingua de Sinais Brasileira na DERDIC.

A interagio com um adulto surdo, motivado para a fungio, en-
volvido com 2 comunidade surda e, sobretudo, usuirio fluente da
Lingua de Sinais Brasileira, interferiu positivamente na imagem que
os alunos tinham de surdo e contribuiu para o estabelecimento de
uma identidade positiva nos alunos.
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Em relacdo a Lingua de Sinais, embora ndo se possa ainda gene-
ralizar, a grande parte dos alunos a usa em niveis diferentes de
complexidade. Quando falamos em aquisi¢io da Lingua de Sinais
Brasileira, nos referimos ao uso dos aspectos manuais e nio-manu-
ais da mesma, ou seja, sinais, organizagao dos mesmos em frases e
textos, expressio facial, corporal, uso do espago.

Quanto aos professores, embora muitos ja facam uso de uma
linguagem que se aproxima, em muitos momentos da Lingua de
Sinais Brasileira na interacio com o Instrutor Surdo, os mesmos
continuam a usar a comunicac¢do bimodal, caracterizada como o uso
dos sinais concomitantemente ao uso da linguagem oral, na forma
de portugués com sinais.

O resultado do trabalho conjunto dos professores e do instrutor
tem sido objeto de virios estudos, apresentados em eventos cienti-
ficos, sendo que alguns ja foram ou serdo publicados.

Ao analisar os efeitos da atividade de contar histérias para crian-
cas surdas pequenas, através da Lingua de Sinais Brasileira, obser-
vamos (PEREIRA; NAKASATO, 1996b; ALMEIDA et al., 1998;
PEREIRA; PEREIRA, 1998) que:

— a Lingua de Sinais possibilitou as criangas surdas usufruitem
da atividade de ter historias contadas;

—a Lingua de Sinais contribuiu para a aquisi¢do e ampliagio do
discurso narrativo;

— as primeiras tentativas de relato de histérias pelas ctiangas
resultaram da incorporagio de fragmentos dos enunciados imediata-
mente precedentes do adulto;

— fragmentos da histétia contada tanto pela professora como
pelo instrutor de sinais vdo retornando nos relatos das criangas;

— fragmentos da histéria contada pelos adultos vao se cruzando
com fragmentos de outros textos, resultando em relatos mais lon-
gos;

— além de fazer uso de sinais, as criangas apresentam exptessio
facial e corporal variada, bem como fazem uso do espago;
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— o adulto tem um papel fundamental no processo de constru-
¢io do relato pelas criancas, ajudando-as, através de perguntas, a
organizar as lembrangas, interpretando e inserindo os significantes
das criangas em um texto.

Em um outro trabalho, que teve como objetivo analisar os efei-
tos da Lingua de Sinais Brasileira e do portugués na escrita de ado-
lescentes surdos com acentuada defasagem na relagio idade-série
escolar, observamos (MENDONCA et al., 1998) que, como ocorre
na narrativa através de sinais/portugués com sinais, fragmentos das
histérias contadas tanto pela professora como pelo instrutor de si-
nais vao retornando e se cruzando, resultando em produgbes escri-
tas onde se pode notar a influéncia da Lingua de Sinais e do Portu-
gués.

As marcas do portugués foram observadas no uso dos elemen-
tos de ligacio, como preposicoes e conjungdes, de verbos flexionados,
da flexdo dos verbos no passado, entre outros aspectos. Por outro
lado, a ordem dos vocibulos em alguns enunciados revela 2 in-
fluéncia da Lingua de Sinais na escrita dos alunos.

Todos estes trabalhos reforgam a importancia da Lingua de Si-
nais Brasileira, mas apontam também para uma concepgio de lingua-
gem diferente da que tem sido assumida no trabalho educacional
com alunos surdos.

Concebida como um cédigo, a lingua tem sido apresentada ao
aluno com uma lista de vocabulos que 0 mesmo tem que apreender
e posteriormente combinar com outros, obedecendo as regras de
formacio do portugués, tanto nos niveis fonolégico, como
morfoldgico, sintitico, semintico e grafémico. Esta concepgio de
linguagem esta ligada, como aponta Geraldi (1993), a teoria da co-
municagio e vé a lingua como c¢édigo (conjunto de signos que se
combinam segundo regras) capaz de transmitir a0 receptor uma cet-
ta mensagem.

De acordo com tal concepgio de lingua, para que os alunos
venham a elaborar um texto tém que dominar as regras de formagao
de silabas, de vocabulos e frases e depois de combinacio das frases,
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compondo um texto. No trabalho com alunos surdos, tal concep-
¢ao de linguagem resultou em frases estereotipadas, sintaticamente
mal estruturadas, com substituigdes, omissdes e mau uso dos voci-
bulos.

Uma outra concepgio de linguagem, fundamentada em uma vi-
s30 interacionista da linguagem, postula que, mais do que possibili-
tar a transmissdo de informagdes de um emissor a um receptor, a
linguagem € vista como um lugar de interagio humana (GERALDI,
1993).

Tendo como unidade basica o dialogo, o trabalho com a lingua-
gem tem como objetivo inserir os alunos na lingua em funciona-
mento, sendo os efeitos imprevisiveis ¢ singulares. O professor, de
acordo com esta concepgio, nao é transmissor € nem facilitador do
processo de aquisi¢ao da linguagem, seja oral ou escrita, pelo aluno.
Ele é intérprete. No entanto, como aponta De Lemos (1998), esta
interpretagao nao tem origem no adulto, mas no discurso em que ele
proprio, submetido ao funcionamento lingiiistico-discursivo, foi sig-
nificado.

A proposta de que a escola possibilite aos alunos situagoes
linglistico-discursivas, nas quais, através do uso da lingua, os mes-
mos passem a refletit sobre o seu funcionamento e, entdo, analisi-la
consta dos Pardmetros Curticulares Nacionais—PCNs (BRASIL, 1997).

Ainda que a linguagem seja uma das grandes preocupac¢oes dos
profissionais que trabalham na educagio de surdos, hi que se consi-
derar que esta ndo deve ser a Gnica preocupagﬁb de uma escola
especial. O conceito de escola — independentemente de quem se
serve dela — estende-se para além do espago da sala de aula ¢ proje-
ta-se na permanente reflexdo sobre os anseios, necessidades e prin-
cipios da comunidade na qual se insere. Disso decorre um principio
determinante que identifica a postura escolar: a adequagio da escola
a sua comunidade. A partir disso fica direcionado, a2 nosso ver, como
devera ser o efetivo papel de uma instituicao escolar.

Um primeiro pressuposto para determinar a finalidade precipua
da instituicao sera a necessidade de convergéncia entre a demanda
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de interesse do aluno e o tipo de educagio escolar que esta sendo
ministrada.

Neste aspecto, algumas indagacoes podem ser levantadas:

1— a proposta educacional ¢ a pedagdgica da escola estio adequadas ao seu
aluno e vice-versa? Cabera saber se a escola esta alinhada com as mu-
dancas que estdo ocorrendo na sociedade e quais sio suas convic-
¢oes sobre os temas. Por exemplo: se a formagiao pré-
profissionalizante que a escola oferece é condizente com a realidade
do aluno, do mercado ou quais os tipos de informages e pesquisas
sobre metcado de trabalho que sio discutidas com os alunos. O fato
de que, em nosso pais, o acesso a0 mercado de trabalho ainda apre-
senta dificuldades a portadores de deficiéncia aumenta a responsa-
bilidade da escola em preparar de maneira adequada seu aluno para
enfrentar este desafio. Nossa idéia é a de ndo misturar o beneficio
do emprego com o emprego beneficente. O mercado demanda ne-
cessidades e exigéncias especificas que devem ser captadas pela
escola com a finalidade de determinar um projeto de formagio do
aluno mais bem adequado a0 momento.

2— gual o perfil da comunidade do aluno? Entenda-se comunidade
como o lugar social em que o aluno vive; sua familia, seus amigos,
sua histéria. Neste estudo intetessa 4 escola conhecer qual € o nivel
sdcio econémico dessa comunidade para perceber quais sio as suas
verdadeiras necessidades. Essas devetio nortear a escolha de temas
adequados para serem propostos aos alunos. A educacio escolar
transcende a sala de aula e tem na comunidade que cerca o aluno
um permanente interlocutor com suas dividas e afirmacdes.

3— Qual a dimensio de elementos cnlturais que 0 aluno ji tem incorporado?
Al, temos um fator importante para qualquet proposta educactonal:
falamos dos conceitos de educagio e culwura.

Como aponta Moura (2000), a construgio da identidade do
surdo se di proptiamente no seu contato com a comunidade de
surdos, porém, devera haver, na formagio escolar do aluno, uma
primeira preocupacio, por patte dos educadores, de organizar um
curticulo que possibilite o ordenamento dos fragmentos culturais ja
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adquiridos — anteriormente a escola, na familia, na comunidade —
de forma a inseri-los como ponto de referéncia para a aprendiza-
gem.

Também a aquisi¢do de uma lingua como base, uma primeira
lingua, possibilitar, ndo apenas a sua integragio e participa¢io so-
cial, como o desenvolvimento de seu conhecimento, bem como a
melhor compreensio das normas sociais vigentes.

Um projeto educativo comprometido com a democracia social e
cultural atribui 4 escola a fun¢ao e a responsabilidade de garantir a
todos os seus alunos o acesso aos saberes lingiisticos necessarios
para o exercicio pleno da cidadania, direito inalienavel e constitu-
cional de todos.*

Portanto, quanto menor for o grau de letramento da comunidade
em que vivem os alunos, maior sera a responsabilidade da escola na
acdo de educar. Letramento, aqui, é entendido, a nosso ver, como
produto das participagSes em praticas sociais. S3o praticas discursivas
que se manifestam, por vezes, sem as atividades especificas de ler
ou escrever (TFOUNI, 1995).

Dessa concepgio decorre o entendimento de que, nas socieda-
des urbanas modernas, ndo existe grau zero de letramento, pois ne-
las é impossivel nio participar, de alguma forma, de algumas dessas
praticas. Os educadores devem atentar para a necessidade de pro-
postas educacionais que estabelegam vinculos entre os objetivos do
aluno e as metas da escola. As transformagoes educacionais signifi-
cativas — que raramente acontecem — ocorrem via de regra:

T1— quando a escola responde positivamente ds novas exigéndias da sociedade,

2 quando ocorre a transformacdo do perfil cultural e social dos alunos.

A inserc¢do de uma proposta pedagdgica realista na insttui¢io
escolar determina, a pardr da participagio integral de todos os res-
ponsaveis, diretrizes para os fundamentos didaticos e pedagégicos
que norteardo os projetos e planos educacionais que devetio aten-
der as necessidades da comunidade assistida.

4 Principio expresso no art.52 e demais paragrafos, da Constituicado Federal
Brasileira (BRASIL, 1988).
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Tais projetos devem estar relacionados com os anseios e com as
necessidades do aluno, de sua familia, bem como os da comunida-
de em que esti inserido. Também devem estar sintonizados com o
modelo de educagio previsto em lei e privilegiar temas presentes na
realidade pois a escola néo pode ficar isolada da tematica politico-

social.

O que acontece no dia-a-dia do individuo, isto é, o que acontece
na ¥ida do aluno, na sua familia, na cidade, no pais e também o que
esta acontecendo no mundo globalizado sdo temas presentes no
cotidiano e que devem ser discuddos no proprio curticulo escolar.

A escola tem o compromisso de proporcionar 2 clientela que se
serve dela condicbes de efetiva participagdo na sociedade e buscar
condi¢des para uma significativa ampliagdo da presenca, na escola, e
com aproveitamento, dos que dela necessitam.’

Esse conceito de cidadania nos leva a repensar os componentes
que devem compor o curticulo escolar. A atual Lei de Diretrizes e
Bases (BRASIL, 1996) ampliou a capacidade da escola intetferir na
composicio do seu curriculo. Cada escola deve perceber quais sio
seus interesses e consequentemente qual sua motivagio curricular.
Entendemos que os curriculos e as metodologias devem ser
direcionados a um objetivo principal. Como descobri-lo?

Para isto o procedimento é claro: deve-se consultar os agentes
interessados para juntos construirem projetos que possibilitem atin-
gir de forma organizada ¢ plena os interesses comuns. Contrarta-
mente aos discursos politicos que demonstram estatisticamente 0s
discutiveis avancos da educacio no pais, a escola deve estender sua
preocupagdo para seus problemas internos, sua pedagogia e seus
COMPromissos.

Nio ha respostas prontas na a¢do de educar. Ha objetivos e
metas a serem alcancados. Ha projetos e planejamentos a serem
realizados.

5 O surdo, ao lado de outros individuos historicamente excluidos da escola, temna
escola especial uma (nica alternativa de acessar a cidadania.
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Como exemplo: poderemos eleger um tema relatvo 4 discus-
sdo da cultura surda e em torno dele trabalharemos seus miltiplos
ASPECTOS € Suas repPercussoes.

Um projeto comum a alunos e professores devera privilegiar a
interdisciplinaridade que ¢ a palavra chave para a organizacio esco-
lar, pretendendo-se com isso o estabelecimento de uma
intercomunicagao efetiva entre as disciplinas, através da fixagdo de
um objeto comum diante do qual objetos particulares de cada uma
delas constitiem sub-objetos.

Os interesses pessoats devem diluir-se em fungio de um prop6-
sito maior que objetive consolidar ideais e permitir integragdes.

Em educacio o fazer e o aprender dependem fundamentalmente
da acdo integrada de uma equipe que participe da construcio de
grandes projetos. A nosso vet, as a¢oes de uma equipe educacional
coesa precedem as iniciativas isoladas de ensinar. As agdes na esco-
la ndo podem ser solitirias ou pouco transpatentes e sim, a0 contra-
rio, devem objetivar noticiar seus efeitos como fator de propaganda
positiva.

Concluindo, entendemos que a equipe de professores de uma
escola especial poderd ter uma formacgio inicial diversificada,
complementada, porém, com formagio em educagio especial. O
conhecimento da Lingua de Sinais deve ser um requisito a ser con-
siderado.

Quanto a indagagio que freqientemente nos é colocada sobre
se professores de uma escola especializada em educacio de alunos
surdos deverdo ser majoritatiamente surdos, usuarios da Lingua de
Sinais Brasileira, parece-nos propicio afirmar que, em educagio to-
dos ensinam e todos aprendem e nesta relacio, professotes surdos
ou ouvintes deverio ser, prioritatiamente, educadores.
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EDUCATION PROPOSALS FOR THE DEAF

ABSTRACT

Based on their professional experience in a special school for
deaf students, the authors of this article aim at discussing a few
issues that should be taken into account regarding the preparation
of educational proposals for the deaf, such as the importance of
Sign Language, the importance of teaching Portuguese and preparing
teachers, among others.

KEYWORDS: Education for the Deaf; language and education
for the deaf; education and deafness.
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RESUMO

O objetivo do estudo foi verificar se a reflexio sobre a pratica
cotidiana de uma professora, mediada por questdes provocativas de
uma compreensio mais ampla da situagio ensino-aprendizagem, afeta
o seu pensat e o relato de suas agGes. Partindo da analise dos episo-
dios interativos entre pesquisadora e sujeito sobre a tematica de
atividade em grupo, foi possivel identificar estratégias metodolégicas
que se mostraram Uteis para uma proposta de formagao continuada.
Os resultados apontam que a intervengio reflexiva adotada foi efi-
caz, atuando como direcionadora da reflexio sobre o processo ensi-
no-aprendizagem e sobre a relagio professor-aluno, identificando o
que é ensinar pesquisando.

PALAVRAS-CHAVE: Formagio continuada; relagao professor-
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A escola tem como funcdo primordial tornar acessivel 2 toda
populagio os conhecimentos historicamente sistematizados e acu-
mulados pela humanidade, com o fim de favorecer as pessoas a
compreensio dialética da realidade, a instrumentalizacio para uma
melhor qualidade de vida e o envolvimento nio alienado com a
transformagio constante da sociedade.

Este papel, em seu contexto molecular, efetivar-se-4 (ou nao) na
sala de aula, local em que se manifesta a sintese de multiplas detet-
minagoes sécio-culturais envolvidas no processo de construgio de
conhecimento sobre a realidade, sendo o professor a figura que,
fundamentalmente, desempenhara o papel de mediador desse pro-
cesso, seu articulador.

Para que a escola cumpra seu papel junto a todos os cidadios,
cla conta fundamentalmente com o professor a quem cabe o domi-
nio do conhecimento em questio e dos meios metodoldgicos ne-
cessatios para o ensino de diferentes pessoas.

Fundamentado na leitura socio-histérica sobte o desenvolvimento
do pensamento e da construgio do conhecimento, este estudo assu-
me que ensinar implica em uma série de fatores, o que exige esfor-
¢os na diregio de se compreender os personagens que dio vida a
esse processo: de um lado, o professot, a quem cabe a organizacio e
a promogio de condigdes para que a aprendizagem ocotra; de outro,
0 aluno, patticipante interativo no processo de construgio do co-
nhecimento que ele fard seu; ambos interpostos e mutuamente in-
fluentes. ‘

Necessita-se que o professor conhega como se da o processo de
construcao do conhecimento de seus alunos, para que no planeja-
mento de suas agdes ele possa contar com pré-requisitos e condi-
¢6es desveladas para cada aluno.

A abordagem tedrica adotada no estudo, sugere que o professor,
a0 ensinar, deva trabalhar no espago representado pela gona de desen-
volvimento proximal de seus alunos, ou seja, no espago onde efetiva-
mente ocotre a aprendizagem.
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Este conceito é definido por Vygotsky (1994) como

[} a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugao independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugio de pro-

blemas sob a orientagdo de um adulto ou companheiros mais capazes
(p-112).

E importante o pensar do professor sobre: a escola; o aluno; o
processo ensino-aprendizagem; o ensinat; o aprender ¢ a relagio
professor-aluno, pois tais contetidos e significados serdo essenciais
no planejamento e efetivagao de sua pritica profissional, ou seja, na
sua determinacio de escolha, na sua tomada de decisées e na ado-
¢do das pratcas de ensino. Assim, enfatizar-se-d neste estudo tal
pensar do professor, dada a sua essencialidade para o processo ensi-
no-aprendizagem.

Este estudo privilegiou estudar o pensar do professor da Educa-
cdo Especial, por esta ser uma drea do sistema educacional brasilei-
ro que tem recebido constantes criticas. Embora todo processo edu-
cacional deva ser especial, pois que atento as pecultaridades individuais
de cada aluno, o rétulo acima mencionado se deve a denominagao
de uma 4rea do ensino que necessita de instrumental, aparelhagem e
equipamentos especiais para a sua efetivagao.

Como acontece com qualquer outro professor, o pensar do edu-
cador especial a respeito da escola, da classe ou da escola especial,
de sua funcio e papel, do processo ensino-aprendizagem, da rela-
¢io professor-aluno e da deficiéncia é determinante para a sua prati-
ca pedagogica (ARANHA, 1991). Como ele vé a deficiéncia e a
pessoa com deficiéncia direcionam suas agdes como articulador dos
processos de desenvolvimento e de aprendizagem de seus alunos.

O Ensino Especial deveria empenhar-se em nio subestimar as
possibilidades do aluno, e sim, em procurar desenvolver a0 maximo
as suas potencialidades. O professor, portanto, ao estabelecer um
processo mediacional com seus alunos, deve trabalhar os conceitos
apresentados em sala de aula, na zona de desenvolvimento proximal
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de cada um, possibilitando a efetivagdo do processo de ensino-
aprendizagem, a fim de que nio ocotra, dentro da classe, uma limi-
tagao desta, e sim, uma motivagio para se superar os limites pré-
estabelecidos.

E, para que isto ocorta, faz-se necessario um projeto que possi-
bilite a0 professot o questonamento de suas atvidades, do seu modo
de pensar, bem como de sua busca de alternativas para enfrentar 0s
problemas encontrados em sala de aula. Em outras palavras, é preci-
so dar oportunidade ao professor para repensar a pratica pedagdgica
e o processo educativo dela resultante.

Fuadamentados nesta andlise, este trabalho teve por objetivo
verificar se a reflexdo que o professor fez sobre a sua pratica cotidi-
ana em sala de aula, mediada por questdes provocativas por parte da
pesquisadora, afeta o pensar € o relato de agdes da professora.

METODO
Sujeito

Professora, trinta anos, formada no magistério ha dez anos. Ini-
ciou curso de graduagido em Histdria, nao chegando a conclui-lo.
Fez curso de extensiao em Reabilitacio Profissional, nio tendo fre-
qiientado, entretanto, curso de formacio especializada para o ensino
de pessoas com deficiéncia. E professora da Rede Municipal de
Ensino de Bauruy, desde que se formou, tendo iniciado sua carreira
de Magistério na Educacdo de Jovens e Adultos. Ha trés anos assu-
miu classe de Educagao de Jovens ¢ Adultos em uma instituicio
filantropica que atende pessoas com deficiéncia.

Local

Os dados foram coletados nesta institui¢do, entidade filantrépi-
Ca, que tem por finalidade promover a integracio social da pessoa
Com deficiéncia e é sede da Divisio de Educacio de Jovens e Adul-
tos da Rede Municipal de Ensino. Foi fundada em 1976, com o
Shjetivo de promover a integragio globalizada das pessoas com de-
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ficiéncia Localiza-se na cidade de Baury, interior do Estado de Sao
Paulo. Atualmente a populagio atendida ¢ composta de usuitios que
apresentam deficiéncia fisica, auditiva, mental e visual. Seu atendi-
mento também se estende aos portadores de hanseniase e a seus
familiares.

Esta instituicio oferece varios programas aos usuérios, dentre
eles detalharemos o programa em que o sujeito deste estudo estd
inserido:

Programa de Educagio Bdsica (PEB) —~ conta com duas classes que
abrangem os conteidos de 1* 2 4* série do ensino fundamental regu-
lar. O programa de escolaridade oferecido esta voltado para o aten-
dimento de jovens e adultos deficientes, na faixa etitia de quinze a
quarenta e cinco anos, visando suprir lacunas possiveis em sua
escolaridade. O objetivo do programa é favorecer a integragio so-
cial, através do desenvolvimento pessoal e social, levando o usuitio
ao auto-conhecimento.

A sala de aula em que realizou-se a coleta de dados tem as
seguintes caracteristicas:

1. 04 por 06 metros, com bom nivel de iluminagio e de areja-
mento;

2. 05 mesas; 15 cadeiras; 01 armario; 01 lousa; mesa e cadeira do
professor;

3. atende a cinco alunos que se encontram na faixa etiria de
quinze a trinta anos, de ambos 0s sexos; quatro portadores de defici-
éncia mental, um portador de deficiéncia mental e auditiva;

4. ohorario de aula é das 08h 10min as 09h 30min, de segunda a
sexta-feira;

5. o conteudo programatico € o estabelecido para 3* série do
ensino fundamental.
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Procedimento de coleta
a. Instrumentos de coleta

a.l Filmagem em Video Tape (1'T) — Foram realizadas filma-
gens focais, com tomadas continuas da professora em suas interacGes
com seus alunos em sala de aula. A filmagem foi feita uma vez por
semana, em dias alternados, com a duragio de vinte minutos, perfa-
zendo um total de doze filmagens no decorrer do semestre letivo.
Estas filmagens serviram de instrumento provocativo da reflexio
sobre a pratica pedagégica da professora. Os filmes foram utilizados
somente para fundamentar a discussio da pratica e nao foram utili-
zados no tratamento dos dados.

a.2 Roteiro de gnesties — Apés cada sessdo de filmagem foram
realizados encontros entre pesquisador e sujeito, momento em que
os VT’ foram assistidos e discutidos. Para auxiliar neste processo
recorreu-se 20 Roteiro Norteador da Reflexdo Interativa. Elaborado
por Aranha (1996) para utilizacdo em seus estudos, em adaptagio e
ampliagdo do roteiro para registro elaborado por Almeida (1994),
serviu para nortear a interagdo reflexiva sobre a pratica pedagdgica
do sujeito. Continha as seguintes questdes:

1. O que esta acontecendo nessa cena?
Que conceitos estao sendo ensinados?
Por que estio sendo ensinados estes conceitos?

Quais sao as agdes do professor?

Quais sio as a¢bes dos alunos?

o U A N

. Quais sdo as dificuldades encontradas pelos alunos, sejam
elas de natureza académica ou de relacionamento pessoal?

7. Que dificuldades estdo ocorrendo na condugio do ensino?

8. Que estratégias tem adotado ou pensado para tentar resolver
estas dificuldades, sejam elas do aluno ou sejam suas préprias?

9. Quais os efeitos de sua acdo tal como ela tem sido exercida?

10. A que atribui tais efeitos?
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11. Que outras varidveis poderiam ser consideradas?
12. Que sabe a respeito delas?

13. Quer saber mais informacio? (Retomada a anilise, incenti-
vando e dando ajuda ao professor a pensar em novas alternativas,
fundamentadas teoricamente)

.3 Textos complementares — A medida que as discussées se en-
caminhavam fez-se necessario, por vezes, favorecer o acesso da
professora a textos tedricos, da linha sécio-histérica, ou relatos de
estudos, que contribuissem com a ampliagio de sua reflexdo. Tais
textos foram escolhidos em fun¢io da solicitagio da professora de
maiores informagées sobre um determinado assunto, cuja adequa-
¢do foi para elucidar questdes sutgidas na discussio, bem como
pata provocar reflexées acerca da tematica apresentada.

a.4 Encontros — Os encontros ocofreram uma vez por semana,
em dias alternados, no petiodo da tarde, perfizeram um total de
doze sessdes no decotrer do semestre; o tempo de duragio foi de
cerca de noventa minutos para cada sessio.

Durante alguns encontros (na maioria das vezes, a cada duas
sessdes) foram discutidos textos ou relatos de estudos (GOES, 1993,
p.17-24; LARANJEIRA, 1995, p.56-67; FONTANA, 1993, p.121-149;
NOGUEIRA, 1993, p.15-33; SMOLKA, 1993, p.25-61; VYGOTSKY,
1994, p.103-120), escolhidos em fungio da solicitacao da professora
de maiores informag¢des sobte um determinado assunto, cuja ade-
quagio foi para elucidar questdes surgidas na discussio, bem como
para provocat reflexdes acerca da tematica apresentada.

Tetrminada a discussdo do texto, reproduzia-se 0 momento em
que pesquisadora e sujeito assistiam as cenas juntas, pelo VT grava-
do durante a semana.

Logo aps, iniciava-se a discussio acerca do que tinha sido visto.
Em todos os enconttos foi utlizado o Roteiro Norteador.
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As discussdes entre pesquisadora e sujeito foram gravadas em
fita cassete e posteriormente transcritas.

Procedimento de andlise

Apbs conclusio da coleta de dados, foi realizada a transcricio
das gravagoes das fitas cassete que continham os registros de todas
as discussdes ocorridas entre pesquisador e sujeito, durante os doze
encontros.

Decidiu-se, entdo, por ensaio e erro, organizar as falas por fema
abordado nas discussdes entre pesquisadora e sujeito, obedecendo,
entretanto, a sua seqiiéncia temporal de ocorréncia. O tema atividade
e gripo mostrou-se nio somente o mais freqliente, todavia o que
provocou maior ntiimero de perguntas, solicitacdes de informacio, e
verbalizacGes de interesse da parte do sujeito. Além disto, foi nesta
area que se pode constatar, assistematicamente, mudangas mais cons-
picuas na fala da professora. Assim, optou-se por ignorar as demais
falas, e recortar somente as seqiiéncias de episédios que a este tema
estivessem relacionadas.

Foram, portanto, recortadas das transcrigSes, todas as seqiiéncias
em que pesquisadora e sujeito se referiam a atividades coletivas
(duplas ou grupos), em sua ordem temporal de ocorténcia, o que
constituiu um novo conjunto de dados. O tema foi abordado nas
sessdes 1,2, 4,5,6,7,8,9 ¢ 12. Nido foi mencionado nas sessoes 3,
10e11. \

Definiu-se como unidade de analise, um episddio — a seqiéncia de
Jala da pesquisadora seguida de fala do sujeito, considerando que em todas
as sessOes a pesquisadota foi quem iniciou a interagio verbal. Isto
permitiu acompanhar quais e como as agdes dos dois membros da
diade se afetavam mutuamente, e que mudancas houve no pensar e
na a¢do da professora, a partir de seu relato.

Apds ter recomposto a seqiiéncia dos dados, continuou-se bus-
cando uma forma de sistematizar as informagdes neles contidas.
Cada episédio foi lido e categotizado quanto A estrutura e ao contesido
das falas nele contdas.
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Chamou-se estrutura, o tpo de categoria comunicativa utilizado
pelos membros da diade. Utilizou-se um niimero bastante limitado
de categorias, considerando que esta informagao teria a fungio uni-
ca para este estudo, de desvelar os padrées basicos da comunicagio
entre sujeito e pesquisador, nesse contexto de reflexdo da pratica
profissional do sujeito. Para tanto, foram definidas as seguintes cate-
gorias estruturais:

guestionar— solicitar informagio objetiva ou manifestagio sub-
jetiva do parceiro, acerca de pessoas, situagoes € eventos;

responder — prestar informagio objetiva, solicitada pelo parcei-
1o;

dissertar — expor significados subjetivos, opinides pessoais re-
ferentes a: conteudos tedricos, fatos, situacdes, eventos, pessoas e
procedimentos;

reiterar— reafirmar conteddo anteriormente exposto.

Foi considerado sempre, nesta anilise, a parte da estrutura da
frase a qual o parceiro respondeu em sua fala seguinte.

Chamou-se conteddo o conjunto de significados expostos pelos
membros da diade durante a reflexdo sobre a pratica da professora
em sala de aula. A andlise do conteudo foi de natureza qualitativa,
caracterizando-se do seguinte procedimento:

1. primeiramente, leu-se cada episédio iniimeras vezes, separa-
da e seqiiencialmente, buscando-se a apreensio do significado de
cada fala.

2. em seguida, as falas foram reescritas, sendo substituidas pelo
conjunto de significados entendidos como representativos das falas
de P (pesquisador) e S (sujeito): o que os membros da diade estio
transmitindo em suas falas?

3. descreveu-se, entao, o conteudo das discussoes, no tocante
as mensagens que estavam sendo transmitidas nas diferentes falas.

4. por tltimo, discutiu-se o significado dos dados descritos, tendo
como parametro os objetivos postos para este estudo.
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RESULTADOS

Passar-se-4 agora, a apresentacio dos resultados obtidos.

Tabela 1 - Frequéncia absoluta e relativa das ocorréncias das categorias

Encontro | Numerode | QR l Qo J DQ I oo] i RD J ReD J Qe
episddios
% % Fa % Fa % Fa % Fa % Fa %
1 14 3 215 1 74 7 50 2 143 1 71
2 14 7 50 4 285 3 215
4 a2 1 50 1 50
S 03 2 87 1 333
8 21 8 364 3 136 2 9 9 M
7 1 5 454 4 366 1 9.1 1 91
8 03 1 333 1 333 1 383
9 12 7 583 2 187 3 25
12 08 8 g 1 1
e 89 40 408 15 155 5 11 23 163 4 1098 1 a7 2 18
* Somatoria dos nimetos representados
legenda das categorias
g~1: questiona—responde q~d: questiona—disserta d—q: disserta~questiona
d—d: disserta—dissesta t—d: responde—disserta re—d: reitera—disserta

g—q: questiona-questiona

A partir da analise da tabela pode-se constatar que das sete cate-
gorias, a mais utilizada foi a guestiona—responde, aparecendo em 40
episodios, em segundo lugar aparece a categoria disserfa—disserta, em
23 episodios, seguida da guestiona—disserta, em 15 episddios. J4 as cate-
gorias disserta—qguestiona e responde—disserta, aconteceram em 5 e 4 epi-
sodios, respectivamente. As categotias que apareceram com a me-
nor freqiiéncia foram guestiona—questiona e reitera~disserta, em 2 e 1
episodios. Durante a realizagao dos nove enconttos, ocorreu a ma-
nifestagdo de 89 episédios interativos entre pesquisadora e-profes-
sora.

Na analise das categorias percebeu-se que categoria estrutura nao
foi muito usada, mas a partir de sua anilise pode-se constatat que a
pesquisadora direcionou grande parte dos episédios. Estas deter-
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minaram a direcio do olhar da professora na analise das cenas gra-
vadas e na discussao dos textos tedricos {(Q--R = 40,8%) + (Q-D
= 15,5% ) = 56,3%)}. Tal direcionamento nio foi impeditivo da
exposicao do pensar da professora, que dissertou em 37,2% das

vezes (Q-D, D-D, R-D, Re-D).

DISCUSSAO

A pesquisadora, a0 introduzir gradativamente questionamentos
sobre atividade de grupo, interagdo, mediacio, papel de parceiro
mais capaz, entre outtos, favoreceu a possibilidade de mudancas na
aclo pedagdgica da professora.

No que se refere 2 atividade de grupo, constatou-se que, anteti-
ormente, era realizada poucas vezes, somente em aulas direcionadas
a realizacio de atividades artisticas. A pardr das discussdes entre
pesquisadora e professora, esta passou a utilizar dessa estratégia
pedagdgica em outras atividades e contextos.

Outro fator importante a ser abordado ainda, no que se refere ao
processo interativo, ¢ a constatacao de que as discusses favorece-
ram a professora, perceber seu papel de parceira dos alunos no
processo ensino-aprendizagem, e do conseqiente papel de
organizadora das condi¢bes de aprendizagem. Tal compreensao di-
feria da anterformente assumida, de que era ela exclustva ministradora
de contetidos programaticos, numa posigao tradicional e autoritaria
de ensino. As reflexdes, portanto, possibilitaram uma tevisio dos
papéis e de posicionamentos reproduzidos na relagao protessor e
aluno, propiciando que este Gltimo se expusesse € participasse mais
em sala de aula, diminuindo a distancia entre professor e aluno e
favorecendo a maior ocorréncia de trocas interativas pedagogica-
mente produtivas.

E necessario relatar a contribuicio da leitura socio-construtivista
sobre o processo de construcido de conhecimento, pois durante o
desenrolar deste estudo, a professora comegou a entrar em contato
com discussdes tedticas e praticas, que lhe estimularam a busca de
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um novo posicionamento a ser adotado durante a sua pratica peda-
gogica: o de mediadora da construgao do conhecimento.

A professora comegou a relatar sua avaliacio sobre a diminui-
¢io de ocorréncia de comportamentos de inseguranca — descritos
como momentos em que ela solicitava algo e os alunos esperavam
que ela corrigisse, ou desse pistas para iniciar a tesolugdo dos exerci-
cios. A partir da inserc¢do da atividade conjunta as trocas interativas
aumentaram, favorecendo, de um modo geral, o desempenho dos
alunos, num processo em que comega a trabalhar com o outro, a
buscar informagSes com o parceiro, a participar do exercicio dele e
finalmente, a apresentar maior seguranga ao ir 4 lousa para fazer a
corregio dos exercicios.

A medida que foi se familiarizando com os conceitos teéricos
abordados nos encontros, comegou-se a tentar trabalhar, em sala de
aula, a partr do desenvolvimento real de cada aluno. Dessa forma,
ela buscava identificar que conhecimentos o aluno ji possufa e qual
0 préximo espago cognitivo a ser trabalhado, de forma a favorecer a

aprendizagem, respeitando-se a peculiaridade de sua individualida-
de.
Além destas contribuicdes, faz-se necessario demonstrat que 0
estudo aponta para algumas dire¢des interessantes referentes ao

método de trabalho:
1. vem confirmar estudos antetiotes (ALMEIDA, 1994; ANDRE,

1995), mostrando que € possivel promover a mudanca do pensar do
professor.

2. da indicagbes de estratégias de instigacdo que se mostram
bem sucedidas no favorecimento de condiges para a construcio de
conthecimento:

- realizagio da filmagem em VT —~ Esta estratégia de coleta
favorece além da recuperacio seqiiencial dos dados, arranja condi-
¢oes para que o professor revira a situagio de ensino-aprendizagem,
analisando-a, afastado da complexidade do momento real;

- estabelecimento de relagdo entre o conteddo estudado nos
textos e a pritica cotidiana de sala de aula, foi de grande valia por-
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que possibilitou um resgate do contato da professora com produ-
goes cientificas, que abordavam, muitas vezes, contetdos tedricos
relacionados a prética vivenciada por ela em sala de aula, ou vinham
de encontro a alguns dos seus questdonamentos;

compartilhar a andlise das cenas gravadas, acrescentando gra-
dual e constantemente uma nova varidvel, um novo espago perceptual
para ampliagio da andlise é uma estratégia que parece realmente
favorecer o andar um passo além, essencial para a intervencio na
zona do desenvolvimento proximal,

viabilizar a aplicagio de um roteiro norteador de perguntas,
em pesquisas de investigacio de percepgio e compreensio.

CONCLUSAO

Este estudo apresentou indicagbes de estratégias de instigagio
bem sucedidas no favorecimento de condigdes para a construcio de
conhecimento. Instigou o experimentar de novas estratégias: olhar
para o aluno, analisi-lo no contexto de ensino e da aprendizagem,
levantar hipéteses a respeito de que condigoes favoreceriam sua
aprendizagem, planejar estratégias alternativas, implementa-las com
o espirito de investigacio, observando-se o efeito da nova estratégia
adotada e reiniciando os reajustes, quando necessario.

Os dados demonstraram que os questionamentos e as opinides
apresentadas pela pesquisadora produziram sempre uma tesposta da
professora, em geral de concordincia, attavés de respostas, disserta-
¢Oes e em alguns momentos, de questionamentos firmes, explicitando
a relagio complementar cooperativa. [sto mostra a eficacia do rotei-
ro norteador enquanto instrumento que auxilia o favorecimento da
busca de informagdes, de tornar explicito o pensar do sujeito e de
propiciat a troca de conhecimentos e experiéncias entre os persona-
gens do processo reflexivo.

A adogio de novas estratégias em sala de aula parece ter produ-
zido maior ocotréncia de comportamentos participativos e a apreen-
sao de conteudos ji ministrados anteriormente, por parte dos alu-
nos. Fica ainda, portanto, o grande desafio de se testar tal
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procedimento com um nimero maior de sujeitos, na busca da via-
bilidade e de economia na atengdo a um problema de tio grande
monta em nossa realidade educacional.

THE STUDY OF STRATEGIES FOR THE
CONTINUING EDUCATION OF TEACHERS

ABSTRACT

The goal of the study was verify whether daily practice of a
teacher in classroom, mediated by provocative questions with a
broader understanding of the teaching-learning situation, affects the
thinking and the reporting of the teacher’s actions. Based on the
analysis of the interactive episodes between researcher and subject,
and concerning the topic of group activity, it was possible to identify
methodological strategies that proved themselves useful in proposal
for continuing education. The results indicate that the adopted
reflective intervention was effective, acting as a guide for reflection
on the teaching-learning process and about teacher-student reladon,
identifying what teaching-researching is.

KEYWORDS: Continuing education; teacher-student reladon
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OS PROJETOS DE TRABALHO NA ESCOLA:
UMA FORMA DIFERENTE DE ENSINAR
E DE APRENDER

[raide Marques de Freitas BARREIRO'

RESUMO

Este trabalho relata a experiéncia vivida, em duas escolas do
Ensino Fundamental, entre os pesquisadores e o grupo de profes-
sores das escolas, no desenvolvimento de Projetos de Trabalho. O
relato recupera nio sé a trajetdria da pesquisa, mas, também, os
impasses e avancos vivenciados pelo grupo diante de uma proposta
participativa e reflexiva com vistas ao desenvolvimento da autono-
mia docente e de uma pritica pedagdgica redimensionada, para a
constru¢io do conhecimento de forma relacional. O acompanha-
mento dos trabalhos ocorren, semanalmente, durante as Horas de
Trabalho Pedagégico Coletivo na escola.

PALAVRAS-CHAVE: Projeto de Trabalho, pratica docente, co-
nhecimento relacional.

Este relato tem a finalidade de mostrar a trajetéria percorrida no
desenvolvimento desta pesquisa, apontando ainda que, quando tra-
balhamos com instituicdes, estes percursos tomam, na maioria das
vezes, rumos inusitados. Demonstra-se ainda que os resultados nem

' Psicologa; Docente junto ao Departamento de Educagéo da Faculdade de
Ciéncias e Letras-UNESP-Assis. Av. Dom Antdnio, n.2100, Assis-SP, CEP.
19800-000, e-mail: iraide @assis.unesp.br
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sempre aparecem dentro do tempo previsto ou desejado, principal-
mente quando envolvem mudancas de concepgdes, atitudes e prad-
ca pedagogica.

O desenvolvimento desta pesquisa na escola foi uma tentativa
reahzada para contrapor-se as condi¢des rigidas do ensino, a forma
estanque e desinteressante como os conteddos tem sido transmiti-
dos aos alunos, levados somente a cumprirem obrigagdes, tentativa
essa, associada ao desejo de se verificar, na pratica cotidiana da
escola, como percorrer outros caminhos mais interativos e estimu-
lantes tanto para os alunos como para os professores. Tais aspira-
¢oes tiveram maior repercussio com o lancamento em 1997 dos
Pardnsetros Curriculares Nadionais-PCNs (BRASIL, 1997) e dos fewas trans-
versals, em especial. Estavamos convictos que o trabalho com tais
temas poderia propiciar a rediscussio da pratica pedagogica dos pro-
fessores e a mudanga de postura na transmissdo e elaboracio dos
conhecimentos, além de aproximar e envolver mais a escola com as
questdes soclals.

Iniciada em 1998, com o apoio de um bolsista do PIBIC/UNESP/
CNPq, a pesquisa objetivou envolver os professores de 5% a 8* séri-
es da Escola Estadual Carlos Alberto de Oliveira, em Assis-SP, no
trabalho com os PCNs e os temas transversais.

Por meio de um trabalho conjunto, que envolveu professores e
pesquisadores, nosso objetivo era o de desenvolver estratégias para
se trabalbar com os temas transversais (édca, pluralidade cultural,
meio ambiente, trabalho e consumo, saide e orientacio sexual) en-
volvendo alunos e professores com a nova proposta educativa. Era
fundamenral que identificassemos junto aos professotes os aspec-
tos que dificultavam o trabalho com os temas transversais e que
construissemos, conjuntamente, alternavvas adequadas. Escolhemos
trabalbar por meio da pesquisa-agao, porque esta propicia condigoes
para se retletir sobre a pratica dentro da escola, levando os profes-
sores a se posicionarem como sujeitos de suas agdes € nio como

objetos da pesquisa (THIOLLENT, 1994, 5.74-76).
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A CONSTRUCAO DA NOSSA TRAJETORIA E OS RESUL-
TADOS

Apostando no trabalho conjunto, realizamos reunides entre a
direcdo da escola, o coordenador pedagégico e os professores, no
sentido de conhecermos os trabalhos desenvolvidos pela escola, os
avancos, as dificuldades, o que gostatiam de mudar e quais as suas
expectativas em relagiio a nosso trabalho. Nesse encontro procura-
mos introduzir algumas questdes no sentido de familiarizar o grupo
com a pratica de refletit sobre as préprias agbes, para redefini-las e
consequentemente percebet, com isso, que a mudanga é um proces-
so e produto das consciéncias, levada pelo desejo de construir no-
vos caminhos. Julgamos tais colocagbes necessirias para que o gru-
po se assumisse como participe do processo e nio apenas como
espectadot e receptor de orientagoes, conseguindo assim elaborar
rupturas produzidas no contexto, para que mudangas pudessem ocor-
ret.

Nesta reunido foram apresentados os trabalhos desenvolvidos
pela escola em 1998, dentre eles os projetos Ex son da pazg, Copa do
Mundo e Educagao para o trinsito, nos quais tentou-se trabalhar com os
temas transversais, constatat as dificuldades para se relacionar os
contetdos das disciplinas, os temas transversais e os temas dos pro-
jetos. Com isso, na avaliacao dos professores, as temiticas dos pro-
jetos tornatam-se repetitivas e desvinculadas, pois ora tratavam dos
conteudos das disciplinas, ora dos temas dos projetos. Apds essa
avaliacio, os professores se prontificatram a trabalhar novamente
com os temas transversais, em estteita colaboracio conosco.

Iniciamos 1999 participando do Planejamento Escolar e sema-
nalmente, das Horas de Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC), com
a finalidade de se construirem as estratégias de intervencio. Elabo-
ramos um roteiro de leituras e discussées sobre os PCNs e os temas
transversais, para que o mesmo fosse trabalhado nas reuniGes de
HTPC, considerando que os professores nio conheciam ainda taig
conteudos. Apesar de reconhecerem a importincia dessa atividade,
as objecoes apresentadas por eles indicavam que se sugetissemos
atividades pontuais, eles poderiam iniciar os trabalhos com os temas
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transversais, porém revelando ainda, uma posicao de receptadores
de conteudos e acdes.

Nestas discussdes procuravamos sempre engajar os professores
na tarefa de refletiremn sobre suas proprias acOes em sala de aula, e
paralelamente na reflexdo sobre como trabalhar o conhecimento
sem fronteiras rigidas entre areas e disciplinas, como quesitos pata
os temas transversais. Pudemos constatar, entio que os professores
pareciam ter dificuldades para perceber a importancia desse estudo
e das reflexdes, freqlientemente atribuindo a fatores externos os
problemas relativos a educagio por eles vivenciados, colocando-se
numa posicio defensiva, e dificultando, com isso o
redimensionamento da pratica pedagdgica e suas agbes. Por outro
lado, acreditamos que tais discussodes possibilitaram a identificacio
dos entraves e a perspectiva para avancar em dire¢io aos objetivos
propostos pela pesquisa.

Nessa fase discutiamos como trabalhar com os temas transver-
sais, se por disciplina ou se por Projetos de Trabalho.? Tais projetos
sdo reconhecidos como pratica educativa desde 1960. Ao longo do
tempo as concepgdes que os embasam softeram modificagdes e
receberam contribui¢cbes adequadas aos contextos social, politico e
econdmico, porém tendo sempre como principal propésito aproxi-
mar a Escola da vida cotidiana dos alunos. Na década de 1960 pro-
duziu-se um segundo fluxo de interesse pelos projetos, com o nome
de frabalbo por temas. Na década de 1980 ganhou maior destaque a
visdo construtivista, que proporcionou grandes contribuicoes sobre
a aprendizagem e o processo de aquisi¢ao de novos conhecimentos
(HERNANDEZ, 1998a, p.67-72). Havia entre os professores uma
tendéncia maior em trabalhar os temas transversais por disciplina
porque, segundo eles, o trabalho por projeto dificulta o estabeleci-

2 O termo projeto, significa um procedimento que da forma a uma idéia que no
decorrer do processo admite modificagdes, didlogo com o contexto e com os
individuos. O complemento de trabalho é uma reagao ao sentido da aprendiza-
gem derivada da Escola Nova e do ensino ativo, baseada no deixar fazer. Como
“[...J oposigao ao espontaneismo, a nogao de trabalho coloca-se a favor da idéia
de aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e a compreender com 0
outro” (HERNANDEZ, 1998a, p.22, grifo do autor).
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mento de relagSes entre o tema e os conteiddos das disciplinas. No
entanto, Hernandez, ao tratar dos Projetos de Trabalho, defende um
curriculo integrado, de base transdisciplinar, que se contrapdem ao
cutriculo organizado por disciplinas, orientando os conhecimentos
escolares a partir de grandes temas-problemas que permitem nao s6
explorar campos tradicionais de saber que transcendam a Escola,
mas também proporcionar aos alunos uma série de estratégias de
busca, ordenagio, andlises, interpretagio e representagao da infor-
magio que lhes permititd explorar outros temas e questdes de for-
ma mais auténoma (HERNANDEZ, 1998a, p.52; COLL, 1998, p.108-
117). O processo de interpretagdo tem uma significagio especial
num curriculo transdisciplinar, por constituir-se no motor que vai
dinamizar e dar vida ao projeto, possibilitar a construgdo de novos
conhecimentos, motivados pelas diferentes versdes acerca dos fe-
némenos e dos fatos. Significa conceber a aprendizagem como um
processo global e complexo, segundo o qual conhecer a realidade e
intervir nela nio sdo atitudes dissociadas (HERNANDEZ, 1998a,
p.34).

Em meados de abrl de 1999, a idéia mais acolhida entre os pro-
fessores era a de se trabalhar por disciplina, enquanto que nos esta-
vamos apostando nos Projetos de Trabalho, visto que permitem aos
alunos o acesso as formas de constru¢io do conhecimento, nao se
limitando apenas a recebé-los passivamente (LEITE, 1998, p.26).
Detalhamos as diferencas entre as formas de trabalho por disciplina
¢ por projetos, fundamentando-nos em Busquets (1998) e Hernandez
(1998a), com o intuito de diferenciar esta pratica daquela adotada
pelos professores em 1998, no desenvolvimento de projetos, no
sentido de desvincular o conteddo curricular do tema do projeto.

Ap6s muitas discussoes, os professores optaram por trabalhar
com os temas transversais por disciplina e cada um selecionou os
temas transversais que mais se relacionavam com os conteidos de
suas disciplinas. Acreditamos que o grupo, como um todo, amadure-
ceu: os professores, por assumirem uma escolha, e nos, pela experi-
éncia de que o caminho a ser percorrido é moroso e que o trabaltho
conjunto requer a convivéncia com tempos diferentes.
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A partir de entio (meados de maio de 1999), no hotéatio de HTPC,
os professores reuniram-se em termos de disciplinas afins, para dis-
cutirem e programarem a transversalizacio dos conteidos. De nos-
sa parte, sentiamos o trabalho amarrado, pré-determinado, uma vez
que o estabelecimento de relagdes entre os diferentes campos do
conhecimento e Os temas transversais eram realizados pelos profes-
sores ¢ levados posteriormente aos alunos. Sentiamos, também, a
falta de um tema aglutinador e a0 mesmo tempo desencadeador de
idéias, de aprendizagens, em torno do qual pudesse haver uma
problematizacio conjunta, em sala de aula. O tempo mostrou que
esta constatagdo nao era exclusividade nossa, mas do grupo, ja que
os professores, a0 avaliarem essa etapa do trabalho, fizeram obser-
vagGes semelhantes as nossas. Consideramos tal reconhecimento
como um avango, pois € a partir da reflexao sobre nossas a¢des que
CONseguimos propor novas praticas.

Continuamos apostando no trabalho por projeto, porque ele evi-
dencia melhor qual ¢ o papel do professor e o do aluno no processo
de construgio do conhecimento. Ao trabalhar por ptojeto, o profes-
sor ja estaria dando conta do contetdo e dos diferentes temas trans-
versais de uma forma natural, sem rigidez, 4 medida em que os
alunos apresentem seus interesses e necessidades, sem ficar previa-
mente estabelecendo as suas relagdes, para leva-las aos alunos.

No Planejamente Escolar no inicio do segundo semestre de 1999
ao se avaliar o desenvolvimento da pesquisa, os participantes do
grupo concluiram que os resultados para a coletividade da escola
poderiam ser melthores se passassemos a trabalhar com as professo-
ras de 1% a 4" séries. Previa-se, com isso, a formacao das bases para
os Projetos de Trabalho desde as séries iniciais ¢ 2 mudanga de
postura da escola em relacio a organizacao curricular, que facilita,
por sua vez, os trabalhos com os professores de 5* a 8* séries. A
partir dai, passamos a trabalhar com as seis professoras de 1* a 4*
séries com base nas leituras tedricas e atividades que nos ensinavam
como trabalhar os conteddos orientados para os Projetos de Traba-
lho. Nio gueriamos apenas substituir um modelo de trabalho por
outro, a0 contrario, buscavamos uma teflexio conjunta sobre o tra-
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balho do professor, as atividades em sala de aula € o que vem a ser
ensinar e aprender pot meio de uma aprendizagem interpretativa e
nio repetitiva.

Tal redimensionamento implicava na compreensio de como se
trabalhar o conhecimento segundo uma perspectiva globalizadora
da realidade. O conceito de ghbalizagdo € essencial para a consecu-
cio dos Projetos de Trabalho que, conforme Hernandez (1998a,
1998b), ultrapassa a idéia de se trabalhar com pontos de vistas dife-
rentes. Refere-se a busca de relagbes entre as diversas disciplinas
curriculates no momento de estudar os temas propostos, visando
sempre o estabelecimento de conexGes com assuntos que ajudam
os alunos a compreenderem melhor o mundo em que vivem, devi-
do a0 sentddo que atribuem ao conhecimento. Por conseguinte, o
conhecimento escolar baseado na interpretagio da realidade, orien-
ta-se para o estabelecimento de rela¢oes entre a vida dos alunos, a
dos professores e o conhecimento disciplinar que vio gradativamente
elaborando, o que nem sempre coincide com a forma estanque de
organizacio das matérias escolares.

Ao final de 1999, quando as professoras estavam preparadas para
iniciar as atividades fundamentadas nos Projetos de Trabalho, o En-
sino Fundamental de 1* a 4* séties foi municipalizado, vinculando
estas professoras € suas respectivas classes a EMEIF Firmino Le-
andro, onde passamos a desenvolver nossa pesquisa, em marco de
2000. Nossa transferéncia trouxe-nos, inicialmente, uma sensagao
de fracasso, uma vez que as professoras da Escola Estadual Carlos
Alberto de Oliveira estavam preparadas para iniciar o desenvolvi-
mento de projetos e tinhamos que recomegar os trabalhos junto a
outra escola.

Porém, aquilo que a primeira vista nos pareceu um ranstorno
revelou-se como o caminho a ser trilhado para a nossa pesquisa. A
forma como fomos recebidos pela escola fez com que fossemos
nos abtindo para esta nova etapa da pesquisa. Apresentamos nossa
proposta de trabalhar com base no. Projetos de Trabatho, rediscudamos
os objetivos da pesquisa e coledvamente nos propusemos a melho-
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rar a formacio das professoras, com o objetivo de incorporarem
novas abordagens, metodologias ¢ conteddos.

A partir da experiéncia adquirida na Escola Estadual Carlos
Alberto de Oliveira, montamos um croniograma de leituras e ativida-
des concentrado e dinamico, a ser desenvolvido nas HTPCs da
EMEIF Firmino Leandro. O objetivo dos trabalhos nesta fase era o
de estimular as professoras a interpretatem o sentido da sua pratica
e a forma como se constrdi o conhecimento de forma relacional,
para que compreendessem os fundamentos dos Projetos de Traba-
tho. Para tanto, procuramos trabathar sem dicotomizar a teoria da
pratica, mantendo um vinculo condutor entre as duas, de tal modo
que as professoras conseguissem ver sua pratica se explicar a partit
da teoria e assim, refazer a primeira. Com isso, em face das dificul-
dades ou em funcio da fase de trabalho, elas préprias retomavam a
leitura dos textos tedricos, dando-lhes maior sentido, levando-as a
novas a¢oes para a consecugao dos projetos.

Para definir os projetos é necessatio seguir-se uma seqiéncia de
acoes, que pode ser assim resumida. Para a definicdo do tema é
importagte que o professor estimule discussbes entre os alunos,
propiciando ricas trocas de informagbes e contribuindo dessa ma-
neira para o desenvolvimento da capacidade de argumentar e defen-
der pontos de vista. A linha de raciocinio dos alunos, mediado pelo
professor, serve de base para a defini¢do do tema de estudo, que
reflete o interesse geral da classe e indica qual serd o fio condutor
do projeto. O fio condutor é a problemitica que ira norteat o estudo
dentro do tema escolhido por uma agdo conjunta e interativa entre
professor e alunos. Posteriormente, também por meio de
questionamentos, o professor faz um levantamento do conhecimen-
to prévio que os alunos possuem sobte o tema escolhido e o que
poderiam aprender adicionalmente. A partir do interesse despertado
os professores trabalham os conteddos das disciplinas dentro de um
contexto que lhes dé sentido. Apds o levantamento do conhecimen-
to prévio (conhecimento base), organizam-se estratégias visando a
busca de informagées pertinentes para a ampliagio e construgio do
conhecimento acerca do tema. Concomitantemente ao desenvolvi-
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mento do projeto avalia-se o desempenho de todos e a pertinéncia
dos resultados obtidos.

No decorrer de 2000 as professoras da EMEIF Firmino Leandro
desenvolveram varios projetos® bem sucedidos. Em todos estes tra-
balhos o importante a ser destacado € que para se chegar aos temas,
cada classe percorreu caminhos diferentes. Por exemplo, o projeto
Bicho da Seda surgiu quando os alunos conheceram o casulo e passa-
ram a fazer indagacbes a professora; Adolescéncia, para a 4* série,
quando as criangas comegaram a observar e a constatar mudangas
fisicas no proptio corpo. O Jornal, no momento em que os alunos da
4* série se interessaram por saber como um jornal é produzido.

Tanto na oportunidade de se definirem o tema e o fio condutor,
bem como no decorrer dos trabalhos, o professor assume um papel
fundamental como mediador do processo, incentivando e propician-
do discussbes que confrontem pontos de vista diferentes, desen-
volvendo novas habilidades, atitudes, assegurando a capacidade
argumentativa e a defesa de idéias dos alunos que certamente se
estenderdo a vida.

No desenvolvimento dos projetos estratégias para se buscarem
as respostas formuladas pelos alunos deverdo ser criadas, nio se
perdendo de vista o fio condutor ja estabelecido. Mais importante
do que as estratégias e as informacdes colhidas, é o tratamento que
o professor vai dispensar a estas informagdes, para transforma-las
em conhecimentos. Nesse processo o professor assume fungao im-
portante: ele precisara set o agente privilegiado e facilitador que
estimula os alunos a estabelecerem conexdes diferentes no ambito
da pesquisa realizada, processo esse que resultard em conhecimen-
tos, dara sentido e evidenciati a relagdo da pesquisa com a vida do
aluno ¢ do professor, que se coloca também na condigio de eterno
aptrendiz. Nos projetos desenvolvidos junto a escola, foram realiza-

* Foram desenvolvidos os seguintes projetos: 12 séries: Fazendo arte na escola
e Conhecendo o corpo humano; 22 séries: Bicho da seda, Os animais e Folclo-
re; 32 séries: Dinossauros, Folclore, Preservagdo do meio ambiente e Meios de
comunicagdo; 42 séries. O bicho, Plantas, Adolescéncia, Jogos Olimpicos,
Eleigbes — cidadania politica, O jornal, Folclore e Profissoes.
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das virias atvidades para atender as especificidades dos mesmos
como, por exemplo, pesquisas em livros, trabatho de campo, consul-
ta a nternet, realizagio de entrevistas, exposigao de fotos, exibicio de
filmes, visita ao laborat6rio da UNESP para aquisi¢io de mais co-
nhecimentos sobre o corpo humano, visita 4 redagio de um jornal
da cidade, culminando com a I Exposiio Pedagdgica, onde se apresen-
taram os resultados dos projetos.

O que define a terminalidade de um projeto € a resposta a pro-
blematica colocada no inicio. Durante a execugio de um projeto,
crengas, convicgdes e conhecimentos vao sendo gradualmente am-
pliados, dando origens a aprendizagens e conhecimentos novos.

O processo de avaliagio concomitante ao desenvolvimento de
um projeto diferencia-se da avaliagio tradicionalmente usada, fun-
dada na reprodugio de fatos pontuais, na memotizacio e repeti¢io
de conteidos tidos como conhecimentos adquiridos. Nos Projetos
de Trabalho, avalia-se como os alunos estabelecem relacées de com-
paragio, de interpretagio de fatos, tendo as informacdes trabalthadas
em sala de aula como referéncia.

O envolvimento dos alunos nas atividades dos projetos, é cons-
tatado e explicitado pelas professoras em seus relatérios, como pon-
to positivo do trabalho. O que antes gerava ansiedade por se tratar
de algo novo, com o tempo veio a se tornar em entusiasmo e desa-
fio. Para as professoras, gradativamente ficava mais facil ensinar me-
diante projetos, pois estavam construindo a idéia de que trabalhar
por projetos constitui um desafio que traz recompensas profissio-
nais e gera, na sala de aula, um clima facilitador da aprendizagem
académica e social.

Com isso, as professoras foram rompendo com a postura de
transmissoras de conteudos prontos, transformando-se em pesquisa-
doras e aprendizes, passando a ver seus alunos como sujeitos so-
ciais que constréem conhecimentos mediados por elas. O significa-
do da aprendizagem ganhou um sentido mais amplo, indo além do
dominio de informagdes ou contetidos escolares, levando os alunos
a usarem de forma critica e ativa o que aprenderam dentro e fora da
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escola. Na visio das professoras, as mudancas sobre a arze de ensi-
nar e a capaddade de aprender, foram importantes para a consecugao
dos trabalhos e para reverem o sentido e a fungio da pratica docen-

te.

THE DESIGN OF GRADE SCHOOL CROSS — A
NEW WAY OF CURRICULAR ACTIVITIES:
TEACHING AND LEARNING CONNECTEDLY

ABSTRACT

This paper deals with the expetience shared by both UNESP
tesearchers and a group of teachers of two local public grade schools
in the process of planning and developing cross-curricular activites.
Tt tells us about the research development itself and the problems
faced and the progress made by the research group at issul, in coping
with a partaking, interactive and reflexive proposal meant to develop
autonomous teaching actvities and reformulated pedagogical practices
which, by their turn, encourage the acquisition of connected
knowledge. Supervision meetings were held eveyweek with
researchers and teachers during their Pedagogical Team-work
Sessions.

KEYWORDS: Planned ctoss-curricular activitdes, pedagogical
practice, connected knowledge.
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A AQUISICAO DA ESCRITA E DA
ORTOGRAFIA: SIGNOS E
REPRESENTACOES GRAFICAS

Silvia Dinucci FERNANDES!

O processo de aquisi¢do da lingua escrita nio se refere apenas a
transcricdo de sons da fala, mas sim a tomada de consciéncia das
estruturas fonoldgicas da linguagem e 4 compreensio do principio
alfabétco. E ¢é exatamente este o ponto de discussio do projeto: a
natureza da representacio escrita da lingua, o carater simbdlico dos
sinais materiais. A partir de uma abordagem cognitivista e interativa,
a intengio é considerar a ndo-continuidade entre fala/esctita, o pa-
pel da consciéncia fonoldgica, da segmentacio da fala e da manipu-
lagdo de segmentos no processo de aquisicdo da escrita e trabalhar
com a nogio de principio alfabético. O estudo desse processo pos-
sibilita a reflexdo sobre suas etapas bem como o esclarecimento de
seus mecanismos subjacentes pois, de acordo com esse enfoque, a
consciéncia fonoldgica e o conhecimento do codigo alfabético sur-
gem simultaneamente, influenciam-se e reforgam-se mutuamente €
juntos possibilitam tal aprendizagem.

O desenvolvimento de habilidades metalingiiisticas contribui de
maneira efetiva para o sucesso da alfabetizacio, particularmente em
ctiancas que manifestam dificuldades significativas na alfabetizagao
inicial. A consciéncia metalingiiistica refere-se a capacidade de refle-
tir ¢ manipular conscientemente os elementos da lingua. Por isso,

' Docente do Departamento de Lingistica — FCL/UNESP/Araraquara.
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durante a aprendizagem da escrita, deve-se considerar a relagio en-
tre a evolucio da consciéncia metalingtiistica e a situagio de interagio
social criada pelo trabalho de acompanhamento. Dessa maneira,
enfatiza-se a diferenca entre a utilizagio espontinea da linguagem e
a atividade metalingiiistica, que se define, fundamentalmente, por
ser uma atividade auto-reflexiva e consciente.

As advidades realizadas com as criangas devem contribuir para
que elas voltem o olhar para o suporte formal das palavras e com-
preendam o jogo das unidades minimas distintivas, ou seja, a mon-
tagem e desmontagem de pegas, procedimento fundamental da
lingua escrita. No processo de reeducagio, é necessatio desenvolver
a capacidade metalingtifstica das criangas, esclarecendo o valor e o
papel das marcas graficas na representagao das idéias. Quando as
criangas apreendem tal principio, elas entendem que a fala ¢
segmentavel e que as palavras sio construidas a partir de arranjos
especificos de sons. Nio basta que as criangas pronunciem as pala-
vras, elas deverio aprender a analisi-las nos sons que as compdem.

Para que esse processo acotitega, as criangas precisam transferir
sua atencdo do significado das palavras para a forma estrutural,
tornando-se metalingiiisticamente conscientes. Por meio das tentat-
vas das criangas é possivel observar como se desenvolvem essas
habilidades e como isso interfere na aquisigdo da escrita. Todo esse
processo exige uma evolugio cognitiva muito mais geral e que se
refere a percepc¢io de mecanismos funcionais.

Virios estudos tém apontado a emergéncia de condutas nitda-
mente funcionais no processo de aquisi¢io da esctita, valorizando
as etapas intermediarias, fases transitérias, em que a crianga utiliza
parte de letras nio funcionais e parte de letras funcionais quaﬁdo
redige uma palavra. Trata-se da nogio de competéncia alfabética,
que consiste em associar elementos fénicos e elementos graficos.
Esse conhecimento engloba formas grificas impregnadas de fun-
¢bes, uma vez que a grafia da crianga constitui uma preciosa fonte
para o conhecimento da dinimica do processo de aquisi¢io da
escrita. O produto visivel constitui apenas um trago parcial de sabe-
res complexos e implicitos.
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O mais importante é observar e analisar a evolugao das compe-
téncias alfabédcas, ou seja, o reconhecimento das propriedades for-
mais das palavras. A maior dificuldade das criangas com déficits de
aprendizagem (alfabetizagio inicial) reside exatamente na diferenci-
acdo e na articulagao das unidades estritamente funcionais. A escrita,
de certa forma, explicita concretamente a natureza semidtica da
linguagem humana.

A nocio de consciéncia metalingiifstica ¢ fundamental para um
melhor entendimento da constru¢do da escrita pela crianga. Em
uma etapa posterior, o desenvolvimento dessa capacidade pode
contribuir para 0 bom desempenho em atividades de ortografia e
redagio.
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PROJETO DE ATENCAO AO
DESENVOLVIMENTO DA IDENTIDADE
PROFISSIONAL DO EDUCADOR

Maria Licia de OLIVEIRA!

Conhecer o funcionamento e o desenvolvimento do ser huma-
no e de suas relagdes é essencial para o desenvolvimento de um
projeto educacional que contemple os desafios da atualidade, ainda
mais quando se espera que a educa¢io desempenhe fungio
socializadora, assegurando qualificagio para o trabalho.

Partindo-se de uma abordagem psicanalitica dos mecanismos
psiquicos que fundamentam os processos educacionais, temos tra-
balhado com educadores visando ao desenvolvimento de sua iden-
tidade profissional.

A proposta focaliza, sob outra perspectiva, os termos do
questionamento sobte o fracasso escolar que comumente incide so-
bre o aluno. Visa ao desenvolvimento do educador abordando o
aspecto intersubjetvo da educagio — seja pela informacio tedrica
ou pela atividade de supervisio — e ressalta a importincia do profes-
sof e o valor de sua formacdo.

' Docente do Departamento de Psicologia da Educagéo, do Programa de Pds-
Graduagao em Educagdo Escolar - FCL/UNESP/Araraquara; Coordenadora do
Projeto de Atengéo ao Desenvolvimento da Identidade Profissional do Educa-
dor junto ao CEAQ - FCL Araraquara.
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A referida proposta decorre de pesquisa tedrica sobre as tela-
¢Oes estabelecidas entre psicanalise e educacio e da redescoberta de
possibilidades metodoldgicas extensivas ao dambito educacional.

O trabatho foi iniciado em 1997 junto 2 UNESP de Araraquara
atendendo professores das redes publicas e particulares, sob a for-
ma de um curso tedrico.

Atualmente, a0 lado de aulas tedricas, a atividade de supervisio
constituiu-se ponto central do trabalho. Inspirada na eseusa transferencial
ela visa ampliar a compreensio dos educadores sobte a expetiéncia
educacional, a natureza dos vinculos estabelecidos com o conheci-
mento e com o processo de ensinar-aprender, ampliando, por con-
seqiiéncia, os recursos de sua pritica.

Em 2001, o Projeto contou com duzentos patticipantes em sua
maioria professores e pedagogos. O trabalho de supervisio contou
com a participag¢io de psicanalistas da Sociedade Brasileira de Psica-
nalise de Sao Paulo e de Ribeirdo Preto, e da USP de Sio Paulo, e
nas atividades de organizagio e planejamento, com a equipe técnica
do Centro de Estudos, Assessotia e Orientagao Educativa “Dante
Moreira Leite” (CEAO)-FCL e dois bolsistas. Em 2002 o Projeto ja
conta com um grupo de estudos para graduandos e pés-graduandos
€ um grupo para professores.

Considera-se que a identidade profissional se constrdi, sobretu-
do, por intermédio de identificagGes e ¢ moldada nos papéis sociais;
por isso modifica-se a partir do conhecimento e do auto-conheci-
mento. Considera-se também que o conhecimento refete-se a um
entendimento gerado com sendo, dessa maneira, um processo construido
a partir de experiéncias intersubjetivas. O professor, nesse sentido,
é o intermediario das relacdes que o aluno estabelece com o conhe-
cimento.

Fundamentando-nos nas contribuicdes da Psicanilise sobre o
funcionamento humano e sobre os aspectos intersubjetivos do pro-
cesso educacional, vimos tratando dos seguintes temas: constituigio
do sujeito psiquismo; intersubjetividade no processo ensino-apren-
dizagem; inibi¢io intelectual; significa¢do de formar; conhecimento
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e desejo; criatividade e desenvolvimento humano; emogao e pensa-
mento.

As avaliagoes dessas expetiéncias, realizadas pelos participantes,
indicam que a possibilidade de ampliagio do conhecimento sobre
si e sobre as relagdes que desenvolvem com o alunos, colegas e pais
de alunos, tem provocado uma reconsideragiao sobre o lugar tdo
comumente ocupado pelos educadores entre os extremos da culpa
e da onipoténcia.

A ampliagio da experiéncia sobre seus limites e possibilidades,
tem permitido ao educador reconhecer-se implicado no processo
educativo e, por conseqiiéncia, ressignificar sua identidade profis-
sional.
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PROGRAMA DE APOIO AS CLASSES
ESPECIAIS DE DEFICIENTES AUDITIVOS:
UMA PROPOSTA DE ATUACAO
INTERDISCIPLINAR

Luci Pastor MANZOLI!

O trabalho desenvolveu-se em uma escola da rede publica esta-
dual e teve por objetivo estimular a comunicagdo e despertar o
desejo de aprender e o gosto pela leitura e escrita de trés criangas
de classes especiais de deficientes auditivos, que estavam apresen-
tando dificuldades de socializacio.

Foi desenvolvido e aplicado um programa alternativo com as
criangas, oferecendo orientagio aos pais e professores com bons
resultados. Nesse sentido, o projeto ampliou-se para as classes do
petiodo da manha e tarde, dando origem aos sub-projetos: 1) “Es-
tratégias de Ensino de Leitura e Escrita ao Portador de Surdez”, que
se propbs a desenvolver as seguintes linhas de agao: a) Escola e
familia; orientagio e apoio as professoras e pais, aproximando esco-
la/familia num trabalho conjunto oferecendo cursos e palestras so-
bre educagio e saude, prevencio de doengas e outros temas de
interesse da escola e familia; b) Atendimento a crianga, que consis-
tiu em desenvolver e aplicar programas alternativos individualiza-
dos ou em pequenos grupos, de acordo com as necessidades apre-

t Docente do Departamento de Didatica — FCL/UNESP/Araraquara; Coordenado-
ra do Programa de Apoio as Classes Especiais de Deficientes Auditivos junto
a FCL/UNESP/Araraquara.
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sentadas; 2) “O efeito do ensino da musicalizagio na socializacio e
comunicagio da crianga portadora de surdez”. Este trabalho visou
a formagdo da crianga no que se refere aos aspectos cognitivos,
motot, afetivo e social. Foram feitas semanalmente aulas com di-
versos instrumentos musicais, as quais as criangas tinham a oportu-
nidade de manusear e escolhé-los para acompanhar ritmos e musi-
cas. Foram desenvolvidas atividades de expressio corporal e o ensino
da flauta doce; 3) “A Integracio do Portador de Surdez no Ensino
Regular”. Esse projeto visou encaminhar as ctangas ja com posse
de algumas habilidades basicas para o ensino regular, oferecendo
orientagdo a0s pais, professora e atendimentos de reforco escolar; 4)
“Inictagido Profissional: Sondagem de Aptidées”. Este trabalho foi
desenvolvido por um grupo de mies de criancas deficientes auditi-
vas e voluntarias que ofereceram cursos de artesanato como pintura
em tecido, bordado, croché e atividades de trabalhos manuais as
criangas e adolescentes interessados em aprender essas atividades.

Esse trabalho encontra-se em andamento e apresenta resultados
bastante positivos.
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FAVORECENDO O DESENVOLVIMENTO DE
COMPETENCIAS: ENFASE NAS TROCAS
INTERATIVAS DENTRO DO
CONTEXTO FAMILIAR

Silvia Regina Ricco Lucato SIGOLO!

A abordagem bioecolégica de desenvolvimento humano apre-
senta exigéncias conceituais que sucintamente poderiam ser defini-
das como: a considera¢do da multiplicidade de determinantes que
recaem sobre o individuo ao longo da sua vida; a atribuigdo de
mutua influéncia 4 interagio individuo — ambiente, sem negar as
relagOes de assimetria entre as pattes e o reconhecimento de reali-
dades ndo imediatamente presentes, mas que se revelam como
determinantes do processo de desenvolvimento. Desta forma, os
efeitos diretos do ambiente imediato (fisico e social) sdo considera-
dos muito importantes e nio podem ser entendidos sem levar em
conta o processo mais distante ~ histérico, cultural, social e ambiental
— que afeta o desenvolvimento infantil indiretamente.

Essa abordagem permite enfocat a pessoa, suas particularida-
des e o ambiente na qual esta inserida, numa relagio dinamica de
interdependéncias entre si. O individuo vivencia, de maneira parti-
cular, o presente de acordo com sua histéria pessoal e familiar de
socializagio. Nio se pode conceber o passado como determinante

! Docente do Departamento de Psicologia da Educagdo — FCL/UNESP/Araraquara;
Coordenadora do Programa de Educagdo de Pais e de estimulagédo junto a
crianga com atraso de desenvolvimento junto a FCL/UNESP/Araraquara.

165



Silvia Regina Ricco Lucato Sigolo

unico e exclusivo, mas é necessario considera-lo para a compreen-
sdo das experiéncias humanas. A crianca tem a familia como medi-
adora na sua relagao com a sociedade, e é nesse contexto que pa-
droes de comportamentos, habitos, atitudes e linguagens, usos,
valores, costumes sio transmitidos. Desse modo, constitui-se o in-
dividuo que serd capaz de expressar, se sentir, de agir e reagir de
acordo com suas experiéncias cotdianas na familia. Dessa forma,
as criangas sdo socializadas principalmente através da participagio
na interagdo dentro de relacdes estreitas construidas ao longo do
tempo. As relagdes em cada estagio da vida envolvem co-regulagio
e os individuos nunca chegam a ser livres de exigéncias reguladoras
de pares intimos, a menos que se tornem isolades socialmente e,
portanto, as relagdes dos pais sdo co-construidas e continuamente
reconstruidas com suas criangas.

Nas interagGes sociais didrias, as criangas sio ditecionadas por
membros mais competentes do seu grupo cultural para compreen-
der o mundo de significados que as cercam. Nas atividades realiza-
das em conjunto, estes Gltimos ajudam suas ctiangas a conhecerem
os significados das praticas valorizadas pela cultura. No entanto, a
crianga é altamente ativa e pode aprender através da observagio, da
tentativa de participar das atividades em curso, da iniciativa de realiza-
las de forma independente ou em conjunto. Seu modo de fazer varia
de acordo com os objetivos proprios, habilidades, temperamento e
experiéncia passada com aqueles que estdo a sua volta. Por outro
lado, a extensio da participacdo infantil depende dos valores paru-
lhados pelo grupo, mais especificamente pelos pais.

No contexto das necessidades educacionais especiais, estudos na
area indicam que estlos de interacio de cuidadores com suas crian-
¢as de risco sdo influenciados por varidveis oriundos dos diversos
niveis do ambiente ecoldgico, dentre elas destacam-se: o diagnést-
co da crianga ¢ seu status de desenvolvimento, idade e temperamen-
to infantil, nivel educacional materno, status sécio-econémico, status
parental e suporte social. Dessa perspectiva, desenvolvimento resul-
ta de interagBes entre fatores genéticos, psicolégicos e socials em
um contexto de suporte ambiental, que podem atuar como meca-
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nismos de risco ou prote¢io em fungio da histéria de interrelagGes
entre as varidveis influentes direta ou indiretamente na vida de cada
crianga.

Desta forma, o presente trabalho tem como principal foco de
interesse estruturar uma proposta de interveng¢io que vise o
favorecimento do desenvolvimento infantil. Para isto, é de extrema
relevincia estabelecer diretrizes para um programa de estimulagao
do desenvolvimento infantil e educacio de pais fundamentadas na
identficacio de recursos da ctianga a partir da avaliagio do desen-
volvimento infantil nas diversas areas; dos recursos do ambiente a
partir da anilise dos estilos interativos entre cuidador ¢ crianga e do
seu suporte social; das petcepgdes parentais sobre o processo diag-
néstico do filho, dificuldades enfrentadas e expectativas; para em
seguida, implementar os programas proptriamente ditos.

Este projeto de intervengio atende aos trés objetivos primeiros
da atividade desenvolvida na Universidade, o de ensino quando visa
a formagio de graduandos em Pedagogia na area de estimulagio do
desenvolvimento no dmbito da Educagiao Especial; o de pesquisa
quando 2o responder a questoes de investigacio possibilita o avan-
¢o do conhecimento na irea e o de extensdo quando ao tratar as
indagacbes do universo académico propde uma atuagio em um pe-
queno tecorte da nossa realidade social, o de familias de criangas
com atraso de desenvolvimento.
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PROGRAMA DE ESTAGIO
INTERDISCIPLINAR AOS ALUNOS DO
CURSO DE PEDAGOGIA

Josefa Emilia Lopes RUIZ!

Mari Elaine Leonel TEIXEIRA?
Motgana Murcia ORTEGA’?

Sandra Fernandes de FREITAS*

Taisa Borges de SOUZA®

Maria Beatriz Louteiro de OLIVEIRA®
Paulo Rennes Marcal RIBEIRO’

O programa de estagio interdisciplinar tem por objetivo oferecer
aos alunos do curso de pedagogia a oportunidade para ampliar a
formagio académica, através de experiéncias tedrico-praticas, na
area de dificuldades escolares, sob a supervisio da equipe de pro-
fissionais do Centro de Estudos, Assessoria e Orientagio Educativa
“Dante Moreira Leite” (CEAO) da Faculdade de Ciéncias e Letras
— FCL/UNESP/ Araraquara.

' Psicologa da Equipe de Profissionais do CEAO.

2 Assistente Social da Equipe de Profissionais do CEAQ.
? Fonoaudidloga da Equipe de Profissionais do CEAO.

4 Psicopedagoga da Equipe de Profissionais do CEAO.

5 Psicologa da Equipe de Profissionais do CEAQ.

¢ Supervisora do CEAO.

7 Vice-Supervisor do CEAQO.
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Esta proposta tem a finalidade de atender as metas de ensino,
pesquisa e extensio da Universidade e do CEAQ, tendo em vista a
formacio dos alunos, com atendimento extensivo a comunidade.
Este trabalho também possibilita o desenvolvimento de novas pes-
quisas neste Centro, gerando novos conhecimentos e aperfeicoa-

mento da pritica.

Outro aspecto que justifica o trabalho é a grande procura e inte-
resse na realizagdo de estigio neste Centro, pelos alunos do curso

de pedagogia desta faculdade.
O programa de estagio ¢ desenvolvido em varias etapas:

A primeira delas consiste na sele¢io de estagiarios, onde sio
oferecidas quinze vagas anualmente aos alunos de 2°, 3° e 4°anos do
curso de Pedagogia. Em seguida ocorre a preparacio dos estagiatios
no grupo de estudos, onde sio discutidos temas referentes ao de-
senvolvimento infandl, aprendizagem e atividades de avaliacio e
intervengio com a crianga.

Na segunda etapa ocorre a organizagio dos grupos formados
pot criangas que apresentam dificuldades escolares e queixas asso-
ciadas nas areas de linguagem e comportamento. Essas ctiangas sdo
encaminhadas ao CEAO por profissionais da comunidade de
Araraquara, sejam eles professores, médicos e demais especialistas,
bem como por pais que procuram o Centro por orientagio da escola
onde seus filhos estudam. Geralmente sio oriundos da rede oficial
de ensino fundamental e pertencem a familias das classes menos
tavorecidas da sociedade. Os responsaveis pela crianga, sdo subme-
tidos a uma entrevista de triagem com a assistente social, durante a
qual sio investigados ¢ registrados os seguintes aspectos: a queixa
principal, atendimentos anteriores e atuais e os relacionados ao de-
senvolvimento da crianga. A partir dessas informacSes e conside-
rando a idade e o petiodo escolar, formam-se os grupos para dat
inicio a avaltagao.

Assim, na etapa seguinte, a equipe multiprofissional deste Cen-
tro realiza atendimento as familias, faz a anamnese e, posteriormen-
te, avalia¢do das criangas. A equipe prepara a avaliagdo, apresenta e
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discute com os estagidrios, momento este que tepresenta o trato
com a especificidade do problema apresentado como queixa princi-
pal da demanda. A avaliacdo esta composta dos seguintes itens: ques-
toes relativas 2 comunicagio oral, as habilidades fonoldgicas, a leitu-
ra e escrita ¢ os aspectos gerais do desenvolvimento e do
comportamento infantl. Esta etapa ¢ desenvolvida de forma que
cada dupla de profissionais da equipe responsavel pelo trabatho
coordena o trabalho com o auxilio de duas estagiarias que, neste
momento tem o papel de observador participante. A metodologia e
as técnicas utilizadas permitem aos estagiarios integrarem-se a0 pro-
jeto, de forma que, na préxima etapa possam desenvolver a inter-
vengdo, com a supervisio da equipe.

Nesta etapa as atividades sio preparadas e avaliadas em grupo, o
que possibilita maiot integragio teoria/ pratica, bem como possibilita
as atendentes lidar com ansiedades e dividas que porventura pos-
sam estar permeando a relagao com as criangas.

O periodo de acompanhamento dos casos tem a duracio de um
ano e, 2o final avalia-se o desempenho da crianga submetida a inter-
vencio, definindo o seu progndstico. Os relatérios elaborados pelos
estagiatios sio o ponto de partida para a anilise deste desempenho.

Concomitantemente a equipe faz atendimentos as familias, vi-
sando identificar as necessidades sociais, os problemas de saide, os
aspectos habitacionais, as formas de relacoes, as condigdes de vida e
as atividades profissionais.

Ao final do trabalho cada estagidrio passa por avaliagdo
complementada por uma auto-avaliagao onde se observa seu cresci-
mento, dificuldades, sugestdes visando a melhoria do estagio.

Obsetve-se que ha registro das sessdes em ficha especificamen-
te elaborada pelo grupo, o que permite o acompanhamento gradual
da crianga.

Paralelamente, funciona o atendimento aos pais, cuja orientagao
em grupo ¢ coordenada por uma dupla de profissionais e acompa-
nhada por uma dupla de estagidrios. Esta atividade da suporte ao
atendimento acima descrito e tem por objetivo o trabalho de pre-
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vencao das dificuldades escolares. Participam do grupo pais cujos
filhos recebem atendimento no Centro, bem como, os que aguardam
atendimento para as criangas. Neste grupo sio discutidos temas re-
fetentes ao desenvolvimento infantl, relacionamento entre pais e
entre seus filhos. Estas atividades permitem aos pais desenvolve-
rem habilidades para ajudar as criangas no processo ensino-aprendi-
zagem. B oportunizada a participagio dos pais através de discus-
soes, reflexdes em grupo e troca de experiéncias.

Numa primeira analise qualitativa do programa, as estagiarias re-
lataram a importancia deste espago institucional para sua formagio
profissional e pessoal, pois, a atuagio direta com as criangas com
dificuldades de aprendizagem, proporcionam uma maior vinculagio
tedrica com a pratica efetiva. Além disso, enfatizaram a troca de
experiéncias entre os estagiitios e com a equipe de profissionais
que atuam no CEAQO.

A equipe avaliou o programa satisfatoriamente, assim como seus
objetivos e a contribuigio para a formacao académica dos alunos do
Curso de Pedagogia com conhecimentos especificos das areas de
psicologia, fonoaudiologia, psicopedagogia e servico social, aplica-
veis 4 atuagdo do pedagogo.

Este Programa também possibilitou uma nova modalidade de
trabalho a equipe do CEAQO e uma maior integracéo académica dos
profissionais que atuam nos varios projetos existentes, dos quais
este ¢ um exemplo tipico de relagio com a comunidadt\:.
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