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RESUMO

A avaliagdo psicoldgica é um tema cléssico e polémico na Psicologia, sendo que, desde o final
da década de 1970 no Brasil, os processos tradicionais e positivistas de avaliacao tem recebido
critica, devido ao reducionismo de suas explicacfes naturalizantes e psicologizantes sobre o
desenvolvimento humano, sendo que a critica aos testes padronizados e tecnicistas de
quantificacdo da inteligéncia e mensuragdo do psiquismo humano tem sido severa. A critica
tem apontado a necessidade de revisdo das concepcbes e métodos utilizados pela Psicologia
escolar e educacional para avaliar as queixas escolas de estudantes, pois ainda vemos o
fendmeno do fracasso escolar na educacdo brasileira, fato que tem feito aumentar o
encaminhamento de estudantes para avaliagdo psicoldgica, levando a producdo de laudos que
rotulam, estigmatizam e intensificam a medicalizacdo na/da educacdo. Este cenario nos
motivou a sistematizar uma proposta de intervencdo psicoldgica avaliativo-formativa que tenho
assumido em minha atuacdo como psicéloga escolar no CAA (Centro de Avaliacdo e
Acompanhamento) da Secretaria Municipal de Educagdo de Presidente Prudente e como
aprofundamento de nossa pesquisa de mestrado e outras pesquisas que temos participado no
GEIPEE (Grupo de Estudos, Intervencdo e Pesquisa em Educacdo Escolar) da UNESP-
Presidente Prudente. A citada proposta de intervencdo psicologica estrutura-se por meio de
atividades ludicas e educativas (ludopedagdgicas) e assume 0s pressupostos da Psicologia
historico-cultural em didlogo com a Pedagogia historico-critica, iluminada pelos principios
filosoficos do materialismo histérico-dialético, considerando a necessidade de avaliacdo de
criancas que tém sido encaminhadas para servigos de psicologia, devido a queixas escolares de
dificuldades de aprendizagem e problemas de comportamento. Defendemos a tese da
necessidade de sistematizacao e aplicacdo de um processo de intervencdo historico dialético
que seja avaliativo e formativo, com objetivo de favorecer a identificagdo do nivel efetivo de
desenvolvimento e avanco no plano potencial dos sujeitos, enfatizando agdes ludicas e
educativas por meio de jogos e brincadeiras como mediadores do desenvolvimento de funcdes
psicolégicas como linguagem, pensamento, sentimentos, dentre outras fungdes essenciais para
o desenvolvimento de capacidades psiquicas que possibilitem aos estudantes o enfrentamento
consciente e critico das queixas escolares, para que possam avancar no Sseu processo de
escolarizacdo. O objetivo principal é contribuir para a producdo de conhecimentos teorico-
praticos que respaldem o trabalho da psicéloga(o) do professor (a) na educacdo escolar, assim
como, instrumentalizar os familiares/responsaveis dos estudantes na ressignificacdo da queixa
escolar. Os caminhos metodoldgicos da pesquisa se respaldaram na pesquisa tedrico-
bibliografica e documental, assim como, pela analise de situagdes exemplo de estudantes
acompanhados no CAA, sendo que, para aprofundamento dos dados, estudamos o caso de uma
crianga que participou de um processo interventivo avaliativo-formativo no CAA. Os dados da
pesquisa foram coletados a partir da observacdo-participante, registros escritos e fotogréaficos,
conversas e entrevistas com o0s pais e professores. Os resultados apontam 0s avangos na
linguagem, pensamento, expressdo de emocdes e sentimentos, assim como, no processo de
aprendizagem da leitura e escrita da crianca sujeito do estudo.

Palavras-chave: Avaliacdo psicologica; Intervencdo psicologica avaliativo-formativa,;
Psicologia Historico-cultural.



ABSTRACT

Psychological assessment has become a classic theme in Psychology, being an object of study
and critic of several authors, whose detected the reductionism of analysis resulting from
naturalizing and psychologizing explanations of human development. As well as the criticism
of the application of standardized tests to mathematize the intelligence and psychic life of the
subjects. This criticism pointed out the need to revise the conceptions and methods of used by
school and educational psychology to assess students' school complaints, situation that has
engendered the increase in the referral of students for evaluation, leading to the production of
reports, which label, stigmatize and intensify the medicalization in the education. This
worrisome scenario led us to systematize a proposal based on historical-cultural psychology for
the evaluation of the school complaints. To carry out this proposal, we defend the thesis of a
formative evaluative psychological intervention process, based on the foundations of historical-
cultural psychology and historical-critical pedagogy to propose a process that enables situations
of evaluation of the effective development and, at the same time, favors the potential learning
of students. Our main objective is to contribute to the production of theoretical-practical
knowledge that can support the work of the psychologist and assist the work of the teacher,
involving family members/guardians so that they can re-signify the school complaint. In order
to face the challenge of constructing our thesis, we assume the methodological paths offered by
theoretical-bibliographic and documentary research, illustrate with example situations of
students monitored at the Evaluation Center (CAA) from the city of Presidente Prudente/SP,
and deepen the theoretical analysis from the case study of a student assisted in the CAA. We
conclude by discussing the results based on the advances identified in the capacities developed
in the student regarding their language, thinking, expression of emotions and feelings, learning
process of reading and writing of the subject of study.

Keywords: Psychological assessment; Formative-evaluative psychological intervention;
Historical-Cultural Psychology.
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1 INTRODUCAO

Nossa tese dispde-se a defender a efetivacdo do processo de intervencao psicoldgica
avaliativo-formativo junto a criancas com queixas de dificuldades de aprendizagem e
problemas de comportamento escolar, e iniciamos com a reflexdo de Antunes (1999) a respeito
do papel da psicologia e sua responsabilidade na construgcdo do devir histdrico. A autora nos
desafia a compreender e atuar diante dos fendmenos humanos considerando a relacdo da
psicologia com a sociedade, pois nos cabe a tarefa de refletir criticamente sobre o contexto em
que vivemos na realidade brasileira, reconhecendo a sociedade capitalista como desigual,
opressora, competitiva, individualista, hiperativa, medicalizada e excludente, dado o0 modo de
organizacédo e producdo social que fragmenta as relagcdes de trabalho e, consequentemente, a
vida dos individuos, sobretudo atualmente, quando identificamos o fendmeno da internet
mediando as relacGes humanas, preenchendo virtualmente a vida das pessoas, esvaziando-as de
objetividade social e comprometendo o processo de humanizacao dos seres humanos.

Fala-se muito na atualidade sobre capitalismo de mercado e financeiro,
empreendedorismo, producdo, mercadoria, dinheiro, lucro como formas de se garantir a
adaptacdo e desenvolvimento do modo de producéo capitalista. Também se fala muito em redes
virtuais, metalinguagem, avatares, inteligéncia artificial, dentre outras novidades tecnoldgicas
que engendram situacBes virtuais abstratas, ficticias e ilusérias para um futuro inatingivel,
situacbes que sempre estdo por vir e nunca atingem a maioria da populacio. E diante desse
movimento e modo de vida capitalista, midiatico, tecnolégico e chamado de inovador,
empreendedor e do futuro, que as tecnologias chegam no trabalho, na satde e, simultaneamente,
adentram a educacéo escolar com o olhar dirigido para os processos de ensino e aprendizagem
e, ocupam, pouco a pouco, o lugar dos préprios professores, tornando-os instrumentos da
viabilizacdo das plataformas digitais.

N&do obstante essa situacdo abstrata, idealista, subjetivista e intangivel que se
concretiza apenas no plano do pensamento e ndo na vida real da maioria dos individuos, no meu
trabalho como psicdloga escolar, tenho visto crescer situacfes de sofrimento psiquico das
criangas e jovens na escola, no entanto esse fendmeno chega com mais forga junto aos adultos
homens e mulheres e trabalhadores de forma geral, e na escola atinge gestores e professores.
Identificamos também, que a dificil luta pela sobrevivéncia da maioria da populacgéo brasileira,
a necessidade de se submeter ao trabalho alienado (Marx, 2005) para garantir a manutencéo das
condicBes objetivas de vida como alimentacgdo, vestuario, salde e educacdo, situacdes aliadas
a outras dificuldades cotidianas e permeadas pela fragilizagdo de vinculos sociais e afetivos,

precarizacdo do trabalho assalariado, sucateamento dos servicos de saude e educacao e a perda
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de direitos sociais, alimentam o empobrecimento material e simbdlico da vida humana e seu
correspondente social, a exclusao.

Diante essa caotica situacdo social, ética e politica em nosso pais, a desqualificacdo
dos servigos publicos de forma geral e da escola publica especificamente, tem sido visivel,
situacdo que ocasiona e potencializa processos de discriminacgao, preconceito, marginalizagéo
e, ato continuo, situacBes de sofrimento psiquico em larga escala, sendo que a classe
trabalhadora assalariada e outros setores empobrecidos da populacdo séo os maiores atingidos.

A escola, como sabemos, € uma instituicdo social e nela se reproduzem situacdes e
relacOes varias oriundas da sociedade capitalista, inclusive o fendmeno da alienacéo, sendo que
as queixas escolares apresentam certa identidade com a alienacdo, pois, além de causar
sofrimento psiquico aos estudantes, contribuem para fragmentar as relacdes e separar 0s
estudantes do conhecimento alimentando situacdes de fracasso escolar. Ao reproduzir situacdes
de alienacdo, lamentavelmente, a escola reproduz processos excludentes e discriminatérios que
engendram queixas dirigidas aos estudantes e relacionadas a dificuldades de aprendizagem e
problemas de comportamento.

Nossa preocupacao nesta tese se dirige as criangas que sdo rotuladas de ‘problema’
na escola, por serem objeto de queixas de dificuldades de aprendizagem e problemas de
comportamento, as quais sofrem por vivenciar esse processo que as rotula, discrimina e as
culpabiliza desde o interior da escola. Esses fatos e situacdes, justificam a presenca da psicologa
no interior da escola, ao lado de professores, gestores, estudantes e familiares, enfatizando uma
perspectiva critica de atuacdo em psicologia escolar que consiga realizar a critica a totalidade
social capitalista e pensar possibilidades de enfrentamento e superagdo dos processos de
alienacdo que causam sofrimento aos individuos de forma geral e, especificamente as criangas
na escola.

Diante tantos fendmenos sociais alienados e alienantes que recaem sobre o0s
individuos e comprometem a sua vida psiquica, decorrentes das relaces de producgdo e
existéncia na sociedade capitalista contemporanea, nos remetemos a Marx (2001, p. 19), quando
nos explica que “a consciéncia nunca pode ser mais que o ser consciente, € o ser dos homens ¢
0 seu processo de vida real”. A citacdo do filésofo alemao nos possibilita entender a intima
relacdo entre a realidade social, histdrica e cultural e 0 movimento histérico de constitui¢éo e
desenvolvimento dos seres humanos e, ato continuo, nos leva a entender os processos de
adoecimento fisico e sofrimento psicoldgico dos individuos de forma geral e dos estudantes,

seus professores e gestores no interior da escola.
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Vemos com preocupacao, que os problemas apontados por Antunes (1999) ainda

persistem em nossa realidade e tem se agravado consideravelmente. Para a autora (1999, p. 09)
No mundo atual, o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico tem alcangado patamares

nunca antes imaginados. Tempo e espaco adquirem novos significados com a

eliminacdo das distancias pelas redes informatizadas. Novos conhecimentos vém

transformar profundamente a estrutura produtiva, a educacdo, a assisténcia a salde,

as artes, as relagdes humanas. Alguns velhos problemas, no entanto, ndo apenas

permanecem, como tendem a agravar-se: a miséria, a exclusdo social, a violéncia, a

limitacdo do acesso ao saber e a saude, o desemprego, a xenofobia, o racismo, a
escassez de perspectivas existenciais.

Embora sua publicacdo tenha 25 anos, os problemas apontados por Antunes
(1999) permanecem e se agravaram no decorrer dos anos, especialmente quando nos vemos
diante das consequéncias do negacionismo cientifico, da politica de desvalorizacdo do
conhecimento veridico e do fendmeno social da difusdo de informacdes falsas, também
conhecidas por fake News pelas redes da internet. Nos preocupam também as situacdes de
desmonte de politicas publicas de natureza social, retirada de direitos previdenciarios, dentre
outras situacOes de negligéncia junto a classe trabalhadora e setores empobrecidos da
populacdo, opressdo a movimentos sociais, as minorias identitarias, dentre outras situacdes de
ataque a democracia e instituicdes democraticas do nosso pais, como as vividas na historia
recente e decorrentes do Ultimo governo Federal sob a direcdo de Jair Messias Bolsonaro (2019-
2022).

No entanto, € importante salientar que tais situacdes anti-civilizatérias ndo se
restringiram ao governo brasileiro, e nos lembramos dos governos de Donald Trump nos EUA
(de 2017 a 2020), Recep Erdogan na Turquia (2014-atual), Victor Orban na Hungria (2010-
atual), Benyamin Netanyahu em Israel (de 2009-atual) e mais recentemente, Javier Milei na
Argentina (2024-atual), dentre outros politicos ultraconservadores que tem se aproveitado da
alienacdo dos individuos e da ideologia propria do sistema capitalista, para difundir o populismo
e o0 nacionalismo politico, o obscurantismo cientifico, a ilusdo religiosa e outras estratégias
politicas, para se aliar as elites conservadoras e se garantirem no poder como os salvadores da
patria, enfatizando a crenca em deus, nos valores da familia conservadora e nos principios
liberais da economia da sociedade capitalista.

Compreendemos as consequéncias de tais processos historicos ao nos basearmos
mais uma vez nas reflexdes de Marx (2001, p. 18) quando afirma que “a produgédo das ideias,
das representacOes e da consciéncia esta, a principio, direta e intimamente ligada a atividade
material e ao comércio material dos homens, ela € a linguagem da vida real. As representacoes,

0 pensamento, 0 comércio intelectual dos homens”. E nesse sentido que reconhecemos o quanto
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cada ser humano constroi seus pensamentos, sentimentos, consciéncia e personalidade por meio
de relagbes sociais, apropriagdes culturais materiais, linguagens e objetivacfes simbolicas,
dentre outros objetos culturais e relacbes humanas que engendram as condi¢des de existéncia e
favorecem a construcéo do psiquismo humano entrelacado com a objetividade social, histérica
e cultural da vida real.

Na defesa de nossa tese de doutoramento, ao adotarmos a concepgdo materialista
historico-dialética sobre a constituicdo do psiquismo humano, reconhecemos as determinacgdes
historico-sociais envolvidas nesse processo, desde as relagdes humanas e sociais, 0S
conhecimentos, informagdes e outros objetos culturais apropriados pelos individuos. Tomo a
minha atuacdo como psicéloga escolar junto ao CAA (Centro de Avaliagdo e
Acompanhamento) da Secretaria da Educacdo Municipal de Presidente Prudente/SP, e as
queixas de dificuldades de aprendizagem e problemas de comportamento impetradas as
criangas, para propor um processo de intervencdo psicologica avaliativo-formativo de base
historico cultural e engendrado por atividades ludo-pedagdgicas que possibilite a avaliacdo de
suas qualidades psiquicas e o desenvolvimento de fungdes e capacidades psiquicas essenciais
para o seu processo de escolarizacao.

Para pensar e planejar o processo de intervencdo psicoldgica avaliativo-formativo,
remeto-me a Viotto Filho (2018, p. 32) quando afirma que “o conceito de intervencdo se
relaciona a uma forma diferenciada, consciente e critica de acao do pesquisador [e da psicologa]
orientada pelo método materialista historico-dialético, com o objetivo de transformar a
realidade concreta dos sujeitos participantes do processo de pesquisa [e de avaliagdo]”. Nesse
sentido, entdo, de propormos um processo avaliativo que seja também formativo, tomamos
como referéncias tetricas fundamentais a Psicologia histérico-cultural em didlogo com a
Pedagogia historico-critica, reconhecendo a escola como espaco social repleto de situacdes
humanizadoras possibilitadas pela apropriacdo dos conhecimentos humano-genéricos
acumulados pela humanidade e, ao mesmo tempo, afrontada pelo fendmeno da alienacdo, tal
como identificamos na construcdo das queixas escolares que imprimem rétulos negativos e
comprometem a escolarizagdo dos estudantes.

Saviani (2013) nos orienta que ndo é possivel desconsiderar a relagdo de
determinacéo reciproca entre a sociedade e educagao, e muito menos, desconsiderar a relacao
entre realidade social objetiva e a condicao subjetiva dos individuos, tal como elucidou Vigotski
(1995) em suas reflexdes sobre a importancia da educagdo escolar e dos conhecimentos
cientificos no processo de desenvolvimento do pensamento conceitual e demais funcGes

psicologicas superiores.
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Reconhecemos no didlogo entre a Psicologia histérico-cultural e a Pedagogia
historico-critica, iluminado pelos pressupostos do materialismo historico dialético, os aspectos
tedricos e metodologicos essenciais que confluem de forma significativa para a compreenséo
do processo de avaliacdo do desenvolvimento efetivo dos estudantes e, a0 mesmo tempo, para
alavancar processos de aprendizagem que atinjam a Zona de desenvolvimento proximal (ZDP)
dos mesmos, ao se apropriarem de conhecimentos cientificos e outras objetivacdes genéricas
veiculadas na escola e essenciais para a construcdo de funcGes psicoldgicas superiores que
regem as acdes dos seres humano na sua vida em sociedade e na escola.

Concordamos com Bock (2009, p. 25-26) ao esclarecer que “mundo social e mundo
psicoldgico caminham juntos em movimento”. Considerando essa compreensao no exercicio
de minha profissdo de psicologa, tenho acompanhado os problemas que a educacéo e as escolas
brasileiras enfrentam, assim como, temos acompanhado os desdobramentos desse processo na
vida dos estudantes de forma geral e especificamente das criangas com as quais trabalhamos no
CAA de Presidente Prudente/SP.

Diante o dificil cenario educacional brasileiro, ampliam-se, sobremaneira, as
gueixas de dificuldades de aprendizagem e problemas de comportamento das criancas na
escola, fato que nos chama a atencdo e, ato continuo, nos preocupa, dado os processos alienados
e alienantes de culpabilizacdo, psicopatologizacdo e medicalizagcdo presentes na sociedade e
reproduzidos no interior da escola. Embora tantos problemas e dificuldades sejam impetrados
as criancas, vale esclarecer, considerando os pressupostos da Psicologia histérico-cultural, que
tais dificuldades e problemas, quando realmente existem, ndo tem origem apenas na propria
crianga, mas nelas se instalam e, sim, passam a fazer parte de sua existéncia e vida escolar. Ndo
obstante, a origem de tais problemas e dificuldades, encontra-se nas relacGes sociais e
familiares, nas estratégias de ensino dos professores, nas relagcdes construidas em sala de aula
e outros espacos e relacdes estabelecidos pelas criancas na escola.

Varios autores como Souza (1997); Ragonesi (1997); Tanamachi (1997); Viotto
Filho (2001, 2005); Moyses e Collares (1996, 1997); Meira (2012a, 2019); Franco (2009);
Asbahr (2012); Tuleski e Franco (2019); Facci, Leonardo e Souza (2019); Salomao, Viotto
Filho e Nunes (2022) dentre outros autores, tém estudado o0s processos e fenbmenos presentes
na educacdo e na psicologia, que levam a estigmatizacéo e psicopatologizacdo dos estudantes.
Assim, reconhecem a forma a-histérica e descontextualizada como sdo compreendidas e
avaliadas, por professores, gestores, pedagogos e psicologos, as chamadas queixas escolares.

Desde o ano de 1984, Maria Helena de Souza Patto, com a publicacdo do seu livro

“Psicologia e ideologia: uma introdugdo critica a psicologia escolar”, realizou criticas severas
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a forma como a Psicologia entendia as dificuldades escolares apresentadas pelas criangas
presentes nas escolas publicas. A autora identificou que as causas das dificuldades e problemas
escolares de aprendizagem e comportamento eram justificadas, pela psicologia, como
decorrentes de conflitos emocionais, problemas organicos ou falta de incentivo e cultura dos
familiares, fenbmeno psicoldgico que atingia, principalmente, as criangas filhos e filhas da
classe trabalhadora que estudavam nas escolas publicas de nosso pais.

Tais explicacbes demonstravam um reducionismo de analise resultante de
concepcdes naturalizantes, psicologizantes e biologizantes sobre o processo de
desenvolvimento do psiquismo humano. O movimento de critica implementado por Patto
(1984) e amplamente discutido por outros autores, demonstrou a necessidade da Psicologia
escolar e educacional rever seu objeto de estudo e métodos de atuacdo, tal como destacam
Machado e Souza (1997); Ragonesi (1997); Tanamachi (1997, 2002); Bock (1999); Antunes
(1999); Tanamachi, Proenca e Rocha (2000); Viotto Filho (2001, 2005); Bock, Gongalvez e
Furtado (2001); Meira e Antunes (2003a, 2003b); Asbahr (2012); Souza (2014) dentre outros,
0 que levou a uma ruptura com as concepgdes tradicionais e conservadoras acerca do processo
de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes e a sistematizacdo de novas formas de
compreensdo e atuacao da psicologia escolar frente as queixas escolares.

Nosso interesse em pesquisar e defender um processo de intervencao psicolégica
avaliativo-formativo de natureza ludopedagogica de estudantes com queixas de dificuldades de
aprendizagem e problemas de comportamento, que nao reproduza os principios e pressupostos
hegeménicos presentes na avaliacdo psicoldgica tradicional, surgiu dos estudos e pesquisas
realizados no interior do GEIPEE (Grupo de Estudos, Intervencdo e Pesquisa em Educacéo
Escolar) da UNESP-Presidente Prudente, e por atuar desde 2005, no cargo de psicologa no
CAA (Centro de Avaliacdo e Acompanhamento) da Secretaria Municipal de Educacdo de
Presidente Prudente/SP.

No decorrer de minha atuacdo como psicéloga escolar tenho acompanhado o
aumento no nimero de estudantes encaminhados para avaliacao, situacao preocupante, pois me
deparo com graves pseudodiagndsticos que imprimem as criangas rotulos e estigmas que 0s
perseguirdo por toda a sua vida escolar, além de submeté-las a intervencgdes clinicas
psicopatologizantes e tratamentos medicamentosos  prejudiciais aos seu  processo de
desenvolvimento, tal como varios autores tém nos mostrado (Collares, Moyses, 1996; Asbahr,
2012; Eidit, Martins, 2019; Franco, Mendonca, Tuleski, 2020).

Sobre a minha atuagdo como psicologa escolar na Secretaria da Educacdo de

Presidente Prudente/SP, temos discutido criticamente a avaliacdo psicologica tradicional e
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proposto novos caminhos metodoldgicos que tem sido construido de longa data e que culminam
com a proposicdo para esta tese de doutoramento de um processo de intervencdo avaliativo-
formativo respaldado em atividades ludicas e educativas (ludopedagogicas). No que se refere a
compreensdo de atividades ludopedagdgicas nos respaldamos nas reflexdes de Viotto Filho
(2018) e também nas reflexdes sobre a atividade do brincar no desenvolvimento da consciéncia
da crianca presente em Nunes (2013; 2019) e Nunes e Viotto Filho (2016), assim como em
Moura (2010) ao discutir atividade pedagogica historico-cultural.
O conceito de atividade ludopedagdgica foi inicialmente cunhado por Viotto Filho
(2018), quando o autor se prop0s a avangar ao conceito de atividade recreativa que se limita a
realizar atividades ludicas para ocupar o tempo livre da crianca na escola. A atividade
ludopedagdgica por sua vez, supera por incorporacdo a atividade recreativa, e enfatiza a
realizacdo de atividades ludicas, intencionalmente planejadas pelo professor, com objetivos
educativos criticos e estruturadas coletivamente, no sentido de favorecer a aprendizagem e
desenvolvimento dos estudantes numa direcdo humanizadora, pois 0s jogos e brincadeiras sdo
reconhecidos como atividade vital da crianca em idade pré-escolar e escolar inicial. Esclarece
0 autor que atividades ludicas planejadas de forma consciente e realizadas sob a orientacdo do
professor e, acrescentamos, na atua¢do da psicéloga escolar, proporcionam situacdes educativo-
formativas diferenciadas e tornam-se possibilidades concretas de construcdo de relagdes sociais
e apropriacOes culturais essenciais para 0 processo de aprendizagem, desenvolvimento e
avaliacdo dos sujeitos na escola (Viotto Filho, 2018).
Ao sistematizar sobre o conceito de atividade ludopedagdgica o autor afirma que,
A atividade ludo-pedagdgica configura-se por agdes de ensino de natureza ltdica e
coletiva, orientadas intencionalmente pelo professor [e também pelo psic6logo], com
objetivo de proporcionar a apropriacdo de objetos culturais (materiais e simbélicos),
vivéncia de relacBes sociais significativas e expressGes prético-tedricas que

engendrem s de aprendizagem e desenvolvimento numa diregdo critica e
humanizadora (Viotto Filho, 2018, p. 35).

Defendemos, portanto, a atividade ludopedagogica como instrumento mediador do
processo de intervencao e avaliacdo-formativa de criancas em idade pré-escolar e escolar, pois,
ao lado de outros autores historico-culturais e principalmente Nunes (2019). Reconhecemos
que a atividade do brincar é humanizadora, pois vital para as criangas, sobretudo quando
disponibilizada aqueles estudantes que tém sido estigmatizados como “alunos-problema”, por
conta das queixas de dificuldades de aprendizagem e problemas de comportamento durante a

sua escolarizagéo.



22

No movimento de apropriagdo critica incorporado no interior do GEIPEE,
consegui avangar tedrica e metodologicamente na direcdo da superacdo de explicacGes
biologizantes, naturalizantes e psicopatologizantes sobre as dificuldades de aprendizagem e
problemas de comportamento de criancas na escola; explicacdes essas que se mantém presentes
até hoje na boca dos professores e gestores da escola, e possibilitam o encaminhamento de
criangas a consultérios de médicos clinicos, psiquiatras, neurologistas, assim como, a clinicas
de psicologia e psicopedagogia, como constatamos desde a nossa pesquisa de mestrado (Souza,
2017), quando realizamos, descrevemos e analisamos um processo de intervencdo-formativo
em psicologia escolar, efetivado junto a uma escola publica municipal de Presidente
Prudente/SP.

O citado processo de pesquisa do mestrado contou com a colaboracdo dos membros
pesquisadores do GEIPEE, da equipe interdisciplinar do CAA, uma professora supervisora e
dois estagiarios do curso de psicologia de uma universidade particular da cidade. Naguela
dissertacdo demos inicio a sistematizacdo e conceituagdo sobre o processo interventivo-
formativo em psicologia escolar, vez que realizamos um trabalho coletivo de formacéo e
conscientizacao dos sujeitos por meio da Psicologia histérico-cultural em intermediacdo com a
Pedagogia historico-critica e desde o interior da escola.

A pesquisa de mestrado teve como objetivo, apresentar possibilidades de atuacao
da psicologa e equipe interdisciplinar na educacdo em uma perspectiva critica de atuacéo, e
materialista historico-dialética de ser humano, educacéo e sociedade. Os objetivos especificos
daquele trabalho circunscreviam-se a promocao de reflexdes a respeito dos problemas vividos
no cotidiano da escola junto a professores e gestores, especialmente sobre as queixas escolares
e a necessidade de superacdo de concepgdes naturalizantes sobre tais queixas dirigidas ao
processo de aprendizagem e comportamentos dos estudantes da escola.

Para a realizacdo do processo de pesquisa intervencdo-formativa que resultou na
minha dissertacdo, desenvolvemos atividades e reflexdo coletiva junto aos professores e
gestores da escola, com a proposi¢do de mudancas nas concepcdes cristalizadas e presentes na
sala de aula, assim como, junto a direcdo da escola e relacionadas as queixas de aprendizagem
e problemas de comportamento dos estudantes. Com o grupo de educadores (professores e
gestores) realizamos ao longo de um ano letivo, encontros semanais para estudos tedricos,
discussdo de casos de estudantes com dificuldades escolares, assistimos e debatemos filmes e
documentérios ligados & escola e educacdo escolar, dentre outras atividades educativas de

natureza critica.
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A pesquisa intervencdo-formativa do mestrado estendeu-se aos estudantes de uma
sala de aula do 3°. ano do Ensino Fundamental, considerada dificil e problematica pelos gestores
da escola, sala que continha muitos estudantes com queixas de dificuldade de aprendizagem e
problemas de comportamento. Foram realizados encontros semanais de intervencao-formativa
de natureza ludopedagdgica junto aos estudantes, com intuito de possibilitar a aprendizagem e
desenvolvimento por meio de atividades coletivas ludicas e educativas que avangassem ao
modelo hegeménico de atuacao clinico-terapéutico individualizante e psicologizante presente
na psicologia do escolar (Meira, 2012).

Os resultados da pesquisa intervengdo realizada no mestrado, conforme Souza
(2017), apontaram a necessidade de avangco na proposicdo, discussdo, definicdo e
sistematizacdo da metodologia de pesquisa interventivo-formativa de natureza ludopedagdgica,
fato que possibilitou a proposicdo do projeto de pesquisa desta tese de doutoramento que ora
apresento, o qual volta-se para a defesa de um processo de intervengdo psicoldgica avaliativo-
formativo respaldado na metodologia de pesquisa intervencdo-formativa de Viotto Filho
(2018). Nossa tese, portanto, desenvolve-se pela efetivagdo uma intervencdo avaliativo-
formativa da psicéloga escolar, por meio de atividades ludopedagdgicas junto a estudantes que
apresentam queixas escolares.

Na efetivacdo da intervencdo psicoldgica, as atividades ludopedagdgicas tornam-se
instrumentos educativos mediadores da relacdo psicologa-sujeito, sendo que orientagdes
verbais e exemplos praticos da psicéloga edificam situacGes interativas que engendram a
aprendizagem e desenvolvimento das criancas envolvidas no trabalho. Esclarecemos, ainda,
que as intervencdes avaliativo-formativas acontecem individual e coletivamente, a depender
das necessidades dos sujeitos participantes do processo de intervencgdo. Para a efetivacao desse
processo, ha que se considerar as queixas de dificuldades de aprendizagem e problemas de
comportamento, sendo que 0s jogos e brincadeiras, devidamente planejados e orientados pela
psicéloga, engendram condigdes diferenciadas de avaliacdo, aprendizagem e desenvolvimento
dos sujeitos da intervencgao.

E importante salientar que no movimento tedrico-filoséfico, epistemoldgico e
metodoldgico realizado no interior do GEIPEE e integrado com a minha atuagdo como
psicologa escolar, que fez nascer a minha dissertacao de mestrado (Souza, 2017) e avancou para
a elaboracédo desta tese de doutorado, tenho reconhecido o fenbmeno da queixa escolar se
constituindo a partir de mdaltiplas determinacfes e dimensdes individuais, familiares,
pedagogicas, politicas, historicas, sociais e culturais, dentre outras relages humanas e

institucionais presentes na sociedade, como enfatiza Souza (2009, 2010), situa¢Ges que devem
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ser levadas em conta no planejamento e realizacdo do processo de intervengdo psicolégica
avaliativo-formativo ora apresentado e defendido.

O processo de intervencdo psicoldgica ora proposto, considera a unidade dialética
avaliacdo-formacao, e considera que o fendmeno da queixa escolar precisa ser compreendido
desde a sua raiz social, histérica e cultural, para que a psicéloga, ao intervir junto aos sujeitos,
engendre condicGes para a critica e superacdo desse fendbmeno que gera implicacGes
estigmatizantes e imputa as criancas na escola, verdadeiros vereditos de lesa a escolarizagdo
desses sujeitos, como salienta Patto (2000), ao criticar as avaliacGes, diagnosticos e laudos
adaptativos e estigmatizantes corroborados pela psicologia de base tecnicista e conservadora.

Para enfrentarmos o desafio colocado para a defesa de uma tese de doutoramento,
nos ancoramos, sobretudo nos estudos Marxianos que respaldam a nossa discusséo tedrico-
filoséfica epistemoldgica e metodoldgica, assim como, nos estudos da Psicologia historico-
cultural e Pedagogia historico-critica como ja afirmamos. No entanto, e sobretudo, ancoro-me
fortemente na atuacdo e experiéncia acumulada em 19 anos de trabalho como psicéloga escolar
na SEDUC-Presidente Prudente e como psicéloga-pesquisadora do GEIPEE da UNESP-
Presidente Prudente desde 2014. Torna-se importante salientar que desde a chegada no
GEIPEE, tive a oportunidade de participar de varias pesquisas de natureza interventivo-
formativa, tais como os trabalhos de Bezerra (2015); Borella (2016); Zago (2016); Souza
(2017); Félix (2018); Nunes (2019), Superti (2023), os quais indicaram caminhos teoricos e
metodoldgicos importantes para aprofundarmos a discussdo e defendermos a tese da
necessidade de construcdo de um processo de intervencdo avaliativo-formativo de base
histérico-cultural e permeado por atividades ludopedagdgicas e orientado pela psicéloga
escolar.

No encaminhamento do nosso trabalho de tese, ressaltamos a importancia de uma
reflexdo rigorosa e de totalidade, sobre a relacdo dialética entre teoria e pratica no processo de
intervencdo psicoldgica, enfatizando o carater avaliativo e educativo-formativo direto e
intencional do trabalho da psicéloga escolar, ao implementar, simultaneamente, situacdes de
orientacdo tedrica, ensino direto e intencional, formacdo critica e avaliacdo processual dos
sujeitos no @mbito da atuacdo em psicologia escolar numa perspectiva critica.

Por avangarmos em nossa reflexdo teorico-filosofica e metodologica sobre a
psicologia escolar numa direcdo critica, encontramos as condi¢Ges para a efetivacdo do
processo de intervencao psicoldgica avaliativo-formativo que ndo se limite ao diagndstico dos

sujeitos, mas sim, avance na constru¢cdo do prognostico, processo que estruturado pela



25

psicologa, possibilita a atividade do brincar como atividade vital no movimento de avaliagao,
aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes.

Considerando esses pressupostos criticos e ludo-pedagdgicos, a atuagcdo da
psicologia escolar contribuira para a superacédo das dificuldades encontradas pelas criancas na
escola ao enfrentar as queixas escolares e, simultaneamente, engendrard condi¢cdes para o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores desses sujeitos, sobretudo no plano da
qualidade dos pensamentos e sentimentos, dentre outras fungdes psiquicas humanas. Esse
processo se efetivara por meio da criacdo de novas necessidades engendradas pela psicéloga,
por meio de atividades educativas-formativas ladicas, que possibilitem as criangas aprender e
se desenvolver, caracterizando, assim, um processo de intervencdo psicologica que seja
avaliativo e formativo, pois favorece a apropriacdo-objetivacdo dos sujeitos e,
simultaneamente, investe no enriquecimento, complexificacdo e avango qualitativamente
superior do seu psiquismo numa dire¢cdo humanizadora.

Diante da problematica apresentada, propomos a tese da necessidade de edificacéo
de um processo de intervencdo psicologica avaliativo-formativo de base historico-cultural, por
meio de atividades ludopedagdgicas, que possibilite situacbes de avaliacdo do desenvolvimento
efetivo e, simultaneamente, possibilite aprendizagens potenciais de criancas e engendre novas
acOes e praticas sociais para o enfrentamento do fenémeno das queixas escolares e resgate do
processo de humanizagao na escola.

Torna-se notodrio afirmar que nossa tese nao limita a avaliacdo apenas ao que falta,
aquilo que ainda nédo foi desenvolvido, tal como acontece junto as visdes positivistas, tecnicistas
e conservadoras de avaliacdo, mas sim, proporciona, pela mediacdo da psicéloga escolar,
situacdes ludopedagdgicas e, portanto, educativas, formativas e avaliativas que favorecem a
relacdo entre o desenvolvimento psicoldgico efetivo e o potencial de aprendizagem de criancas
submetidas ao fenbmeno das queixas escolares, com vistas ao enfrentamento desse fenémeno
e favorecimento de situagcdes humanizadoras para esses sujeitos no interior da escola.

Temos claro que essa forma historico-critica de avaliagdo supera os testes e provas
avaliativas tradicionais positivistas, os quais, além de imediatistas e estaticos, evidenciam
somente os ‘produtos’ e ndo o ‘processo’ de construcdo de respostas efetivado pelos sujeitos,
tal como evidenciam Patto (1997), Leontiev (1991), Machado (2000) e Beaton (2001). A
utilizacdo de testes avaliativos positivistas e tecnicistas, torna-se uma atividade enfadonha, pois
abstrata e distante das necessidades e motivagdes das criangas. Entretanto, quando esses sujeitos
sdo avaliados por meio de atividades ludicas, intencionalmente planejadas pela psicéloga, eles

movimentam fungdes psiquicas (memoria, atencdo, pensamentos, imaginacdo, sentimentos,
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emoc0Oes e outras funcdes), assim como, realizam agdes e expressdes corporais, apreendem
conceitos, manifestagbes verbais, dentre outras qualidades motoras, psicomotores e
psicoldgicas; suas acdes ganham em significado social e evidenciam os sentidos pessoais,
mobilizando-os para a efetivacdo de sua aprendizagem e desenvolvimento, tal como tenho
identificado em minha atuacdo como psicdloga escolar junto ao CAA (Centro de Avaliagdo e
Acompanhamento) da Prefeitura Municipal de Presidente Prudente, e como pesquisadora do
GEIPEE (Grupo de Estudos, Intervencdo e Pesquisa em Educacdo Escolar) da UNESP-
Presidente Prudente.

Nosso objetivo principal com esta tese é contribuir para a producdo de
conhecimentos teorico-praticos que possam respaldar o trabalho da psicologa ao realizar
avaliacdes psicoldgicas e, a0 mesmo tempo, auxiliar o trabalho do professor na escola que se
depara com criancas que sdo objeto de queixas escolares e, sobretudo, aquelas queixas
relacionadas a dificuldades de aprendizagem e problemas de comportamento dos estudantes.
Além dessa contribuicdo teorica e pratica relacionada aos profissionais que se encontram na
educacdo escolar, temos a intencdo de alimentar a critica aos processos sociais de construgdo
de preconceitos, discriminacdo, marginalizacdo e exclusdo dos sujeitos oriundos da classe
trabalhadora e setores empobrecidos da populacéo, os quais, dada sua vulnerabilidade social,
tornam-se submetidos a alienacdo social e consequente dominacdo por parte da classe
dominante.

Para enfrentarmos o desafio de construcdo de nossa tese, assumimos 0s caminhos
metodoldgicos oferecidos pela pesquisa teorico-bibliografica e documental, e ilustramos a
discussdo tedrica com situacdes exemplo de criangas que atendemos no servigo de psicologia
escolar do CAA da Secretaria da Educagdo de Presidente Prudente/SP, e aprofundamos a
analise tedrica a partir do estudo de caso de uma crianca também atendida nas dependéncias do
CAA.

Os estudos teorico-bibliograficos que realizamos versaram sobre a teoria e a pratica
de avaliacdo psicologica tradicional e histérico-cultural e, considerando o resultado desses
estudos, identificamos a necessidade de constru¢cdo de um processo de intervencdo da
psicologia que seja avaliativo-formativo. Ao sistematizarmos as reflexdes dessa pesquisa de
doutoramento, além de considerarmos os resultados de trabalhos identificados na revisdo
bibliogréfica, discorri sobre a minha experiéncia e atuagdo como psicéloga escolar ha 19 anos
na SEDUC-Presidente Prudente/SP. Além da pesquisa a livros impressos, realizei levantamento
de dissertagbes e teses que abordam o tema da avaliagdo psicoldgica numa perspectiva

tradicional e também trabalhos que discutem a avaliagdo numa perspectiva histérico-cultural e
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dirigi a pesquisa a Programas de pds-graduacdo em educacao e psicologia de universidades
publicas brasileiras.

Nossa decisdo tedrica e metodoldgica para a elaboracdo da citada tese respalda-se
em Lessa e Souza (2019, p. 271), ao constatarem que existem poucos trabalhos que se propdem
entender o processo de escolarizagdo de estudantes com queixas escolares e que abordam “uma
proposta de orientacdo metodoldgica para o desenvolvimento de processos e construgdo de
avaliacdo psicoldgica na perspectiva historico-cultural”. Assumimos, portanto, o desafio de
sistematizar e defender um processo de intervencéo psicoldgica que seja avaliativo e formativo
de base histérico-cultural e engendrado por atividades lddicas-educativas (ludopedagogicas)
planejadas intencionalmente pela psicologa escolar, com a finalidade de avaliar e,
simultaneamente, criar condi¢cdes de aprendizagem e desenvolvimento de criangas objeto de
queixas de dificuldades de aprendizagem e problemas de comportamento na escola e, ato
continuo, elaborar critica e superacdao do fenémeno social da queixa escolar que se apresenta
na escola especificamente e na sociedade de forma geral.

Desta forma, definimos trés objetivos especificos para o nosso trabalho de tese: 1)
Discutir e analisar criticamente a teoria e a pratica presente no processo de avaliacao psicologica
tradicional por meio de estudos teérico-bibliograficos; 2) Discutir e apresentar as possibilidades
do processo de intervencdo psicoldgica avaliativo-formativo baseado na Psicologia historico-
cultural e Pedagogia historico-critica; 3) Enfatizar as atividades ludopedagdgicas como
mediadores pratico-tedricos na efetivacdo de um processo de intervencdo psicoldgica que seja
avaliativo e também formativo, pois realizado por meio da intervencdo da psicologa e
estruturado como préaxis cientifica-educativa que, além de criar condi¢des de avaliagdo da
aprendizagem, possibilita situagdes educativas que visam atender as necessidades formativas
das criancas objeto de queixas escolares.

Para realizar o processo de intervencdo psicolégica avaliativo-formativo nos
respaldamos em Vygotski (1995), seguindo as premissas do método instrumental, e nos
propomos analisar o processo e ndo o objeto, buscando explicar e ndo apenas descrever 0s
fendmenos humanos. Por meio da analise genética, procuramos entender a origem das queixas
escolares, identificar possiveis dificuldades e problemas encontrados pelos sujeitos, como
também, definir as atividades ludopedagogicas mediadoras do processo de intervencao. No bojo
do movimento historico-social compreendemos a situacdo social de desenvolvimento da
crianga, suas conquistas e desenvolvimento efetivo, assim como, trabalhamos para o
desenvolvimento de suas potencialidades em direcdo ao humano-genérico, tal como afirma
Duarte (2013).
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O estudo documental abarcou o periodo de 2019 a 2023, resgatando os conteidos
dos prontuérios do CAA (Centro de Avaliacdo e Acompanhamento), também conhecido por
Centrinho, que se caracteriza como um servico especializado nas areas de psicologia,
fonoaudiologia, assisténcia social, terapia ocupacional da Secretaria Municipal de Educacéo de
Presidente Prudente/SP, no qual trabalho como psicéloga desde o ano de 2005. O CAA avalia
e acompanha estudantes da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental do ciclo I, os quais s&o
encaminhados pelas escolas por apresentarem queixas de dificuldades de aprendizagem,
problemas de comportamento e/ou sdo estudante publico-alvo da Educacdo Especial
(Masuyama; Salomao, 2019).

Esclarecemos que o CAA foi implantado pela SEDUC de Presidente Prudente/SP
no ano de 1999, estruturado por uma equipe interdisciplinar composta por psicéloga,
fonoaudiologa, terapeuta ocupacional e assistente social, além de equipe de apoio com
cozinheira, recepcionista e servigos gerais. Inicialmente, tratava-se de um projeto em parceria
com a Secretaria Municipal de Salde, trato rompido em 2003, ano em que 0 projeto passou a
ser realizado em sede propria na SEDUC, sendo que em 2006 tornou-se um Servico
regulamentado dentro da estrutura do Departamento de Organizacdo e Coordenacao
Pedagdgica (DOCP), de acordo com a Lei 6.524/2006, com a nomeacédo dos profissionais em
carater exclusivo e definitivo na educacao.

Esclarego que os registros que sistematizo em ‘didrio de atuacdo’ como psicologa
escolar no CAA foram utilizados como dados documentais para corroborar a discussdo acerca
da importdncia da construcdo de um processo de intervencdo avaliativo-formativo e
ludopedagdgico de base histdrico-cultural. Tomei exemplos de minha préatica ao realizar
intervencgdes histdrico-culturais junto a estudantes com queixa escolar que frequentam ou
frequentaram o Centrinho da SEDUC de Presidente Prudente/SP. Esclareco também que os
dados encontrados nos prontuarios das criangas por mim atendidas no CAA, foram utilizados
como amostras da problematica das queixas escolares presentes na realidade de escolas da
cidade de Presidente Prudente/SP e que, certamente, tornam-se similares aos de outras escolas
de nosso pais.

Ressaltamos que a identidade dos estudantes citados em nossa pesquisa, Seus
familiares e as informacGes das escolas onde estudam ou estudaram, foram mantidos em sigilo,
respeitando os principios éticos e normas de uma pesquisa cientifica e do cédigo de ética do
psicologo. Destacamos que o projeto de pesquisa que deu origem a esta tese, foi devidamente

autorizado pela Secretaria Municipal de Educacao de Presidente Prudente/SP (SEDUC) e pelo
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Comité de FEtica em Pesquisa (CEP), tendo como nimero de protocolo CAEE:
53108521.8.0000.5402, parecer nimero 5.349.646.

Em tempo, € importante esclarecer que o CAA surgiu de uma necessidade apontada
por professores e gestores de escolas municipais de Presidente Prudente/SP, que solicitavam
avaliagéo e atendimento de criangas com queixas de dificuldades de aprendizagem e problemas
de comportamento. Também os profissionais da equipe de coordenadores pedagogicos,
supervisores de ensino, psicologos e assistentes sociais da SEDUC, acreditavam que as crian¢as
precisavam de um trabalho clinico-terapéutico, por serem diagnosticados com problemas
psicologicos.

Assim, o CAA foi implantado, sendo notério apontar que tais demandas
apresentavam uma concepcao de tratamento clinico, enviesadas por concep¢es psicologizantes
e biologizantes de psicologia escolar. Entretanto, ao longo do desenvolvimento de meu trabalho
como psicéloga escolar do CAA, e considerando os estudos de autores criticos da psicologia e
pedagogia, participacdo em eventos da area e autoavaliacdo critica dos resultados do trabalho
realizado, eu e minha equipe, fomos identificando limites tedricos e metodoldgicos na atuacao,
e construindo motivos para planejar e efetivar mudangas em nossa dinamica de atendimento
aos estudantes, familiares e outros sujeitos da escola, avancando numa direcdo historico-
cultural.

Desde essa tomada de consciéncia de minha atuacgéo, seus limites e possibilidades
criticas, tenho me distanciado de uma atuacdo clinico-psicoldgica para, cada vez mais,
desenvolver acdes educativas e emancipadoras de natureza histérico-cultural junto aos
estudantes, familiares, professores e gestores das escolas de Presidente Prudente/SP com quem
tenho atuado na condicdo de psicdloga escolar. Enfatizo mais uma vez que a participa¢do no
GEIPEE possibilitou o conhecimento dos fundamentos da Psicologia histérico-cultural, o que
representou um marco e engendrou mudancas significativas em meu olhar para as queixas
escolares e, consequentemente, no tocante a metodologia de avaliagdo psicolégica que,
paulatinamente, a medida que me aprofundava nos estudos histérico-culturais, deixou de ser
apenas “avaliacdo” e passou a ser vista por mim e pelos membros do GEIPEE, como um
“processo de intervencédo psicoldgica avaliativo-formativo™.

Essa é a tese que nos propomos a defender para a conquista do titulo de Doutora
em Educacdo mas, sobretudo, nossa maior motivacdo efetiva-se diante da possibilidade de
sistematizacdo de conhecimentos que transformaram minha atuagdo como psicéloga e, de certa
forma, a minha prépria vida e o meu olhar sobre o género humano, a sociedade e cada individuo

na sua singularidade, afinal, como psicéloga, ndo posso perder de vista o sujeito, o individuo,
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o0 ser humano com quem trabalho. Embora o individuo constitua-se como sintese de muitas
determinac0es, € ele, individualmente, quem vivencia o sofrimento psiquico de ser objeto de
queixas escolares, ou por ter vivido situacdes de preconceito, discriminacdo, marginalizacéo e
exclusdo social, por isso, a preocupacdo da psicologia deve voltar-se para o individuo,
reconhecendo o processo historico-social e cultural de sua constituigao.

Ressalto que minha atuacdo e da minha equipe do CAA na estrutura de uma
Secretaria de Educacéo de Presidente Prudente/SP, ndo tem trilhado caminhos faceis, sobretudo
em decorréncia da falta de compreensao das atribuicdes e papel do psicologo, fonoaudidlogo,
assistente social, terapeuta ocupacional e psicopedagogo que trabalham com questdes escolares,
por parte dos profissionais da pedagogia (tradicional) da Secretaria da Educacéo.
Frequentemente, somos vistos como profissionais da salde e que, por isso, ndo deveriamos
atuar na educacdo, ou entdo, que deveriamos trabalhar por meio de um modelo clinico
medicalizante, situacGes que nos incomodam, mas que, a0 mesmo tempo, nos estimulam a
continuar a defender o lugar do psicélogo na educacao e na escola como um sujeito critico, que
compreende a dimensao educativa da psicologia e a dimenséo psicoldgica da educacdo, tendo
em vista que a psicologia em interface com a pedagogia tem mostrado resultados bastante
positivos para 0 de desenvolvimento humano no interior da escola, conforme Martins (2012).

Contra as concepgOes descritivas, fragmentadas, imediatistas e superficiais de
natureza positivista e conservadora, tenho respondido com uma atuacdo critica, dialética,
materialista historica e processual, cada vez mais relacionada com a realidade vivida pelos
sujeitos da escola. Em minha atuacdo como psicologa escolar, realizamos visitas, reunides,
momentos de formacdo, contribuindo com os conhecimentos tedrico-praticos da psicologia,
pedagogia e outras areas do conhecimento, indo ao encontro das necessidades da escola como
instituicdo educacional e dos sujeitos que dela participam, com objetivo de possibilitar
condicdes concretas de aprendizagem e desenvolvimento e humanizacdo na escola. Encontram-
se em nosso espectro de atuacgdo, os estudantes, como também seus professores e gestores
escolar e, certamente, os pais e familiares de estudantes com queixa de aprendizagem escolar e
problemas de comportamento e, nesse movimento de atuacdo, tomamos a psicologia numa
perspectiva critica, dialética e transformadora dos individuos que poderdo transformar a sua
propria realidade e a realidade do contexto e da sociedade em que estdo inseridos.

Para finalizar, esclarecemos que a proposta inicial desta pesquisa de doutoramento,
contava com a realizacdo de um de pesquisa intervencdo-formativa tal como defendido por
Viotto Filho (2018) e outros pesquisadores do GEIPEE, que seria realizado com estudantes de

escolas municipais de Presidente Prudente com queixa escolar e encaminhados ao CAA, o que
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ndo pbde ser realizado devido ao distanciamento social e outras implicagcdes decorrentes da
Pandemia do COVID-19 instalada no Brasil durante os anos 2020 e 2021, principalmente, e 0s
desdobramentos negativos desse em nossa vida forma geral e em nossa vida académica na pos-
graduacdo e na elaboracéo desta tese especificamente.

A discusséo presente na tese inicia-se com reflexdes introdutdrias no capitulo um
que abordam a chegada ao tema e as possibilidades de desenvolvimento engendradas em um
processo de intervencédo da psicologia diante de queixas escolares dirigidas a criancas em idade
escolar e pré-escolar e sobre a reedicdo do fendmeno do fracasso escolar. Em seguida, no
segundo capitulo intitulado “Por que ainda falamos sobre o fracasso escolar?”” contextualizamos
a problematica atual das queixas escolares, apresentamos os dados alarmantes de resultados de
provas de larga escala em que estudantes apresentam déficits no movimento de apropriacdo dos
conhecimentos de leitura e calculos, demonstrando que tais problemas séo historicos em nosso
pais. Problematizamos as queixas escolares pds-pandemia e utilizamos os encaminhamentos
feitos pelas escolas ao CAA para ilustrar as criticas as praticas de culpabilizacdo e
estigmatizacdo dos estudantes. Expomos o agravamento do processo de medicalizacdo e nos
referenciamos em autores como Meira (2012b, 2019), Souza (1997, 2005), Facci (2007) e
Collares e Moyses (1994, 2001, 2011) para alinharmos nossas concepc@es acerca dos problemas
de escolarizacdo e formas de enfrentamento dos mesmaos.

Por criticarmos a naturalizacdo das queixas escolares e compreendermos que 0s
problemas educacionais sao desdobramentos de determinacdes historico-sociais, realizamos um
estudo da histdria das queixas escolares e forma como a psicologia escolar baseou sua pratica
em concepcles biologizantes, naturalizantes e psicopatologizantes. No terceiro capitulo
denominado “Entendendo as raizes histéricas das queixas escolares e sua relacdo com a
Psicologia escolar e avaliagdo psicologica”, analisamos 0s mecanismos de exclusdo inerentes a
sociedade capitalista e como o lema de ‘igualdade e liberdade’ dos sujeitos esconde,
perversamente, a desigualdade social e engendra processos de culpabilizacdo dos individuos.
Avancamos para as reflexes acerca da forma como a Psicologia escolar incorporou a sua
pratica, tais concepcbes meritocraticas, validando cientificamente o preconceito e a
desigualdade, por meio da psicometria e outros instrumentos diagnosticos padronizados e
tecnicistas de avaliagdo do psiquismo humano.

Nos baseamos em Patto (1984), Antunes (1999), Massimi e Guedes (2004), Pfrom
Netto (2008), Firbida e Vasconcelos (2018) dentre outros autores, para compreendermos suas
contribui¢cbes sobre o estudo do movimento histérico da Psicologia, com objetivo de

demonstrarmos o quanto alguns aspectos de sua constituicdo ainda persistem nas concepgoes e
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na atuagdo de profissionais da Psicologia e da educagdo nos tempos atuais. Expomos as raizes
historicas da avaliacdo psicoldgica, nas quais identificamos a pretensdo de “matematizar” o
psiquismo humano, abordamos as contribui¢fes de Binet e Simon (1905/1916c) para medir a
inteligéncia e como tais instrumentos influenciaram a criacdo de testes que continuam sendo
utilizados até hoje, como o WISC IV. Neste terceiro capitulo também apresentamos estudos
bibliograficos realizados por Guaragna e Asbahr (2022) e ainda Leonardo, Leal e Rossato
(2012) a respeito das pesquisas sobre os temas “fracasso escolar”, “avaliacdo psicologica” e
“atuacao da Psicologia escolar”, dentre outros temas pertinentes entre a relagao da Psicologia
com a educacdo. Encerramos o capitulo discutindo alguns avancos tedrico-praticos e limitacoes
no que se refere a compreensdo da dinamica da forma de avaliar no processo de avaliagéo
assistida ou mediada, proposto por Lidz (1987) e Linhares (1996).

No quarto capitulo, intitulado “Logica formal e l6gica dialética: compreendendo as
diferengas entre avaliagdo psicoldgica tradicional e avaliacdo psicolégica historico-cultural”,
abordamos as origens da forma de pensar e entender a dindmica dos s psiquicos a partir de uma
I6gica que isola e fragmenta os elementos, para outra forma de pensar, considerando a totalidade
dos fendbmenos e entendendo a inter-relagdo entre seus elementos (Vigotski, 1996). Para
iluminar nossas reflexdes, nos respaldamos em Saviani (2013; 2019), Galvéo, Lavoura e
Martins (2019) e ainda em Bock (1999), tendo como fundamento filos6fico o Materialismo
historico-dialético de Karl Marx e Friedrich Engels, devidamente esclarecido por Paulo Netto
(2011) e outros autores.

Contextualizamos nossa concepc¢do acerca do papel da educacdo escolar como
transmissora dos conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade e discutimos a
importancia em pesquisar e atuar na educacdo ndo apenas seguindo os fundamentos teoricos da
Psicologia, mas buscando sua intermedia¢do com uma teoria pedagdgica de natureza critica ndo
reprodutivista como a Pedagogia histérico-critica. Dada a identidade epistemoldgica, tedrica e
metodoldgica, assim como o0s objetivos ético-politicos, assumimos como base de nossas
reflexbes e acBes como psicéloga escolar, a relacdo entre a Psicologia histérico-cultural e a
Pedagogia historico-critica, tal como defendem Martins (2013) e Saviani e Duarte (2021),
dentre outros autores que tém pensado essa importante relacdo para o desenvolvimento da
educacéo escolar e dos sujeitos que participam da escola.

No quinto capitulo, discutimos “contribui¢fes da Psicologia historico-cultural para
0 processo de intervencdo psicologica avaliativo-formativo” e apresentamos as contribuices
de autores classicos da escola Vigotskiana como, Leontiev, Luria, Elkonin e Davidov, para

discutirmos o citado processo de base histdrico-cultural. Expomos nossa compreensdo do
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movimento histdrico social de aprendizagem e desenvolvimento da crianga, tendo os conceitos
de zona de desenvolvimento potencial e 0 mecanismo de internalizagdo de significados por
meio das atividades sociais como imprescindivel para a promo¢do do desenvolvimento do
psiquismo humano. E neste capitulo que descrevemos nossas propostas acerca da tese de
doutorado que defendemos a realizagdo do processo de intervencdo psicolégica avaliativo-
formativo realizado por meio de atividades ludopedagdgicas, tal como as reflexdes
sistematizadas por Viotto Filho (2018) e Nunes, Viotto Filho e Saloméo (2022) ao discutirem
0s principios da pesquisa intervencao-formativa.

No sexto capitulo intitulado “Contribui¢des da Pedagogia historico-critica para o
processo de intervencdo psicologica avaliativo-formativo” enfatizamos principios
fundamentais oriundos da PedHC para entendermos a natureza e especificidade da educacéo e
0s principios do método de ensino historico-critico, como caminhos importantes para a
efetivacdo de um processo de intervencdo psicoldgica de natureza histérico-cultural permeado
por atividades educativas ludicas orientadas pela psicologa escolar.

No sétimo capitulo apresentamos o “processo de intervencdo psicoldgica
avaliativo-formativo”, articulando os fundamentos tedricos € metodologicos da Psicologia
Historico-cultural e Pedagogia historico-critica e, iluminados pelo método Materialista
historico dialético, utilizamos os dados coletados de casos de estudantes encaminhados ao
CAA, e apresentamos o estudo de caso de um estudante (O caso Leonardo), para ilustrarmos e
apresentarmos as possibilidades reais de construcdo e efetivacdo de um processo de intervencgédo
de base histérico-cultural que compreenda a queixa escolar para além das manifestacdes
aparentes, avance na compreensao das relacdes entre estudantes, familia, escola e reconheca as
maltiplas determinagdes envolvidas no movimento historico e social de sua constituigao.

Nas considerac@es finais, apresentamos nossas reflexdes acerca do “processo de
intervencdo psicoldgica avaliativo-formativo” e encerramos a tese ressaltando as possibilidades
de atuacdo e intervencdo da psicologa na educacdo, com a regulamentacdo da Lei n°
13.935/2019, uma conquista histérica para nés, com a garantia da atuacéo da psicologia e do

servico social na educacao bésica.
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2 POR QUE AINDA FALAMOS SOBRE O FRACASSO ESCOLAR?

A arvore gque ndo da fruto

E xingada de estéril.

Quem examinou o solo?

O galho que quebra

E xingado de podre, mas
N&o haveria neve sobre ele?
Do rio que tudo arrasta

Se diz que é violento
Ninguém diz violentas

As margens que o cerceiam.
(Bertolt Brecht)

Neste capitulo inicial, partiremos da problemética das queixas escolares, pois
entendemos que elas representam a manifestacdo caotica do todo complexo das inter-relaces
estabelecidas entre professores, estudantes, gestores, familiares e outras tantas determinacdes
gue existem no ambito escolar e ainda demonstraremos neste trabalho de tese. Para abordarmos
0 tema da avaliacdo psicoldgica, precisamos discorrer sobre o fendmeno social da queixa
escolar e elucidarmos a forma como ele se manifesta para o compreendermos fidedignamente
e agirmos para a sua superacdo desde o interior da escola.

Importante salientar que entendemos a queixa escolar ndao de forma
individualizante, mas como consequéncia de dificuldades construidas durante o processo de
escolarizacdo do estudante, como ressaltam Leonardo, Leal e Rossato (2012; 2015). Outro
aspecto a ser destacado deve-se ao fato que o estudo sobre a queixa escolar ndo é recente e tem
sido objeto de investigacdo e producdo de diversos autores da psicologia como Souza (1997,
2005); Franco (2009); Souza (2007, 2020); Machado e Souza (1997); Machado (1997);
Leonardo, Lemes e Facci (2014); Facci e Souza (2019); Vieira (2020); Saloméo, Viotto Filho
e Nunes (2022); Leonardo, Silva, Leal e Negreiros (2020); Dazzani, Cunha, Luttigards,
Zucoloto e Santos (2014), tema que foi inicialmente pesquisado desde a década de 1980 por
Maria Helena de Souza Patto (Patto, 1990, 1997, 2000).

Isto revela o compromisso ético-politico da psicologia em construir explicacfes
acerca dos problemas de aprendizagem e desenvolvimento que desloquem as explicagfes do
plano individual e culpabilizante, para outras dimensdes mais amplas presentes na vida objetiva
e no movimento historico e cultural dos sujeitos. Mas, por que ainda falamos sobre o fracasso

escolar?
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Este tema foi amplamente discutido e criticado ao longo das Gltimas décadas, mas
ainda se faz presente na vida de muitas criancas e jovens que se encontram na escola. Trazemos
ainda este tema, por identificarmos que muitas escolas apresentam queixas de problemas de
aprendizagem de estudantes e que especialistas continuam compreendendo e avaliando estas
queixas no plano individual, ou seja, limitando o olhar ao estudante, levando a continuidade do

processo de culpabilizagéo e patologizacéo.

Mesmo com avancgos teorico-praticos de autores da psicologia escolar, muitos
psicélogos continuam avaliando os estudantes de forma fragmentada e desconsiderando as
determinaces historico-sociais no processo de constituicdo das queixas escolares. Esta pratica
baseada em concepcdes biologizantes e naturalizantes sobre o ser humano, ndo possibilita que
os estudantes aprendam e desenvolvam suas potencialidades e, assim, ndo conseguindo romper
com os estigmas e rétulos, a producdo do fracasso escolar continua, como vemos nos dados a

sequir.

Dados alarmantes apontam que os problemas de escolarizacdo sdo historicos em
nosso pais, como destaca Meira (2012) ao avaliar os resultados do IDEB (indice de
desenvolvimento da Educacdo Basica), criado pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e de
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira). A autora comenta

Essas provas sdo aplicadas a cada dois anos. Tendo como referéncia uma escala de 0
a 10, o IDEB calculado para 2007 foi de 4,2 para as séries iniciais do Ensino
Fundamental, 3,8 para as Ultimas séries do Ensino Fundamental e 3,5 para o Ensino
Médio. Apesar de melhores do que aqueles verificados no IDEB de 2005, esses

resultados revelam um evidente quadro de dificuldades no sistema educacional
brasileiro (MEIRA, 2012, p.76).

Martins e Marsiglia (2015) ressaltam que dos indices atingidos no IDEB entre 2005
e 2013, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, houve um aumento nos resultados, partindo
de 3.8 no ano de 2005, chegando a 5.2 no ano de 2013. No entanto, as autoras destacam que
nos altimos anos do Ensino Fundamental ocorre um declinio nos resultados dos estudantes, se
comparados aos anos iniciais; temos, respectivamente, o valor de 3.5 em 2005 e 4.1 no ano de
2013. As autoras chamam atengdo que no Ensino Médio as diferencas aumentam e verifica-se
um declinio dos indices no decorrer do processo de escolarizagéo, pois em 2005 o indice era de
3.4 e, em 2013 apenas 3.7 pontos.

Souza (2010) comenta os resultados obtidos com a Prova Brasil, avaliacdo nacional
realizada pelo Ministério da Educacdo em escolas da rede publica e ressalta que os resultados

indicam a existéncia de uma defasagem significativa em relacdo ao ano/série que o aluno estuda
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e a apropriacdo dos conteudos estudados. Tais resultados retratam a grave situacdo que se
encontram os estudantes presentes na escola publica brasileira, demonstrando que aos mesmos
tem-se oferecido o minimo; apenas o suficiente para a aquisicdo de habilidades bésicas de
leitura, escrita e calculos elementares, para que, ao final do de escolariza¢ao tenham condigdes
de se adaptar ao mercado de trabalho assalariado, situagdo que compromete, sobremaneira,
aspectos relacionados ao desenvolvimento de funcdes psicolégicas essenciais como o0
pensamento tedrico-conceitual, a consciéncia critica, emocgdes e sentimentos desses sujeitos,
assim como, comprometido o desenvolvimento de valores ético-universais essenciais, dentre
outras caracteristicas necessarias a construcéo de sua consciéncia critica e personalidade numa
diregdo humano-genérica Heller (1978), Duarte (2013).

Temos visto que o problema do baixo rendimento escolar ndo tem apresentado
melhora e, desta maneira, alimentado cotidianamente o fendmeno do fracasso escolar. Franco
e Martins (2021, p.24) destacam um fragmento do documento que prop6e a Politica Nacional
de Alfabetizacdo (2019) e identificam que,

Segundo os resultados da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), de 2016,
54,73% de mais de 2 milhdes de alunos concluintes do 3° ano do ensino fundamental,
apresentaram desempenho insuficiente no exame de proficiéncia em leitura. Desse
total, cerca de 450 mil alunos foram classificados no nivel 1 da escala de proficiéncia,
0 que significa que sdo incapazes de localizar informagao explicita em textos simples
de até cinco linhas e de identificar a finalidade de textos como convites, cartazes,
receitas e bilhetes (p.10). Em escrita, 33,95% estavam em niveis insuficientes (1, 2 ou
3). Embora o nimero ndo seja tdo alto em comparacdo com leitura, percebe-se a
gravidade do problema diante da descri¢do desses niveis: aproximadamente 680 mil
alunos de cerca de 8 anos estdo nos niveis 1 e 2, 0 que quer dizer que ndo conseguem
escrever palavras alfabeticamente ou as escrevem com desvios ortogréficos. Quanto

a escrita de textos, ou produzem textos ilegiveis, ou sdo absolutamente incapazes de
escrever um texto curto (Brasil, 2019, p. 10).

Os resultados mais recentes do IDEB e do Sistema de Avaliacdo da Educacéo
Basica (SAEB) de 2021, demonstram o acirramento das desigualdades educacionais apontados
por pesquisas sobre a educacdo no brasil e corroboram com a problematica apresentada pelas
autoras. Em 2019, 15% das criangas do 2° ano do ensino fundamental ndo conseguiam ler e
escrever e esse quadro dobrou, pois os dados do SAEB de 2021 mostram que 34% das criangas
ndo sabem ler e escrever. quanto a matematica, vou identificado que 2 de cada 10 criangas ndo
conseguem somar e subtrair.
Os dados impressionam, pois 38,9% dos estudantes do 5° ano do ensino
fundamental ndo conseguem nomear figuras geométricas. Tais resultados nos chamam a
atencdo, mas precisam ser analisados de forma critica, considerando a vida das crian¢as mais

vulneraveis, filhos da classe trabalhadora, oriundos de extratos pobres da populagéo,
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predominando cor de pele preta ou parda e que moram nas periferias, como expde o artigo da
Folha de S&o Paulo de setembro de 2022, intitulado de “atengéo as desigualdades e a cultura do
fracasso”. Os autores alertam sobre os impactos da pandemia e de como essas criangas
enfrentaram diversos problemas e inclusive a falta de conexao para acompanharem as aulas
online e ressaltam a importancia em considerar a desigualdade social nos indicadores do IDEB.

Esses resultados expostos demonstram o0 quadro preocupante que se encontra
instalado, o qual foi denominado por Patto (1984) de producéo do fracasso escolar, fato que
revela os problemas no processo de escolarizagdo dos estudantes e que levam ao
encaminhamento de queixas escolares aos servicos de psicologia publicos ou privados,
fendmeno esse, como afirmamos, que permanece resistente desde a década de 1980 e adentrou
as Ultimas décadas mantendo-se presente na educacdo escolar e especificamente nas escolas
publicas de nosso pais forma generalizada.

Os resultados dessas avaliagdes chamam a atengdo em relacdo a situacdo de
exclusdo que vivem os estudantes da escola publica. Esta exclusdo que estamos nos referindo
ndo se trata da dificuldade de acesso a escola, mas sim do que Soares (1997) e Meira (2012),
baseando-se nas reflexdes de Pierre Bourdieu (1930-2002) denominam de “exclusdo do
interior”, “eliminados sem exame” ou “marginalizados por dentro” e outras denominacdes
sobre o sujeito das classes populares que sdo excluidos, ainda que participando do sistema
escolar. Temos identificado o quanto as escolas publicas, na sua maioria, tém sido vilipendiadas
pelo Estado e tornam-se um espac¢o de instabilidade profissional, dado o desmonte anual do
corpo docente por conta da precaria politica de permanéncia na escola e ndo contratacdo de
professores efetivos. Ao mesmo tempo, torna-se espaco de sofrimento psiquico tanto de
professores diante das dificuldades de ensinar pelas condi¢Bes precérias das escolas para manter
a sala de aula em ritmo de aprendizagem, assim como, dos estudantes, que tém um aprendizado
limitado que compromete o seu desenvolvimento, ficando a margem do processo educativo.

Diante deste cendrio, destacamos a pergunta feita por Meira (2012, p. 78) “por que
os alunos continuam na escola, mas nao aprendem?” A psicologia tradicional, com viés
psicologizante e biologizante, respondeu essa questdo das causas dos problemas de
aprendizagem localizando-as nos distarbios, transtornos, conflitos emocionais e problemas
organicos dos estudantes, alem de causas oriundas das familias, os culpabilizando, assim como,
seus familiares, sem realizar a devida analise histérico-social dos fenbmenos e situacGes que
levam ao chamado fracasso escolar. A autora salienta a necessidade de desenvolvimento de
uma perspectiva critica de psicologia que compreenda a escola nas suas mdltiplas

determinacg6es, assim como as queixas de dificuldades, para que os alunos possam avancar no
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seu processo de aprendizagem e desenvolvimento de forma consciente e critica, superando
assim, o fendbmeno do fracasso que ronda a sua vida escolar.

A0 nos remetermos a atualidade, se os dados sobre o baixo rendimento escolar das
criancas e jovens ja eram alarmantes em nosso pais antes da pandemia de Covid19 (2020 a
2021), este cenério se torna muito mais preocupante com as consequéncias do isolamento social
imposto a populacdo brasileira, fato que levou ao fechamento das escolas e a instituicdo de aulas
remotas por meio eletronicos para manter o distanciamento entre professor e alunos e evitar a
transmisséo do virus Sars Cov2 transmissor da Covid19.

Considerando o cenério de distanciamento, sabemos que muitas criangas nao
participaram das aulas remotas durante a pandemia e ndo tiveram contato e apropriacdo de
conteddos escolares, muitos deles por ndo possuirem computador, celular e aparelhos
eletrbnicos e 0 acesso a rede de Internet. Segundo dados do relatério do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), "Resposta Educacional a Pandemia
de Covid-19 no Brasil", as escolas brasileiras ficaram 279 dias fechadas no ano de 2020. Como
resultado, houve um grande retrocesso educacional evidenciado nos resultados recentes do
SARESP (Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo), que
revelaram que o estudante matriculado na rede estadual paulista apresenta uma defasagem de
quase seis anos em matematica e, quatro anos em lingua portuguesa, ao concluir o Ensino
Médio em 2021. O relatério aponta que

As primeiras avaliacBes também mostram que o impacto foi mais acentuado nas
criangas em fase de alfabetizagdo ou concluindo o Ultimo ano do ensino fundamental.
Ainda de acordo com os dados do SARESP, as criancas concluintes desta etapa
tiveram um retrocesso em matematica equivalente aos resultados de 2013. Para se ter

uma ideia mais tangivel, 61,6% dos estudantes do quinto ano nao sabem resolver uma
simples questdo de subtragéo.

Outra questdo fundamental ao discutirmos o cenério da Pandemia de Covid19,
evidencia-se na extrema desigualdade social, que ja era marcante em nosso pais, e foi
escancarada e intensificada durante a Pandemia, fato que impactou as condicBes de vida da
maioria da populacédo e no acesso dos estudantes oriundos das classes populares e trabalhadoras
a escola.

Verificamos no documento “Cenario da Exclusao Escolar no Brasil: um alerta sobre
0s impactos da pandemia da COVID-19 na Educagdo”, dados publicados no site da estratégia
Busca Ativa Escolar (buscaativaescolar.org.br) do UNICEF e parceiros (2021) que, em

novembro de 2020, portanto ao final do ano letivo, 5.075.294 criancas e adolescentes de 6 a 17
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anos estavam fora da escola ou sem atividades escolares, o que corresponde a 13,9% dessa
parcela da populacdo em todo o Brasil (BRASIL, 2020, p. 44).

Expomos essas informacdes e dados decorrentes das consequéncias da Pandemia
de COVID-19 em nosso pais, pois tem nos preocupado, sobremaneira, a forma como os gestores
de escolas (Diretores, Vice-diretores e Coordenadores pedagodgicos), professores, assistentes
sociais, pedagogos e psicélogos, dentre outros profissionais que atuam na educagdo escolar,
interpretaram e tem interpretado as ‘“defasagens” de aprendizagem e desenvolvimento
apresentadas pelos estudantes apds o seu retorno as aulas presenciais na escola. Na maioria dos
casos, atribuem aos estudantes, isoladamente, as dificuldades atuais, sem realizar uma anélise
da situacdo de distanciamento dos conhecimentos escolares provocada pela Pandemia de
COVID-19.

Muitos desses dados avaliativos descontextualizados, segundo nossa avaliacao, tem
sido utilizados como elementos ou indicios, para alimentar mais queixas escolares; a falta de
acesso a internet, os baixos indices de participacdo nas aulas, atividades domiciliares que néo
foram realizadas, a falta de vivéncia do contexto escolar, os problemas particulares que cada
familia enfrentou, as condicdes concretas de vida da populacdo sob a Pandemia, dentre outros
determinantes, ndo tém sido considerados na avaliacdo das dificuldades de aprendizagens dos
estudantes e, perversamente, como afirmamos, tem alimentado queixas escolares.

Diante dessa situacéo, reiteramos que identificamos a repeticao do fenémeno social
do fracasso escolar que culpabiliza os proprios individuos pelas dificuldades encontradas no
processo de aprendizagem, sem considerar o processo historico de sua constituicdo e,
sobretudo, a recente situacdo que os estudantes viveram em decorréncia da Pandemia de Covid-
19 em nosso pais. Como afirmar que o estudante apresenta certa(s) dificuldade(s), por ele ndo
ter aprendido o que, na verdade, ndo lhe foi ensinado? Essa € a questdo que precisa ser
respondida claramente ao invés dos estudantes serem culpabilizados.

Considerando esta problematica, apresentamos na tabela a seguir, alguns exemplos
de encaminhamentos realizados pelas escolas ao CAA, dos quais destacamos a informacéo da
escola sobre a participacdo do estudante no periodo de distanciamento social da Pandemia
Covid19, com objetivo de ilustrar nossas reflexes criticas. Os encaminhamentos foram
realizados no ano de 2021, no periodo marcado pelo retorno as aulas presenciais, mas ainda
durante a Pandemia Covid-19. No periodo, foram encaminhados 92 estudantes ao CAA, sendo
gue destacamos 20 casos como amostra da problemética de que poucas familias deram

devolutivas das atividades realizadas em casa, seja pelo celular ou apostila impressa.
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Quadro 1 - Encaminhamentos ao CAA no ano de 2021 durante a Pandemia de COVID-19

Menina 3% ano A familia ndo acessou a plataforma, realizou atividades impressas 90%
i ular, u i . Devolveram “o minimo” de

Menino 3%ano Falta de aparelho celular, computador e internet. Devol « d
atividades

Menino 5°ano N&o acessou plataforma 0%

Menina 3%ano A familia ndo devolveu nenhuma atividade

Menino 2°ano A familia néo retirou e ndo devolveu nenhuma atividade

Menina 2°ano Devolutiva de 20% das atividades

Menina 2°ano Devolutiva de 15% das atividades

Menina 1°ano Escola ndo informou

Menino 3%ano Escola ndo informou

Menino 2°ano Usou plataforma e atividades impressas
devolutiva de 100% no 1° semestre e de 25% no 2° semestre

Menina 3%ano Escola ndo informou

Menino Pré | Dificuldade para acessar a plataforma, 100% das atividades ndo feitas por ele

Menina 2°ano Celular incompativel com a plataforma, optou por atividades impressas,

devolutiva de 100%

Menina 1°ano Fez atividades impressas 100%

Menino 3°ano Dificuldade para acessar a plataforma, devolutiva de 60% das atividades

Menino 1°ano Fez atividades impressas 98% de devolutiva

Menino 4° ano Sem acesso a internet, fez 20% das atividades impressas

Menino 1°ano Busca ativa, ndo acessou a plataforma, ndo devolveu nenhuma atividade
impressa

Menino Maternal | Retirou 2 blocos de atividades e devolveu apenas 1

Menino Maternal | N&o consegue parar para fazer atividades, 0% devolutiva

Fonte: Elaborado pela pesquisadora. Fonte: Encaminhamentos ao C.A.A.

Dos 20 exemplos apresentados, vemos que apenas 05 deram devolutiva de mais de
50% das atividades propostas pela escola; se analisarmos, além do critério de retorno de
atividades feitas, e considerarmos como estas atividades foram realizadas, se foram realizadas
pelo estudante e em quais condigdes, levantaremos outras questdes que colocam a avaliacéo
sob davidas. Entendemos, portanto, diante dessa situacao, que devemos analisar criticamente a
forma como psicologos e profissionais da educacdo avaliaram e tem avaliado estas queixas
escolares e os desdobramentos dessa avaliacdo na vida escolar dos sujeitos. Para nds, essa
perspectiva avaliativa apresenta muitas limitag6es de compreensdo da realidade dos estudantes,
mantendo-se unicamente no plano da aparéncia circunstancial do fendémeno avaliado.

Temos acompanhado os estudos de Patto (1984, 2000), Souza e Leal (2014),
Machado e Souza (2001), Meira (2012), Franco (2009), Facci (2007) e de outros autores, a
respeito da complexidade envolvida nas queixas escolares de problemas de aprendizagem e

comportamento na escola. Como ja anunciamos, o fenémeno do fracasso escolar foi estudado
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desde a década de 1980 por Patto (1984), que denunciou os preconceitos e os esteredtipos a que
eram submetidos os estudantes, principalmente das escolas publicas de nosso pais, no entanto,
temos identificado que estes problemas ainda persistem na realidade educacional, pois as
queixas escolares continuam ocorrendo, tornando-se um fendémeno constante e crescente,
embora apresentem algumas inovacdes para (des)qualificar as diferentes esferas da cognigéo,
emocdes e do comportamento humano, de forma a dificultar sua compreenséao e anélise, como
destacamos em nossa dissertacdo de mestrado (Souza, 2017).
Sobre as “novas roupagens” da queixa escolar, ressaltamos
Ao analisar um pouco a historia das concepgdes sobre o fracasso escolar, percebe-se
que tem sido mantida a ideia de individuos superiores e individuos inferiores em boa
parte das produgdes. Continuam sendo localizadas no individuo as causas de suas
dificuldades de escolarizago. Percebe-se em relagéo ao fracasso escolar, que a partir
das teorias raciais, vao surgindo ressignificacGes que causam descontinuidades, mas
que também trazem continuidades. O que se fala sobre o tema nédo é absolutamente
novo, mas é o velho com outra roupagem, com sentido apaziguador, conformador.

N&o sdo mais as diferencas de raca, mas, diferencas individuais, de aptiddo ou
resultado de um meio pobre em estimulacdo (Leal; Souza, 2014, p. 35).

Leal e Souza (2014, p.19) explicam que a expressdo “queixa escolar” esta envolvida
no movimento presente no cotidiano escolar e que “encerra as dificuldades e contradigdes que
compdem esse cotidiano, transparecendo insatisfacdo, negacdo, resisténcia, preconceitos,
paralisagdo, estereotipos, frustra¢do, cansaco e tantos outros aspectos”. Ainda no tocante a
defini¢do do conceito de queixa escolar, Souza (2000, p. 107) ressalta que ela demonstra uma
insatisfacdo ou inadequacdo do estudante diante de padrbes ou critérios estabelecidos pela
escola ou pela sociedade e se materializam por meio dos encaminhamentos por “problemas
escolares” ou “disturbios de comportamento e de aprendizagem”.

Para compreendermos as determinagfes na producdo das queixas escolares,
adotamos como eixo de andlise a relacéo reciproca de determinacdo entre sociedade e escola,
sendo que Patto (1984; 1997) aponta a relevancia em compreender o papel do (ndo) ensino na
manutencdo das desigualdades préprias das sociedades divididas em classes sociais e
submetidas ao modelo conservador e ideoldgico de preservacdo do poder as elites e camadas
favorecidas politica e economicamente. Para validar a discussao acima, vale a referéncia a Marx
e Engels (2007, p.47), quando afirmam:

As ideias da classe dominante sdo, em cada época, as ideias dominantes, isto é, a
classe que é a forga material dominante da sociedade é, ao mesmo tempo, sua forca
espiritual dominante. A classe que tem a sua disposi¢do 0s meios da producdo material
dispde também dos meios da producao espiritual, de modo que a ela estdo submetidos

aproximadamente ao mesmo tempo 0s pensamentos daqueles aos quais faltam os
meios da producdo espiritual.
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A escola, ao reproduzir os ideais neoliberais e hegemonicos da sociedade
capitalista, torna-se instituicdo representante das ideias da classe dominante, sobretudo ao
incorporar em seu cotidiano as concepcbes presentes nos discursos biologizantes,
psicopatologizantes e medicalizantes, dentre outras formas de reproducdo da ideologia
mercadologica e empresarial das classes dominantes que corrobora a naturalizacdo dos
problemas de aprendizagem e culpabiliza os individuos isoladamente e a-historicamente por
suas dificuldades, problemas e fracassos.

Ao assumir a ideologia da classe dominante nos seus discursos e praticas cotidianas
para compreender os problemas e dificuldades dos estudantes, falta a escola, tal como afirma
Martins (1977), ir & raiz dos problemas; falta a escola a analise critica do fenémeno do fracasso
escolar, identificar a perspectiva tedrica que o construiu e, simultaneamente, desvelar a forma
de pensar e interpretar a vida social da classe dominante que difundiu a ideologia de que esse
conhecimento € real, perene e universal. Diante dessa reflexdo, as autoras esclarecem que se
faz necessario ndo apenas compreender a educacgdo escolar, a escola e todos os sujeitos nela
envolvidos da forma o mais fidedigna possivel, mas, sobretudo, compreender a sociedade na
qual a escola esta inserida e suas multiplas determinacdes, para ndo alimentarmos o falseamento
ideologico oriundo das ideias preconceituosas da classe dominante que se apresentam nas
definicBes e explicacdes do fracasso escolar na escola publica.

Em busca de compreender essas relagfes sociais e educativas no bojo da sociedade
capitalista em que vivemos, e seus desdobramentos nas queixas escolares, destacamos que 0
discurso capitalista empresarial estimula a competitividade, o individualismo, o sujeito
vencedor, assim, aqueles estudantes que ndo apresentam o desempenho esperado em
avaliacdes, ou mesmo no cotidiano da sala de aula, ou que ndo se comportam como o desejado
pela escola, sdo vistos como despreparados, probleméaticos e/ou portadores de algum
transtorno, deficiéncia e considerados menos capazes; compreensdo propria das ideologias da
classe dominante que encobrem e falseiam a realidade humana e social. Identificamos que nas
concepcoes e explicagdes ideoldgicas e proprias da classe dominante sobre as dificuldades e
problemas humanos que se apresentam na escola, sdo desconsideradas as verdadeiras causas de
tais dificuldades, as quais sdo vistas como exclusivas do individuo, e sdo reconhecidas como
proprias, individuais e naturais, como aponta Souza (2017).

Sobre esse processo de naturalizacao tao evidente na criacdo das queixas escolares,

destacamos as reflexdes de Machado e Souza (2001, p. 38):
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“Naturalizar”, o que ¢é isso? E pensar que o que acontece ¢ decorrente da natureza
mesma das coisas e ndo da historia. Aprisiona-se assim a diferenca. Explicando
melhor: quando sentimos que é natural acontecer aquilo que nos incomoda, ficamos
sem ideia sobre o que fazer, como se existisse algo fora de nosso alcance que nos
impde a existéncia de um objeto a ser analisado. As perguntas passam a ser, por
exemplo, o que fazer com essas criangas que ndo aprendem? Como se existisse “a
crianga que ndo aprende” em-Si. Nos excluimos assim das praticas e das relagdes...
As relages ficam estagnadas.

Machado e Souza (1997; 2001) ao elucidarem o fenomeno de “naturalizacao”,
afirmam que os professores agem como se 0s problemas de aprendizagem manifestados pelos
estudantes estivessem fora de seu alcance, inacessiveis a eles, como algo distante e ausente dos
desdobramentos de sua pratica pedagdgica. Desta forma, como tenho vivenciado em meu
trabalho no cargo de psicéloga escolar, os professores e gestores, mergulhados no cotidiano da
escola e sem condicdes de analisar as multiplas determinagcfes envolvidas na producdo das
gueixas escolares, atribuem a dificuldade exclusivamente aos estudantes, assumindo uma visdo
que isenta a escola e as préaticas pedagogicas dos professores na incidéncia das dificuldades e
problemas escolares apresentados pelos estudantes.

Identifico em meu trabalho como psicéloga, que os professores ndo consideram a
relacdo ensino e aprendizagem, como um “par” que se complementa, ¢ focam apenas na “nao-
aprendizagem” do estudante. Como afirmam Machado e Souza (1997), como consequéncia,
ocorre a naturalizagdo das queixas escolares, que leva a formas cristalizadas de compreensao
desse fendmeno por parte dos professores e de outros sujeitos participantes da escola, situagéo,
pouco ou nada contribui para o enfrentamento e superacao do fracasso escolar, fenbmeno que
se reitera ha décadas no interior da escola brasileira de forma geral e na escola publica
especificamente.

Franco (2009, p. 5181) ressalta que as influéncias do pensamento liberal que se faz
presente na educacdo, que considera o homem como “naturalmente humano”, leva os
professores a formarem concepg¢des naturalizantes e fragmentadas sobre os estudantes, as quais,
reconhecem 0s seres humanos com que separados por um eixo normatizador, segundo o qual
0s estudantes ndo inseridos e/ou desviados, devem ser encaminhados, diagnosticados e
consequentemente, psicopatologizados e rotulados como ‘problema’, ‘deficiente’, ‘imaturos’,
dentre outras definicdes que os desqualificam. Indo ao encontro desta critica, (Leal; Souza,
2014, p. 24) destacam:

Em lugar de lidar com as dificuldades como sendo “escolares”, como problemas no
de escolarizagdo, conduzindo a investigagdo para o “de ensino”, sua organizacdo e
estrutura, buscando encontrar os entraves que levam as dificuldades vivenciadas pelas
criangas, em geral, os profissionais consideram a “queixa escolar” como um problema
individual, de ordem intelectual ou emocional, circunscrito a crianca. A partir dessa



44

concepcdo, que envolve a ideia de que cada individuo j& nasce com determinadas
aptiddes e com um potencial intelectual pré-definido, a estratégia é a avaliacdo
psicométrica e os encaminhamentos advindos dessa avaliag&o.

Ao analisar a forma como os psicologos tradicionais e conservadores compreendem
a queixa escolar, Souza (1997) ressalta que revela a utilizacdo de um modelo tedrico que
compreende a queixa como um problema individual e pertencente naturalmente ao estudante.
Essa interpretacdo, segundo a autora, ndo considera aquilo que se passa na escola e na sala de
aula, ndo analisa as dificuldades do processo de escolarizagdo como dificuldades de
aprendizagem, e define as causas das dificuldades e problemas como se fossem de carater
estritamente psicolégico, ou seja, decorrentes do movimento natural de desenvolvimento do
individuo.

Souza (1997) ressalta ainda as consequéncias do predominio deste modelo clinico
da psicologia na compreensdo dos problemas e dificuldades dos escolares; modelo esse que
reduz as causas da queixa escolar a conflitos internos e muitas vezes inconscientes, aspectos
emocionais, cognitivos, psicomotores e outros préprios do sujeito, modelo que tem
consequéncias na atuacdo pedagogica dos professores, influenciando a sua forma de
compreender os comportamentos manifestos, assim como as formas de pensar, sentir e existir
dos estudantes na escola. Neste sentido (Leal; Souza, 2014, p. 24) afirmam que

[...] questionar as relagdes no contexto escolar ou o préprio processo ensino-
aprendizagem ndo é o mais comum em relagdo aos profissionais de psicologia, pois
tradicionalmente a psicologia tem explicado as dificuldades escolares como
resultantes de dificuldades emocionais, conflitos internos, problemas de adaptacéo,

falta de habilidade motoras, quociente intelectual baixo, imaturidade, problemas no
desenvolvimento ou outros aspectos individuais.

Souza (1997, p. 32) ainda acrescenta que a adesdo dos psicologos a visdo
psicologizante ou medicalizante decorrente do modelo clinico de compreenséo dos individuos,
trata-se de "reflexo de uma visdo de mundo que explica a realidade a partir de estruturas
psiquicas e nega as influéncias e /ou determinac6es das relacdes institucionais e sociais sobre 0
psiquismo", fato que encobre as arbitrariedades e os esteredtipos dirigidos aos estudantes,
principalmente aqueles oriundos das classes populares e trabalhadores que encontram-se no
interior das escolas publicas do Brasil.

Facci (2007) ressalta que o problema do fracasso escolar ainda assola nosso pais,
afirmacdo que vai ao encontro dos dados que apresentamos no inicio do capitulo e por isso,
sejam a psicdloga como também as professoras da escola, ndo podem ficar alheios a essa
situacdo, pois o fracasso escolar se manifesta pela exclusdo, abandono e reprovagdo que sao

submetidos os estudantes no interior da escola.
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Para a autora 0 ndo acesso aos conhecimentos cientificos perpetua-se
cotidianamente e tem impedido ou dificultado que estudantes de compreendam a realidade e
participem dela de forma critica, para que assumam o papel de sujeitos sociais conscientes e
transformadores da sociedade. Os estudantes que nao estdo se apropriando do conhecimento
cientifico que deveria ser veiculado na escola, por diversos motivos, ficam deslocados, a
margem da sociedade e acabam tomando para si um fracasso que ndo é seu, mas de um sistema
educacional que veladamente discrimina e excluiu criancas e jovens da possibilidade de
apropriacdo e objetivacdo por meio dos conhecimentos sistematizados e acumulados pela
humanidade ao longo do processo historico.

Ha que se realizar severa e contundente critica a escola atual, a qual ndo cumpre
a sua funcdo social de humanizar os seres humanos. Pelo contrario, ao imbuir-se da ideologia
que prega o valor da educacdo escolar que prepara para a vida, tdo difundida nos meios de
comunicagdo e midias sociais em nosso pais, ndo cumpre essa tarefa, pelo contrario, mantém
0s sujeitos no plano do seu desenvolvimento mais elementar. A escola atual, por reproduzir os
interesses da classe dominante de preparacéo dos estudantes para o mercado de trabalho, torna-
se mero instrumento de difusdo ideoldgica da burguesia e distancia-se de uma escola
emancipatoria. Dados esses motivos, Viotto Filho (2009; 2012, 2019; 2022) tem defendido a
necessidade de superacgéo da escola atual por dentro dela mesma, e construcdo de uma escola-
comunidade, uma escola de natureza histdrico-critica e voltada ao processo de emancipagéo
humana e social.

Para Viotto Filho (2019), a escola-comunidade, nascendo desde o interior da escola
atual e como sua contradicdo, sera estruturada pelos sujeitos dela participantes, principalmente
os educadores e, acrescentamos que as psicélogas escolares devem participar desse processo.
Para o0 autor, ha que se pensar a escola, portanto, como lugar de aprendizagem, desenvolvimento
e avaliacdo dos estudantes visando a sua humanizacao, e ndo mais como espaco de adaptacdo
e sujeicdo aos interesses da classe dominante. O movimento de adaptacédo e seu representante
imediato, a sujeicdo ao modo de producéo capitalista, alimenta a competicéo, o individualismo
e a discriminacdo, fenbmenos sociais que engendram diversos preconceitos e a exclusdo de
criancas e jovens que apresentam dificuldades de aprendizagem e problemas de comportamento
definidos nas queixas escolas.

Na escola-comunidade, afirma Viotto Filho (2019), os processos de ensino e
avaliacdo dos estudantes deverdo considerar 0s sujeitos nas suas multiplas determinages, pois
reconhecidos de acordo com a sua situacdo social de desenvolvimento, tal como temos

defendido nesta tese de doutorado. Concordando com o autor, defendemos que a avaliagédo
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precisa inserir-se no processo de aprendizagem, desenvolvimento e humanizacéo, e a escola-
comunidade ao cumprir sua funcéo social como escola histérico-critica, alavancara o processo
de emancipacao dos seres humanos que, coletivamente, trabalhardo para a emancipacao social
e construcdo de uma nova sociabilidade que nascera das contradi¢des da sociedade atual (Viotto
Filho, 2009; 2012, 2019; 2022).

E importante lembrar que Collares e Moysés (1996), desde os anos 1990, tem
evidenciado a existéncia de uma ampla rede de preconceitos firmemente arraigados entre
profissionais da area educacional e da saude em relacéo aos estudantes das classes populares e
trabalhadoras e seus familiares, especialmente os estudantes pobres e negros. Sobre esta
questdo, Meira (2011) amplia essa constatacao e alerta que ndo sao apenas as criangas pobres e

negras que sofrem preconceito nas escolas, pois

As préticas de exclusdo tém se voltado também para outros grupos nas escolas
publicas e privadas: os homossexuais, 0s gordos, 0s muito magros, 0s que hao se
vestem com as roupas da moda, os timidos etc. Enfim, todos aqueles que de algum
modo ndo correspondem aos modelos tidos ideais e que, por isso, sdo considerados
diferentes ou inferiores (Meira, 2011, p. 123).

A partir dessa constatacdo, Souza (1997; 2010) ressalta que as queixas psicologicas
gue ocorrem com maior frequéncia na escola, ndo se manifestam nas criancgas devido a questdes
emocionais naturais, mas sim, resultante de uma sintese de muitos fatores relacionados as
dificuldades que se apresentam durante o processo de escolarizagcdo. Neste sentido, atribuir as
causas dos problemas de escolarizacdo foi e continua sendo uma pratica de psic6logos
denominada de “psicologizacdo”, esta forma de compreender a queixa escolar deixou um
legado na area educacional que vemos instalado ainda nos dias de hoje. A este respeito, Meira
(2012, p. 91) esclarece que,

Entendemos por psicologizacdo a utilizacdo recorrente de explicacdes de carater
psicologicos para descrever e analisar fendmenos, desconsiderando seu processo de
producéo social. Na educacdo, a psicologizagdo se faz sentir tanto na disseminagao de
conceitos psicolégicos no ambito das teorias educacionais, quanto nas formas

psicologizantes por meio das quais nas escolas sdo analisados cotidianamente os
maltiplos fatores envolvidos nos s de ensino e aprendizagem.

Meira (2019) explica que na educagdo, vemos a psicologizagdo marcar presenca
nos idearios pedagogicos e nas praticas educacionais, se expressando em trés formas, nas quais
as emocodes atrapalham a aprendizagem, ou entdo, que criangas que tém problemas para
aprender possuem distdrbios emocionais e por ultimo, que se faz necessario desenvolver a

inteligéncia emocional das criancas. A tradicdo subjetivista e idealista da psicologia sustenta a
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premissa de que as emogdes podem prejudicar a aprendizagem e assim, fragmenta-se o sujeito

e Seus processos psiquicos.

No entanto, mesmo ap6s tantos avancos nos estudos em relacdo as queixas
escolares, nos deparamos no dia a dia em minha pratica como psicologa, com explicacdes
imediatistas e fragmentadas, oriundas de concepcdes psicologizantes sobre o processo de
aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes. Tais explicacbes pseudocientificas feitas por
professores e também por psicélogos, limitam-se ao plano individual, focam exclusivamente
no sujeito e na sua relacdo direta com seus familiares, como se as dificuldades fossem
resultantes de problemas em seu “meio”. Sobre este problema, Facci (2015, p. 3) afirma que
tais questdes que permeiam a avaliacdo apresentam-se ideoldgicas, pois ndo consideram o0s
fatores sociais, culturais e as (ndo) possibilidades de acesso ao conhecimento sistematizado e
outros objetos culturais desenvolvidos, os individuos que vivem numa sociedade desigual. Para
a autora,

Chama a atencdo o fato de fazer uma relagdo direta entre caracteristicas de
personalidade, desempenho escolar e incentivo que os pais dédo para estudar, como
fatores que podem explicar o processo de escolariza¢do de alunos, numa postura que
individualiza os problemas e néo leva em conta a historicidade dos fenémenos e a

base material que tem produzido um elevado indice de alunos que estdo fracassando
na escola.

Na mesma linha de analise, Franco (2009) e Meira (2003) consideram a queixa
escolar como uma sintese de muitas relacdes, que sé poderdo ser superadas a partir de uma
atuacdo consciente e critica, comprometida com o projeto de desenvolvimento humano. Esta
atuacdo exige a participacéo de todos os envolvidos na constituicdo da queixa escolar. Facci
(2015, p. 11) aponta as dimensdes que a avaliacdo das queixas escolares deve abarcar

Quando o aluno é encaminhado ao psicologo para ser avaliado a agéo do profissional
deve ocorrer em varios ambitos, levando-se sempre em conta, primeiramente, a
totalidade das rela¢des sociais que produzem o fracasso escolar, mas ndo deixando de
compreender esse individuo que est& na escola e que ainda ndo se apropriou, muitas
vezes, da leitura, da escrita e conteldos da matemética. A analise do singular (o

individuo), do particular (o contexto escolar) e da universal (a sociedade), deve fazer
parte deste processo.

Entender a queixa escolar por meio de uma perspectiva critica envolve a ruptura
com concepcOes adaptativas sobre o processo de desenvolvimento humano e a adocdo de um
olhar ampliado que considera, segundo Souza (2009, p. 180)

a) os fendmenos escolares enquanto produtos do de escolarizacdo, constituidos pelas
dimensdes institucional, pedagogica e relacional; b) o desenvolvimento humano e a

aprendizagem enquanto s insepardveis, articulando as dimensdes bioldgica,
psicoldgica e historica dos individuos; c) a necessidade de construir instrumentos
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psicologicos de aproximacdo e de conhecimento da realidade que permitam
compreender a complexidade dos fenémenos educativos; d) a consideracdo da
dimenséo educativa no trabalho psicolégico.

Mobilizados por este compromisso da psicologia em possibilitar condi¢bes
objetivas para que o desenvolvimento humano dos estudantes ocorra de forma qualitativa,
concordamos com os apontamentos de Franco (2009), Meira (2003), Souza (1997; 2000; 2009)
e Facci (2015) e nos propomos a estudar as concepgdes presentes nas queixas escolares e
analisar esta problematica articulando as relacdes existentes entre o individuo, seu contexto
escolar e a sociedade capitalista.

No intuito de aprofundar a discusséo acerca das determinagdes do fendmeno social
da gueixa escolar, continuaremos no proximo item, com a exposi¢éo sobre as concepcdes que
levam a culpabilizacdo e rotulacdo dos estudantes, esclarecendo os aspectos envolvidos na

patologizacao e medicalizacdo dos mesmos e implicagcdes em sua vida escolar, familiar e social.

2.1 Patologizacdo e medicalizacdo: A biopsicologizacdo da educacdo e da vida

Vivemos a Era dos transtornos...

Uma época em que as pessoas sao despossuidas,
De si mesmas,

Capturadas-submetidas...

Na teia de diagndsticos-rotulos-etiquetas,
Antigos e novos...

Cosmeticamente rejuvenescidos,

Ou reinventados!!!

Collares e Moysés (2013, p.44)

Torna-se cada vez mais frequente, no contexto educacional, a premissa de que as
criancas que de algum modo ndo se adaptam a escola possuem distarbios psicoldgicos, sendo
que esta concepc¢ao, segundo Meira (2012) demonstra unanimidade. A autora explica que esses
diagndsticos tém como base um conceito normatizador, ou seja, uma concepg¢ao de normalidade
padronizada e abstrata a respeito dos estudantes. Aqueles estudantes identificados como
desajustados, transtornados e deficientes, extrapolam no todo ou de forma parcial, sendo que a

autora utiliza a seguinte afirmacao para complementar sua compreensao:

A sociedade decide pela normalidade ou anormalidade dos individuos, tendo como
parametro uma “norma psicologica” constituida por um conjunto de caracteristicas
previamente definidas como saudaveis. Esta norma social fornece os elementos que
configuram o “tipo psicoldgico ordinario”; em outras palavras, o sujeito que pode ser
considerado normal (Meira, 2012, p. 97).
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Atualmente, entendemos que a excluséo vivenciada pelos estudantes, tem muitos
efeitos nocivos ao processo de aprendizagem e desenvolvimento dos mesmos, pois 0s
preconceitos sofridos tem como consequéncia a estigmatiza¢do dos comportamentos e formas
de existir desses estudantes no espaco escolar. Meira (2012) busca a explicacdo para esse
fendmeno social e esclarece que desde a Grécia antiga 0s corpos dos seus escravos eram
marcados, assim como dos criminosos e aqueles sujeitos considerados traidores; tratavam-se de
marcas ou sinais impressos com objetos cortantes ou fogo. Estes sinais denominados “estigmas”
identificavam os individuos que deveriam ser evitados nas relagdes sociais, e afirmavam, “para
que exista 0 normal, faz-se necessario demarcar com clareza os comportamentos desviantes
[pois], ao nos depararmos com a anormalidade e a imperfei¢cdo do outro, estamos confirmando
nossa normalidade”, conforme explica Meira (2019, p. 233).

Na sociedade moderna, as marcas corporais foram substituidas por outros tipos de
estigmas que indicam que determinados individuos ou grupos de individuos ndo podem obter
plena aceitagédo social. Sobre este padrdo de normalidade, determinado pela sociedade e que
acaba causando sofrimento psiquico nos sujeitos, Meira (2012, p. 98) destaca que,

Essa identificagdo entre normalidade social e modelos desejdveis de saude mental é
particularmente visivel nos meios educacionais. Diariamente, alunos s8o

”»

“diagnosticados” como “dificeis”, “desequilibrados”, “depressivos”, “maniacos”,
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“bipolares”, “agressivos”, “introvertidos”, e muitos passam a engrossar a fila de
espera para atendimento em servigos publicos de saiide em todo o pais.

Vemos que os profissionais da escola tomados por concep¢des a-histdricas acerca
do psiquismo humano, assumem a psicopatologizacdo de criancas e jovens com dificuldades
escolares como algo natural; a escola tradicional, por sua vez, por meio de suas praticas
cotidianas e pedagdgicas e, também, utilizando as avalia¢cGes padronizadas, reforca o estigma
em torno da crianga que apresenta 0os chamados transtornos de atencdo e comportamento,
rotulando-a de ‘aluno-problema’ (Viotto Filho; Silva, 2022, p. 210).

Meira (2012, p. 99) questiona 0 motivo da sociedade fabricar preconceitos e
concorda com Collares e Moysés (1996) na compreensdo que 0s preconceitos se mostram
essenciais em sociedades que difundem a igualdade entre os homens, mas que se constituem
por meio da desigualdade social e educacional. E justamente por conta da desigualdade que a
sociedade e suas institui¢des tal como a escola, veiculam preconceitos e mitos com objetivo de
manter o sistema social, pois, nessa dindmica, as desigualdades sociais existentes ndo sao
questionadas e justifica-se que as pessoas ndo se enquadram nos padroes pre-estabelecidos.

Soares (1997, p.58) realizou critica contundente aos processos de avaliagdo

realizados nas escolas brasileiras & época da publicacdo do seu texto, no entanto, a situacdo
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pouco se modificou na escola atual em que a avaliacdo, tal como afirma a autora, “sob uma
falsa aparéncia de neutralidade e objetividade, é o instrumento por exceléncia de que langca méo
o0 sistema de ensino para o controle das oportunidades educacionais e para a dissimulacéo das
desigualdades sociais”. Enfatiza a autora que a avaliagdo escolar restringe os estudantes e
orienta-os na direcdo mais conveniente a manutencdo da hierarquia social propria do sistema
capitalista (Soares, 1997).

Franco, Mendonga e Tuleski (2020, p. 38), mobilizados pela necessidade da analise
critica sobre as queixas escolares, também indagam a respeito desse processo de culpabilizacédo

e medicaliza¢do, como destacamos a seguir e questionam

Realmente todas as criancas atendidas nos setores de saide, encaminhadas ou ndo
pelas escolas devido a “problemas de aprendizagem” necessitam ser medicadas?
Quando (idade/série) efetivamente as criangas sdo encaminhadas para diagndstico e
tratamento? Poderia haver outras praticas ndo medicamentosas, capazes de atender as
necessidades de aprendizagem dessas criangas, nas diversas faixas etérias e, mais
especificamente, na faixa etaria em que ocorre maior nimero de encaminhamento,
diagnéstico e emprego da medicacdo? Que setores publicos poderiam ser mobilizados
para atender a essa demanda, além da esfera da salde? As respostas a essas indagagoes
ndo sdo simples, pois ndo podemos ignorar o quadro educacional existente no Brasil,
principalmente quando o fendbmeno estudado localiza-se na interface entre sadde e
educagdo publica. Os dados governamentais, por exemplo, demonstram o quanto a
escola, cada vez mais, se defronta com o “nao aprender” no interior das salas de aula.

Consideramos de extrema relevancia os questionamentos elaborados pelos autores
a respeito do processo de compreensdo dos problemas de aprendizagem; como tem sido o
acolhimento dessa queixa por parte dos servi¢cos de educacdo e saude, assim como, as
consequéncias e desdobramentos destas acbes na vida escolar das criancas e jovens. Desde essa
realidade constatavel de construcdo social do fracasso escolar nas escolas, nos propomos
refletir, analisar e defender nesta tese, alguns caminhos, considerando a minha experiéncia
como pesquisadora do GEIPEE e, sobretudo, a minha atuacdo como psicologa escolar da
Secretaria da Educacdo de Presidente Prudente/SP. Neste sentido, entdo, seguimos estudando,
refletindo e nos respaldando em autores historico-culturais e criticos para subsidiarem nossos
estudos para compreendermos criticamente o processo de biologizacdo das questOes
educacionais de forma geral e as queixas escolares dirigidas as criancas e jovens da escola
publica.

Facci, Silva e Ribeiro (2012) destacam a relevancia no questionamento sobre o
processo de 'medicalizagdo na escola, pois verificam um esvaziamento da critica e um

movimento de retrocesso no que se refere a forma de compreender o fracasso escolar. Torna-se

! Ver mais em: TULESKI, C. S.; FRANCO, A. F. (Orgs). O lado sombrio da medicalizagio da infancia:
possibilidades de enfrentamento. Nau Editora, 2019.
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preocupante constatar que desde a década de 1990 os fendmenos do fracasso escolar e da

medicalizagéo tém caminhado juntos, conforme identificamos na citagéo abaixo, formulada por

Collares e Moysés (1994, p.26) nas seguintes palavras:
A Educacéo, assim como todas as areas sociais, vem sendo medicalizada em grande
velocidade, destacando-se o fracasso escolar e seu reverso, a aprendizagem, como
objetos essenciais desse processo. A aprendizagem e a ndo-aprendizagem sempre sdo
relatadas como algo individual, inerente ao aluno, um elemento meio mégico, ao qual
o0 professor ndo tem acesso - portanto, também néo tem responsabilidade. Ante indices
de 50, 70% de fracasso entre os alunos matriculados na 1 @ série da Rede Publica de

Ensino brasileira, o diagndstico é centrado no aluno, chegando no maximo até sua
familia; a instituicdo escolar e a politica educacional raramente sdo questionadas.

Meira (2012; 2019), Eidt e Martins (2019), Figueiredo (2019) e demais autores e
pesquisadores atuantes na area da educacdo e da salde tém apontando a problematica da préatica
medicalizante no interior da sociedade e da escola. Sobre este fendbmeno, Tuleski e Franco
(2019, p.9-10) ressaltam no livro intitulado “O lado sombrio da medicalizagdo da infancia”, a
necessidade de

Pensar as contradi¢fes que permeiam o uso de medicamentos como Unica forma de
tratamento e muitas vezes a primeira, principalmente no interior de uma sociedade na
qual tudo se transforma em mercadoria para a obtencédo de lucro. Nesse jogo, no qual
a saude do usudrio é relativizada, predominam a producéo, a distribui¢do e 0 consumo

desenfreados, induzindo os individuos a pensarem que 0s males do mundo se
resolvem com uma boa dose de medicamentos ou outras substancias.

Eidt e Martins (2019) fazem uma andlise historica sobre a medicalizacéo e
demonstram sua antiga relacdo com o higienismo e a eugenia na sociedade e na educagéo.
Campos e Sant’ana (2019), apresentam estudos acerca da acdo e dos riscos do uso do
metilfenidato, pois trata-se de um medicamento estimulante do Sistema Nervoso Central
(SNC). As autoras levantam um alerta de que existem poucos estudos sobre as consequéncias
do uso do psicoestimulante durante longa data e que se faz necessario questionar se 0 aumento
de diagnosticos é de origem neuroldgica, ou se ocorrem por questdes sociais e educacionais.
Mais estudos sdo necessarios e as autoras afirmam que € preciso estarmos alertas e utilizarmos
outras ferramentas para que menos criancas utilizem de forma continua, essas medicacdes que
agem no sistema nervoso.

Uma pesquisa que esta sendo realizada em alunos matriculados na rede
publica municipal do Parana, nos municipios de Rio Bom, Ponta grossa, Cambé e Cascavel,
tem evidenciado que criancas encaminhadas para avaliagdo e atendimento com queixas de
agitacdo, desatencdo, impulsividade e dificuldades de aprendizagem, sdo na maioria atendidas
pela concepcao biologicista e naturalizante, o que leva a utilizacdo de medicacdo (Mendonca;
Scherer; Coelho; Tuleski; Franco; Ferracioli; Pereira, 2019). Os autores da pesquisa chamam
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atencdo de que foram identificados muitos alunos medicados desde a Educacdo Infantil e
verifica-se um aumento da medicalizagcdo quando os alunos chegam ao Ensino Fundamental.

Muitas pesquisas foram realizadas por autores, como Collares e Moysés
(1994), porém ndo vemos o uso de medicamentos diminuindo, na verdade o processo de
medicalizacdo é crescente, por isso outros autores continuam discutindo essa problemaética
(Tomeix; Tuleski; Franco, 2021), (Leonardo; Silva; Leal, 2020), (Tuleski; Franco, 2019), (Eidt;
Martins, 2019), (Colaco, 2019), (Niero; Franco, 2019), (Mutarelli; Souza, 2019) E (Vieira;
Tuleski, 2019).

Asbahr (2012) ressalta a reedicdo das queixas escolares baseadas no modelo
organicista, que a partir dos dados de pesquisas atuais, continuam muito presentes, nas quais
sdo enfatizados os aspectos bioldgicos, tal como verificamos atualmente nas explicacdes dos
diagnosticos de Transtorno do Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH), dentre outros
transtornos ¢ psicopatologias ‘diagnosticadas’ na escola. Tais concepgdes com Viés
psicologizante e biologizante tem aumentado o numero de estudantes encaminhados aos
servigos de psicologia, para que sejam “laudados” por meio de um diagndstico que explique
cientificamente, como afirmou Asbahr (2012), a exclusdo do estudante do processo de
escolarizacdo e consequente apropriacdo qualitativa do conhecimento. Segundo a autora,
professores, coordenadores e outros profissionais da educagdo, “anseiam por um ‘lugar’ a que
possam encaminhar seus alunos para que eles sejam avaliados ‘psicologicamente’. Anseiam
por um laudo revelador do porqué tal aluno ndo aprende” (Asbahr, 2012, p. 94).

Essa situacdo laudatoria, também identifico em minha atuacdo como psicologa no
CAA, quando Diretores de escolas e Coordenadores pedagdgicos encaminham criangas para o
nosso atendimento e com frequéncia, esperam um laudo psicoldgico que ateste que determinado
estudante apresenta dificuldades para aprender; documento cientifico coloca a crianca em foco
impregnando-a de um roétulo de natureza psicopatoldgica, isentando a responsabilidade da
escola, desfocando a sua tarefa fundamental e pedagdgica de ensinar criancas e jovens 0s
contelidos necessarios para 0 avango no seu processo de aprendizagem, desenvolvimento e
humanizacdo para a vida em sociedade.

Desde a década de 1990, (Collares; Moysés?, 1994, p. 31) alertam que as
concepcdes organicistas tém tido espaco garantido no contexto escolar, 0 que causa uma

modificagcdo na dindmica e relagcdes sociais e educativas entre 0s sujeitos presentes na escola,

2 Para mais informacGes Moysés e Collares (2012) O lado escuro da Dislexia e do TDAH In: Facci, Meira e Tuleski
(2012) A exclusao dos “Incluidos” Uma critica da Psicologia da Educagdo a patologiza¢ao e medicaliza¢ao dos s
educativos.
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pois “o espago escolar, voltado para a aprendizagem, para a normalidade, para o saudavel,

transforma-se em espaco clinico, voltado para os erros e disturbios. Sem qualquer melhoria dos

indices de fracasso escolar”. Meira (2012, p. 77-78) acrescenta
A articulacdo mais consistente desse discurso falseador demanda a utilizacdo de
explicacdes advindas de variados campos da ciéncia, especialmente no que se refere
as teorias sobre 0 homem. E nesse contexto que a psicologia da uma de suas maiores
contribui¢fes para a manutencdo desse movimento de impedimento de acesso das
criangas pobres aos bens culturais: o pressuposto de que nem todas as criancas
reuniriam as condicOes necessarias para aprender os conteidos escolares. Em sintese,

a escola é para todos, mas nem todos podem aproveitar essa oportunidade em
decorréncia de problemas individuais.

Assim como nos estudos e apontamentos dos autores, verificamos em minha
atuacdo como psicéloga e pesquisadora em educacdo e desde a elaboragdo de nossa dissertacdo
de mestrado e agora nessa tese de doutorado, que as queixas escolares levam ao
encaminhamento de estudantes para avaliacGes tradicionais, baseadas em concepc¢des a-
historicas, biologizantes e naturalizantes sobre o desenvolvimento humano, levando a graves
consequéncias como a patologizacao e medicalizagdo dos processos educacionais e da vida das
criancas. Mas qual o significado do fenémeno social de biologiza¢do? O termo biologizacéo,
segundo Meira (2012, p. 78-79) se refere a utilizacéo,

De explicacBes de carater bioldgico para descrever e analisar fendmenos que néo se
encontram no dmbito da biologia. Trata-se desse modo do deslocamento do eixo de
andlise da sociedade para o individuo e, muito particularmente, para o organismo do
individuo. [...] Tais “explicagdes”, repetidas a exaustdo e frequentemente evocadas

como verdades cientificas consagradas, colocam predominantemente o foco em dois
grandes temas: a desnutri¢ao e as disfunc¢fes neuroldgicas.

Como Meira (2012, p. 79) esclarece, com essa perspectiva biologizante, acredita-
se que as criancgas que apresentam problemas escolares, as manifestam por causa de disfuncées
neuroldgicas congénitas ou provocadas por lesdes, medicamentos e outros agentes quimicos,
que “interferem em campos considerados pré-requisitos para a aprendizagem, tais como:
percepcdo e processamento de informacoes; utilizacdo de estratégias cognitivas; habilidade
motora; atencdo; linguagem; raciocinio matematico; habilidades sociais etc”. Concordamos
com a autora, pois verificamos essas concepgdes fortemente presentes nas falas de professores
e gestores das escolas com quem trabalhamos no CAA, cujos dados foram coletados durante as
visitas de acompanhamento e orientagéo escolar.

Segundo Collares e Moyses (1994, 2001, 2011) e Meira (2012,2019) o termo
medicalizacao se refere ao movimento de transmutacéo de situaces de ordem politica, social e
psiquica em questdes médicas. Tenta-se justificar as causas dos conflitos e dificuldades

existenciais da vida cotidiana, se remetendo ao campo da medicina. As autoras afirmam que,
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Esse processo de medicalizacdo ocorre em escala crescente nas sociedades ocidentais
e, na maior parte das vezes, representa a pura biologizagéo de conflitos sociais. Como
elemento final comum recorre-se ao reducionismo biolégico, segundo o qual a
situacdo de vida e o destino de individuos e grupos poderiam ser explicados por - e
reduzidos a - caracteristicas individuais (Collares; Moysés, 1997, p.26).

Para Collares e Moysés (2012) esse fendbmeno denominado por Ivan lllich de
medicalizacao, se constitui em ideias nas quais as questdes sociais sdo vistas como decorrentes
de problemas que se originam e podem ser solucionadas no campo médico, lllich alertou a
respeito da ampliacdo e extensdo do poder médico, que encerravam as possibilidades das
pessoas de administrarem seus sofrimentos e frustracfes que surgem na vida e em situagdes
ligadas a morte, como consequéncia as dores da vida transformam-se em doencas. Em relacédo
ao reducionismo bioldgico destacamos que,

Nas sociedades ocidentais, é crescente a translocacdo para o campo médico de
problemas inerentes a vida, com a transformacdo de questdes coletivas, de ordem
social e politica, em questdes individuais, bioldgicas. Tratar questdes sociais como se
biolégicas iguala 0 mundo da vida ao mundo da natureza. lsentam-se de

responsabilidades todas as instancias de poder, em cujas entranhas sdo gerados e
perpetuados tais problemas (Collares; Moysés, 2012, p. 108)

Meira (2019) também se remete a Ivan lllich como autor do termo
“medicalizagdo”, que no livro “A expropriacdo da salde: némesis da medicina”, onde o autor
jaalertava que o poder médico estava patologizando as dores da vida. A autora ainda diferencia
o fendmeno da medicalizacdo da medicacdo, que trata de prescrever medicamentos para algum
tratamento, sendo a medicamentalizagéo definida como o abuso na utilizacdo de medicamentos.

Temos vivenciado na préatica e concordado com os estudos de Collares e Moysés

(2012, p. 109) de que “o processo de medicalizagdo da vida de criangas caminha ao lado da

medicalizagdo da educag¢do pelo mecanismo de inven¢do das “doencas do ndo-aprender”.

Segundo as autoras, cria-se um ciclo de dependéncia, pois a medicina afirma a existéncia desses

transtornos, se coloca como solucéo e oferece a medicacgéo para o tratamento, sendo que essa

dindmica tem se intensificado no interior das escolas e chegou nas familias, cujas maes

procuram remédios para melhorar o desempenho dos seus filhos na escola, como constatamos

diante da solicitacdo das maes e pais durante as nossas reunides realizadas no CAA. Sobre esse
grave problema, Meira (2019, p.226) ressalta

A medicalizacdo dos s de ensino e aprendizagem, que dissemina e consolida a

concepgdo de que dificuldades de aprendizagem e comportamento sdo produtos de

doencas e/ou deficiéncias ou transtornos dos alunos (que denominamos de

medicalizacdo da educacdo), e a pratica de encaminhamentos dessas criancgas e jovens

“problemadticos” para a realizacdo de diagnosticos e tratamentos (a medicalizagdo na
educacao).
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Expomos em Souza (2017) o quanto a problematica da medicalizacdo incidia e
reiteramos, ainda incide, sobre as escolas de Presidente Prudente, assim como, se faz presente
na maioria das escolas de nosso pais. Na época da dissertacdo, identificamos em nossas
observacdes na escola, que a profecia autorrealizadora impressa nos diagnosticos se confirma,
sobretudo porque a crenca nos critérios medicos no qual o diagnostico é baseado e,
simultaneamente, a crenca na legitimidade cientifica que o acompanha, quando incorporada
pelos sujeitos, torna-se realidade em suas vidas. Uma vez impressos nos pensamentos dos
sujeitos, pois muitos estudantes respondem e se comportam na escola de acordo com as
caracteristicas impressas no seu diagnostico, reconhecendo-se, assim, como "alunos-
problema", a profecia se realiza e, por conta disso, temos uma “epidemia” de TDAH, Dislexia,
Disgrafia e outros “dis” na escola.

Eidt e Tuleski (2007, p. 233) evidenciam que muitas criancas tém recebido
diagndsticos e tém sido medicadas devido a hiperatividade ou desatencdo cada vez mais
precocemente. As autoras destacam que este transtorno se apresenta como uma forma de
justificar o fracasso escolar “de um numero expressivo de criangas, atribuindo-lhes a
responsabilidade pelo ndo-aprender e isentando de qualquer analise o contexto escolar e social
onde estdo inseridas”.

Temos verificado, a partir do meu trabalho como psicéloga escolar, que a onda de
diagndsticos se apresenta por “modismos”, que de tempos em tempos vao se reformulando, pois
acompanhamos um periodo de muitas hipoteses diagnosticas de Deficiéncia Intelectual,
Dislexia, posteriormente de TDAH, depois de Alteracdo no Processamento Auditivo e,
atualmente, vemos uma “epidemia” de Transtorno do Espectro Autista (TEA). Pesquisas
realizadas por autores como Collares Moysés e (2013), Asbhar (2012), Santos e Leonardo
(2014), Tulescki e Chaves (2012), Meira (2012,2019), Eidt e Cambalva (2012), apresentam
consonancia com nossas vivéncias como psicologos e pesquisadores na escola, como também
identificam Facci, Meira e Tuleski (2012).

Para ilustrar essa questdo, a tabela abaixo contém dados a respeito dos estudantes
matriculados na rede municipal de Presidente Prudente no ano de 2023, com diagndsticos
concluidos e inseridos no Atendimento Educacional Especializado (AEE). Podemos verificar

que os diagnosticos de TEA e de Deficiéncia Intelectual se sobressaem em relacéo aos outros.

Quadro 2 - Diagndstico de estudantes do Atendimento Educacional Especializado
Diagndstico Quantidade de estudantes

Altas Habilidades/Superdotacéo 02

Transtorno do Espectro Autista 445
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Baixa viséo 18
Deficiéncia Fisica/ Paralisia Cerebral 16
Deficiéncia Fisica/Cadeirante 09
Deficiéncia Fisica/Outros 69
Deficiéncia Intelectual 124
Deficiéncias Multiplas 28
Sindrome de Asperger 07
Sindrome de Down 43
Surdez leve ou moderada 14
Surdez severa ou profunda 11
Transtorno Desintegrativo da Infancia 03

Fonte: Elaborado pela pesquisadora. Fonte: Coordenagdo do AEE- Seduc

A consequéncia deste modelo clinico no espaco escolar € o esvaziamento da
especificidade da escola. Como afirmam Collares e Moysés (1994, p. 31) “uma institui¢ao
social em que seus atores - os profissionais da Educacédo, rebaixados na escala social, com
salarios aviltantes, sentindo-se incapazes, expropriados de seu saber, estdo prontos a delegar
Seu espaco, prontos a submeterem-se a uma nova ordem”; a escola torna-se 0 espaco da
psicopatologizacdo dos estudantes e, consequentemente, grande difusora da culpabilizacéo
desses sujeitos pelas queixas de dificuldades de aprendizagem.

Santos e Leonardo (2014), Souza (2010), Meira (2012), Collares e Moyses (2011),
ressaltam essas tendéncias em explicar as queixas de dificuldades de aprendizagem ou de
comportamento dos estudantes, atribuindo-lhes possiveis disfungdes neuroldgicas proprias de
cada sujeito singular, sendo a mais presente nos diagndsticos o TDAH. Meira (2012, p.82) ao
analisar o diagnostico de TDAH, faz o seguinte alerta,

Tanto a descricdo do transtorno quanto o tipo de sintomas que sustentam o seu
diagnostico revelam a falta de uma anélise critica sobre as relagdes entre os fendmenos
que ocorrem na educacdo e o contexto histérico-social que a determina. Sem essa
reflexdo o resultado é inevitvel: muitas criancas absolutamente normais podem
iniciar uma carreira de portadores de dificuldades de aprendizagem de maneira

semelhante aquela analisada por Goffman (1982) em relagdo aos considerados
doentes mentais pela sociedade.

N&o podemos isentar a analise da relagdo existente entre 0 aumento das préaticas
medicalizantes com os interesses obscuros da industria farmacoldgica, que tem se mostrado um
mercado em expansao sobretudo no interior das escolas. Sobre esse prisma, (MEIRA, 2012, p.
90), evidencia “a industria farmacéutica tem ocupado atualmente lugar central na economia
capitalista, porque tem sido capaz de utilizar de forma eficiente concepg¢des equivocadas e

amplamente enraizadas no senso comum sobre doenga e doenga mental”, processo que alimenta
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a ilus@o de conseguir resolver os problemas “por meio do controle psicofarmacolégico dos
comportamentos humanos”.

Esta critica também realizada por (Viotto Filho; Salomao; Nunes, 2022, p. 229)
denuncia que ““a visdo organicista e patologizante sobre o TDAH existe e ¢ defendida por muitos
autores representantes das ciéncias médicas e bioldgicas”, pois o chamado transtorno tem
impulsionado o desenvolvimento da industria farmacéutica e como consequéncia, “alimentado
os arroubos medicalizantes da sociedade capitalista”. Os autores argumentam que,

Esse processo impetrado pela escola e corroborado pela medicina e pelo Sistema de
saude, de instalagdo de um transtorno comportamental na crianga com dificuldades de
aprendizagem escolar, tem se mostrado perverso e excludente, pois, de certa forma,
coloca um rétulo de 'aluno problema’ que demarcara sua vida escolar por um longo

periodo e poderé causar dificuldades de escolarizagdo (VIOTTO FILHO, SALOMAO
e NUNES, 2022, p. 228).

Figueiredo (2019, p. 101-102) propde uma reflexdo sobre o ato de medicalizar, que
pode estar relacionado a uma sociedade que olha os acontecimentos de forma rapida, busca
respostas objetivas para as causas e tratamento dos fenomenos. O autor afirma que “medicalizar
talvez tenha a ver com esquivar-se de responsabilidade, amenizando intempéries com
explicagdes puramente bioldgicas”.

Diante da problematica envolvida na patologizacdo e medicalizacdo dos estudantes,
nos vemos responsaveis por sistematizar formas de acéo, baseadas nos principios ético-politicos
da psicologia, que possibilitem o enfrentamento das praticas medicalizantes fortemente
demarcadas no campo educacional. O argumento de Collares e Moyses (2012, p. 151), ainda
demonstra atualidade, “a cada um de nos cabe decidir se nos deixaremos cooptar pela
engrenagem dos vendedores de doenca ou se ficaremos ao lado das criancas, da vida. Essa

resisténcia ¢ em defesa da vida”.

2.2 Propondo um olhar critico...

Comentamos a respeito da excluséo da possibilidade de apropriagéo qualitativa dos
conhecimentos cientificos a que muitos estudantes estdo submetidos, mesmo estando inseridos
nas escolas. Esta “exclusdo dos incluidos”, denominada por Meira (2011), demonstra-se grave
e precisa ser discutida, ndo apenas com intuito de denuncia-la, mas de buscar alternativas para
0 seu enfrentamento, para que possamos realizar o verdadeiro projeto da escola publica, qual
seja, 0 de transmitir o legado dos conhecimentos construidos pela humanidade a todos,

indistintamente.
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Ressaltamos que ao falarmos dos problemas de aprendizagem e das queixas
produzidas nas relagdes escolares, ndo desconsideramos a existéncia de estudantes que possuem
reais problemas organicos, comprometimentos cognitivos que dificultam a apropriacdo de
conceitos, no entanto, alertamos o quanto a queixa escolar e os pseudodiagndsticos tem ocorrido
de forma indiscriminada no interior da escola, imprimindo psicopatologias sobre as criangas,
sem a criteriosa analise das determinagfes sociais, historicas e culturais determinantes desse
fendmeno escolar.

Desta forma, aqueles estudantes que sdo diagnosticados com transtornos de
aprendizagem sdo submetidos a tratamentos medicamentosos psicotropicos, na maioria das
vezes, sem necessidade, ou seja, criangas e jovens em idade escolar, sem comprometimentos
orgénicos ou neuroldgicos, sdo tratados como “portadores” de doengas neuroldgicas e/ou
psiquiatricas, ainda que ndao comprovadas cientificamente. Essa situacdo indiscriminada de
imprimir rotulos psicopatoldgicos em criangas e jovens da escola precisa ser criticado, pois
muitos estudantes acabam por serem excluidos, muito precocemente, do processo de
escolarizacéo.

Alertamos o quanto a banalizac¢do e excesso de diagnosticos e a “epidemia” de
transtornos neuroldgicos tem ocorrido no contexto escolar, situacdo que alimenta a
psicopatologizacdo do educacional e retira do professor o seu papel principal, qual seja, ensinar
os estudantes utilizando os conhecimentos da pedagogia, psicologia e outras ciéncias
educacionais que podem contribuir para a elaboragéo e organizacéo de praticas que possibilitem
um processo de aprendizagem e desenvolvimento que respeite a situacdo social dos mesmos e
atenda as necessidades dos estudantes.

Diante deste cenario, Meira (2012) propSe o rompimento com esse olhar
patologizante, que atribui ao estudante com indisciplina um suposto diagndéstico de TDAH. A
autora convida-nos a mudar o foco, e assim como Freller (2001), que nos orienta a “captar
situagdes e contextos que produzem a indisciplina”, evitando, assim, a culpabilizagdo do sujeito.
Segundo a autora,

Talvez entdo fosse possivel trazer para o centro desse debate situacfes de miséria
social que produzem sentimentos de desesperanca; a disseminacdo de modelos
violentos e “hiperativos” em todos os espagos sociais; o desinteresse pelos problemas
coletivos e exacerbagdo o individualismo; a degradacdo das escolas publicas; a

inadequacdo das propostas pedagogicas; a desvalorizagdo dos professores; 0s
relacionamentos sociais opressivos e desumanizadores (Meira, 2012, p.86).

Meira (2012, p. 100) questiona se todas as criangas que manifestam dificuldades

durante a escolarizacdo, realmente tém distarbios e transtornos emocionais. A autora afirma
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que, certamente, nem todas as criancas possuem tais problemas, no entanto, foram
psicopatologizadas, e enfatiza que a exclusdo por meio da patologizacéo dos sujeitos € inerente
ao movimento que tenta ocultar as desigualdades sociais. Neste sentido, ressalta a necessidade
de uma atuacdo critica do psicélogo, para que consiga romper com praticas tradicionais e
fundamentos epistemoldgicos positivistas e naturalizantes, em busca de estabelecer
posicionamentos histdrico-sociais e dialéticos em relagdo a sociedade, a educagéo e a propria
psicologia. A autora faz ainda, um chamamento ao profissional psicélogo, ressaltando a
necessidade em “se comprometer de fato com o rompimento com a patologizacao, tomando
como objeto de acéo e reflexdo o encontro entre os alunos e a educacao, contribuindo para que
a escola cumpra seu papel social” (Meira, 2012, p.103).
Diante do fenbmeno da psicopatologizacdo presente na sociedade e na escola, Costa
(1994, p.13) faz o seguinte alerta,
A psicofarmacologia pode muito bem descobrir as drogas que diminuam a
“depressdo” dos individuos; a genética pode determinar qual a origem cromossémica

de cada suspiro, grito ou gemido que venhamos a dar, mas o que nenhuma das duas
pode fazer é criar um sujeito moralmente responsavel pelo que faz, diz ou sofre.

A autora cita a afirmacdo de Jurandir Freire Costa (1994) que 0s “hormonios e genes
ndo criam valores”, e toma a reflexdo do autor para nos deixar um alerta no tocante a
importancia em se fazer uma analise critica acerca do movimento de biologizacdo na educacdo
escolar que procura encobrir a realidade de sofrimento psicossocial dos estudantes diante das
dificuldades encontradas na escola e exacerbadas nas queixas escolares.

Em consonancia com os autores até aqui referenciados, seguimos em busca de um
aprofundamento acerca da compreenséo das verdadeiras causas que engendram o fendmeno das
queixas escolares e, ato continuo, do processo de culpabilizacdo dos sujeitos na educacgéo
escolar e na escola. Para tanto, no proximo capitulo, faremos um retorno ao passado, para
compreendermos 0s motivos histérico-sociais do processo de constituicdo das queixas e seus
componentes diretos, a psicopatologizacédo e culpabiliza¢do dos individuos por dificuldades e

problemas que tem origem social e educacional.
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3 ENTENDENDO AS RAIZES HISTORICAS DAS QUEIXAS ESCOLARES E SUA
RELACAO COM A PSICOLOGIA ESCOLAR E AVALIACAO PSICOLOGICA

“Q carater contraditoriamente humanizador e alienador,
com que a objetivacdo do ser do homem

se realiza no interior das relac6es sociais de dominacao,
tem implicagdes importantes no que diz respeito

a formacao da individualidade”
(Duarte, 1993, p. 16-17)

No capitulo anterior problematizamos as questfes envolvidas na constituicdo das
queixas escolares, abordamos as consequéncias de concepcdes psicobiologizantes no campo
educacional, tanto por parte dos professores e gestores de escolas, como também, de psicologos
que realizam avaliagdes tradicionais, baseadas em teorias idealistas e positivistas, que nédo
consideram o contexto histdrico-social dos sujeitos, neste caso, especificamente, na avaliacdo
de estudantes em pleno processo de escolarizagcdo. Os desdobramentos dessas praticas tem sido
0S mais graves e perversos, como expomos anteriormente e levam a culpabilizacdo,
estigmatizacdo, patologizacdo e medicalizacdo das criangas e jovens na escola, situacdo que
deve ser radicalmente superada, pois perdura ha décadas nas escolas brasileiras sem, no entanto,
resolver as dificuldades vividas pelos estudantes na sua escolarizacéo.

Diante do contexto social e educacional em que estamos inseridos, surgem questoes
que precisam ser respondidas pela ciéncia, tais como: Como foram constituidos os fenémenos
que levam ao fracasso escolar que se apresentam na escola? Como podemos entender essa trama
gue envolve as relagbes sociais e educativas no contexto escolar? Quais as formas de
enfrentamento dessa realidade adversa aos estudantes que apresentam queixas de dificuldades
de aprendizagem e comportamento na escola? Considerando essas questfes, assumimos 0
compromisso com a promo¢ado do desenvolvimento humano por meio de trabalho do psicélogo
na escola, ao lado dos outros profissionais e educadores da escola obviamente, e nos propomos
compreender as determinacOes relacionadas aos fendmenos sociais que redundam
negativamente na vida psiquica dos individuos desde a sociedade até sua chegada na escola.

Portanto, para refletirmos um pouco mais acerca dessas questdes que nos afligem,
desde os professores, gestores e psicologos escolares, e tentarmos entender os fenbmenos que
circundam negativamente a vida dos estudantes na escola, abordaremos neste capitulo, as raizes
desses fendmenos que, segundo nossa compreensao, encontram-se nos mecanismos de exclusédo
presentes na sociedade capitalista, afinal, o lema liberal ‘igualdade e liberdade’ vigente desde

os principios do capitalismo, vem ganhando novas roupagens para continuar a esconder uma
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dindmica muito obscura e mantenedora das desigualdades sociais, que engendram a pobreza
material e psiquica dos sujeitos, situacdo que chega as escolas, principalmente as escolas
publicas do nosso pais e que implicam a construcao do fendmeno social das queixas escolares,
que culpabilizam os individuos, como se 0s mesmos se constituissem por si-mesmos e pouco
ou nada dependessem das condigdes sociais de existéncia para tornarem-se seres humanos (des)
humanizados.

Concordamos com Carvalho e Martins (2012, p. 19), que o caminho para
identificarmos na estrutura da sociedade capitalista os elementos relacionados a reproducéo
dessas relacBes de excluséo, inerentes a esse modelo de produgdo do capital, da-se por meio da
apropriacdo do metodo materialismo-historico-dialético, pois trata-se de um instrumento que
possibilita analisarmos “os elementos ontologico-histdricos da sociedade capitalista, expressos
na propriedade privada, no trabalho alienado, na divisdo das classes sociais e nas relacfes
sociais fetichizadas”, para compreendermos como esse processo social chega na escola e atinge
diretamente os seus sujeitos, desde os gestores, professores e, principalmente os estudantes
submetidos as queixas escolares.

Patto (1984) no livro ‘Psicologia e ideologia: uma introdugdo critica a psicologia
escolar’, nos orientou ser impossivel discutir a psicologia escolar e o papel social do psicélogo
sem uma concepgdao critica acerca das relagdes existentes entre a educacao escolar e a sociedade
onde estd inserida a pratica educativa. Neste sentido, compreender as bases nas quais a
sociedade capitalista se edificou e se mantém, nos permite analisar e entender 0s mecanismos
de culpabilizacdo do individuo, tdo presentes nas queixas escolares como temos demonstrado,
para que possamos, conscientemente, agir em direcdo a superacdo desse fendmeno que ha
décadas, estigmatiza e culpabiliza criangas e jovens nas escolas em nosso pais.

Partimos, entdo, dos primérdios do modo de producdo capitalista nos idos do século
XVIII, modelo econémico cuja base fundamental ancora-se na propriedade privada dos meios
de producéo e no livre-mercado. Quanto a esse histdrico de estruturacdo da sociedade, Marx e
Engels (2005, p.40) destacam que a sociedade capitalista, que se originou da transformacéo da
sociedade feudal, “ndo aboliu os antagonismos de classes; ndo fez mais que estabelecer novas
classes, novas condi¢des de opressao”, pois como manifestam os autores “a historia de todas as
sociedades existentes € a historia da luta de classes” e com o desenvolvimento da sociedade e
modo de producdo capitalista e estruturacdo das duas classes fundamentais, a burguesia e o
proletariado, se complexifica e se acirram as contradi¢des da sociedade capitalista.

Como descrevem Carvalho e Martins (2012, p. 20) a sociedade moderna nasce com

o0 capitalismo como sendo o sistema de producéo social, e a sua classe privilegiada, a burguesia.
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Este “modelo capitalista, impulsionado pelos ideais “iluministas” e “liberais”, constitui uma
nova moral social. A moral burguesa”, a qual se caracteriza pela defesa intransigente das
liberdades individuais, liberdade de expressdo e livre concorréncia econémica com énfase no
liberalismo de mercado. Em relacdo ao surgimento dessa nova moral social, Marx e Engels
(2005, p.42) ressaltam que a burguesia “fez da dignidade pessoal um simples valor de troca;
substituiu as numerosas liberdades, conquistadas duramente, por uma Unica liberdade sem
escrupulos: a do comércio”.

As relacOes de trabalho se tornam mercadorias no modo de producdo capitalista
desde suas origens, sendo que, os individuos que ndo apresentam condi¢bes de produzir e
consumir, sdo normalmente excluidos. Por isso, os ideais burgueses defendem as pessoas que
fazem parte de um grupo pequeno, que detém condi¢des econdémicas de consumir e de produzir
mercadorias, apropriando-se do trabalho da maioria dos individuos para manter privilégios

dessa minoria.

No modo de producdo capitalista, a visao prdpria do liberalismo que supervaloriza
0 mercado e as mercadorias, assim como a livre iniciativa do individuo em busca de sua
liberdade e bem-estar, e tem como corolario o fendmeno do individualismo que se torna um

estilo de vida na sociedade capitalista.

No entanto, esse individuo, quando submetido ao trabalho alienado e a processos

de exploracéo, caminha, inexoravelmente para a sua desumanizagdo. Neste sentido, Carvalho e

Martins (2012, p.22) afirmam, “para o capitalismo, liberdade e igualdade se expressam pela

capacidade que os individuos tém de participar do mercado. A liberdade, vista a partir desse

angulo, ndo € nada mais que a livre concorréncia entre mercadorias”, ou seja, os seres humanos

tornam-se meros instrumentos de producdo de mercadorias e tem valor quem mais produz
mercadorias. No entanto, alerta Marx (2004, p.80) que no capitalismo,

O trabalhador se torna tanto mais pobre quanto mais riqueza produz, quanto mais a

sua producdo aumenta em poder e extensdo. O trabalhador se torna uma mercadoria

tdo mais barata quanto mais mercadorias cria. Com a valoriza¢do do mundo das coisas
aumenta em proporcao direta a desvalorizacdo do mundo humano.

Eidt e Cambalva (2012), esclarecem que ao longo da forma como ocorreu a
organizacdo material de vida dos seres humanos, foram elaboradas a expressdo dos movimentos
do seu pensamento e outras formas de manifestacdo humana. Neste sentido, nos remetemos as
palavras de Marx (2001, p. 19) quando afirma que estamos nos desenvolvendo em relagdo com

as condic¢des materiais da vida em sociedade e de trabalho, pois:
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Sdo os homens que reproduzem suas representacdes, suas ideias etc., mas os homens
reais, atuantes, tais como sdo condicionados por um determinado desenvolvimento de
suas forgas produtivas e das relacGes que a elas correspondem, inclusive as mais
amplas formas que estas podem tomar.

Chaui (1981) nos esclarece um conceito importante para compreendermos como
0s seres humanos criam ideias que em conjunto denominamos de ideologia, que regulam e
legitimam costumes e préaticas sociais, em distintos momentos da historia. Neste sentido,
podemos entender como 0s conhecimentos, conceitos e teorias produzidos pela humanidade
engendram ideias, pensamentos e linguagem e encaminham a vida das pessoas em sociedade.
No entanto, torna-se importante esclarecer que no capitalismo, a maioria dos seres humanos
foram alienados dos conhecimentos humano-genéricos (DUARTE, 2013) e ficaram submetidos
a apropriacao de objetos culturais elementares e cotidianos, mantendo-os no plano da cultura e
conhecimentos cotidianos, ndo atingindo esferas da genericidade, desenvolvendo, portanto,
linguagem, pensamentos e consciéncia cotidiana e de senso comum, de natureza ingénua e
pouco ou nada critica, simplesmente adaptada ao modelo capitalista de existéncia.

Eidt e Cambalva (2012, p.36) descrevem que no bojo de construcdo do
capitalismo temos a Revolucédo Francesa, momento em que se desenvolve o Liberalismo que,
opondo-se ao Absolutismo no qual o individuo era subordinado ao Estado, dispde-se a
proporcionar a liberdade humana. Os pressupostos basicos do Liberalismo s&o

1) todos os homens sdo iguais em capacidade e devem ser iguais em direitos; 2) todos
os homens séo livres; 3) para ndo haver caos, ha de se ter solidariedade e fraternidade;

4) o individuo é a questdo central; 5) todos os individuos tém direitos naturais: a
liberdade e a propriedade.

Eidt e Cambaulva (2012, p. 37) esclarecem o0s processos de transformacdo do
liberalismo, que ao longo do tempo fortaleceu suas bases de compreensdo humana e social,
sendo que na segunda metade do século XX, transmuta-se para assumir-se como
Neoliberalismo, cujas caracteristicas centrais baseiam-se em “agdes individuais em detrimento
de acles coletivas, o individuo regido pelas leis do mercado e a transformacéo do cidaddo em
consumidor”. Nesse processo de transformacao, a ideologia neoliberal se alinha ao pensamento
pds-moderno, que foca o olhar no perspectivismo, no conhecimento parcial e limitado, “pela
perspectiva particular, segundo a qual, cada sujeito vé o0 mundo, como uma ferramenta para o
conhecimento”, ratificando a ideia do individualismo, sendo que, para a concepcao pods-
moderna de homem, o individualismo é explicitado e exacerbado, caminhando na atualidade
para um ultraindividualismo em que cada individuo € um microcosmo unico e original e,

portanto, pleno na sua maneira de ser e existir na sociedade.
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Quando o foco de visdo social se volta, exclusivamente, para o individuo, seus
sucessos e fracassos, tal como a visdo neoliberal e pds-moderna apregoam, as causas das
desigualdades sociais sdo desconsideradas e naturalizadas, pois é o individuo na sua plena
condicdo de sujeito de sua vida, que faz suas escolhas, aproveita as oportunidades, realiza
apropriacOes e acOes para atender suas necessidades Unicas e auténticas, de forma a poder agir
na sociedade. Ao identificar-se com determinado grupo social, mantendo sua individualidade
em meio a tantas outras individualidades, que sdo também Unicas, originais, auténticas e plenas
por si-mesmas, 0 sujeito se reconhece como individuo pleno e, embora esteja em um grupo, nao
reconhece a totalidade social em sua vida por particularizar o seu grupo de identificacao,
fechando-se em si-mesmo e no seu grupo identitario.

Carvalho e Martins (2012, p.25) fazem um esclarecimento quanto a utilizacdo da
palavra “exclusdo”, ja que os individuos nao se encontram fora da sociedade capitalista e vivem
suas mazelas na condicdo de meras mercadorias, desde as origens dessa forma de producdo
social. Quando os autores falam em exclusao, eles se referem aos reflexos da alienacdo dos
individuos em relacdo ao patriménio humano-genérico, pois, na condicdo de meros
instrumentos de producéo, fragmentam-se e alienam-se, perdem a sua possibilidade de sujeito
pertencente ao género humano, transformando-se em objetos. Neste sentido, Duarte (2004,
p.231) afirma

Numa sociedade de classes como ocorre no capitalismo, as relacfes entre a vida
individual e a cultura acumulada pelo género humano tornam-se particularmente
complexas e contraditorias em consequéncia da propriedade privada dos meios de
producéo, da exploracdo da forca de trabalho pelo capital e de consequente diviséo
social do trabalho. Tanto ao longo da vida de cada individuo como ao longo da histéria

da humanidade, a humanizacdo e a alienacdo ocorrem muitas vezes de forma
simultanea e no interior da mesma processualidade sociocultural.

Considerando essa situacdo de desumanizacdo que foi naturalizada no sistema
capitalista, Carvalho e Martins (2012) lembram a condicdo das pessoas com deficiéncia, por
exemplo, as quais, por conta do fendmeno da naturalizagdo em relacdo aos problemas fisicos e
mentais, sofrem com a exclusdo e alienacéo e, reiteramos, da mesma forma que o trabalhador
proletario se torna alienado diante do modo de producéo capitalista, também as criangas e
jovens na escola podem se tornar vitimas do fracasso escolar e da alienagao.

Sabemos que o problema de exclusdo nao atinge apenas as pessoas com deficiéncia,
mas também os estudantes que ndo se encaixam nos padrdes idealizados pelos profissionais da
escola, levando a producdo de estigmas, preconceitos, discriminagdo e exclusdo, como

demonstramos no capitulo anterior desta tese. Como sabemos, o fendmeno da exclusdo avanca
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e os individuos séo excluidos de direitos basicos, como saude e educacdo. Carvalho e Martins
(2012, p. 25) citam (Saviani, 2007, p. 440) a respeito desse paradoxo “exclusdo includente”

Urge que analisemos as condicBes geradoras da exclusdo em uma via de méao dupla:
por um lado, a precariedade ou inoperancia dos servicos de atencdo a salide e educacao
destinados a classe trabalhadora corroboram a produgdo de “necessidades especiais”,
que, por outro lado, criam as “necessidades de inclusdo”. Como resultado, ficamos
diante de uma “paradoxal exclusdo includente”.

Zonta (2012) também faz uma analise sobre o processo de exclusdo de estudantes,
destacando que a concepcéo liberal considera os pobres como marginais, que ndo conseguem
participar adequadamente da sociedade tida como harménica e homogénea. O autor ressalta
gue nesta concepcdo liberal a pobreza e a exclusdo nao sdo compreendidas de forma critica e
contextualizada. Essas ideias hegemonicas naturalizam padrdes e modelos de pessoas, criando
preconceitos e ignorando as verdadeiras causas desses problemas, pois as desigualdades sociais
sdo resultantes de classes sociais antagbnicas. A consequéncia desse movimento é a criagéo e
consolidacdo de deficiéncias individuais.

Por isso, concordamos com Zonta (2012, p.11) que a contraposicdo a esse processo
que desumaniza o ser humano precisa ser construido coletivamente, tendo como ponto de
partida a compreensdo de que as causas da exclusdo tem sua génese nas desigualdades sociais.
O autor argumenta que “as palavras excluir/incluir devem ser objeto da critica, para que a
exclusdo e a inclusdo possam ser pensadas como produtos do modo de produgdo capitalista”.
Zonta (2012, p. 12) complementa, “a analise critica das desigualdades nos permite compreender
0 quanto a sociedade atual produz ndo apenas a exclusdo e a miserabilidade material, como
também a exclusdo e a miserabilidade psiquica e o consequente aniquilamento social dos
individuos”.

Mas, como esse processo de exclusao includente, omitido sob a falacia da liberdade
e igualdade se formou? Considerando a teoria social advinda da compreensdo materialista
historico-dialética de sociedade e ser humano construida por Marx e Engels, precisamos
investigar a génese do capitalismo e suas multiplas determinacdes para compreendermos 0s
seres humanos diante do processo historico, e reconhecermos a existéncia da sociedade alienada
que alimenta o sujeito alienado. Nesse processo, o ser humano é alienado, separado, estranhado
do seu proprio trabalho e consequentemente, alienado do produto do seu préprio trabalho, assim
como, ¢ alienado de outros objetos culturais essenciais para sua humanizagéo, sendo que esse
movimento historico leva a alienar-se de si-mesmo, tornar-se mercadoria, objeto, instrumento
de producdo, deflagrando um perverso processo de exclusdo das possibilidades de

humanizacdo. Essa situacdo, propria do modo de producdo capitalista, de certa forma,
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transmuta-se ao longo do movimento histdrico e apresenta-se ainda hoje na sociedade e, da
mesma forma, apresenta-se também nas escolas.

Considerando essa realidade de exclusdo presente na sociedade capitalista, Meira
(2007) tece severa critica por identificar que essa situacdo de alienacdo chega na escola e atinge
desde os professores e gestores, mas também os estudantes, sobretudo quando eles sdo
alienados das possibilidades de se apropriar dos conhecimentos acumulados pela humanidade
e dos objetos culturais necessarios para a sua humanizagdo. Essa situacdo, tal como temos
identificado em meu dia-dia de trabalho como psicologa escolar, situacdo presente em
diferentes escolas do municipio de Presidente Prudente/SP e que tem se intensificado com a
ampliacdo do fenémeno das queixas escolares e do fracasso escolar.

Torna-se importante esclarecer que, ao passo que o ser humano produz seus meios
de existéncia por meio do trabalho, vai produzindo, simultaneamente, um mundo objetivo e,
nessa relagcéo de produzir e se apropriar do que foi produzido, se constitui como um sujeito
dotado de linguagem, pensamentos, sentimentos e consciéncia, dentre outras qualidades
psiquicas proprias dos seres humanos. Queremos afirmar, assim, que ao participar do processo
de apropriacdo dos conhecimentos na escola, os estudantes produzem o seu meio de existéncia
escolar, pois, a depender de sua situagdo social de desenvolvimento, o brincar, o estudar, o
relacionar-se com seus pares, tornam-se atividades vitais, no entanto, quando alienados desse
processo e alimentados pela compreensao liberal e pds-moderna presente na sociedade que se
reproduz na escola, ao serem tomados pelo fendmeno do individualismo, tornam-se
fragmentados e ficam submetidos ao processo de exclusdo, alimentado pelo fracasso escolar e,
assim, perdem possibilidades de humanizacao.

Concluimos, portanto, que a visdo de ser humano neoliberal pés-moderna que
adentra as escolas na atualidade, distancia-se da visdo do ser humano genérico universal propria
da compreensdo marxista de homem e sociedade de valorizacdo do trabalho coletivo e
construcdo social do sujeito. Segundo a visao do neoliberalismo pés-moderno, cada individuo
ao constituir-se por-si, ainda que vivendo em sociedade, ndo precisa se submeter aos padrdes
sociais, teorias gerais e ao genérico humano, pelo contrario, nesse movimento exacerba-se 0
particularismo individual, no qual cada sujeito singular vive possibilidades de sucesso e
também do fracasso, e deve assumir os riscos desse individualmente pois é socialmente livre e
movido segundo suas necessidades singulares e pelas escolhas que realiza movido pelo livre-
arbitrio.

Na sociedade pds-moderna contemporanea, o individuo, ainda que se identifique

com determinado grupo de “iguais”, cada individuo tem garantida a sua originalidade e
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autenticidade, ndo se submetendo as determinacBes sociais, para assim garantir a sua
identidade, méritos, conquistas e derrotas, mas, sobretudo, para alimentar a sua identidade Unica
e exclusiva. Atualmente vemos o fortalecimento dessas concepcfes de individuo e grupos
identitarios, situacdo que se distancia da totalidade social e que fragmenta a relacdo entre os
individuos em sociedade, sendo valorizado apenas 0s grupos identitarios e seus membros
individualmente, perdendo-se a nogéo de totalidade social e humana e as escolas ndo estéo fora
desse movimento neoliberal individualizante pds-moderno.

Ao tentarmos entender os efeitos da visdo neoliberal de ser humano e o pensamento
social pés-moderno na educacgdo escolar e na escola, pois a escola esté diante da vida social e
repete relagdes, visdes e compreensdes oriundas da sociedade, nos colocamos diante da
producdo das queixas escolares, esse fendmeno social que atinge, como ja esclarecemos,
milhares de criancgas e jovens nas escolas de nosso pais. Em se tratando de queixas escolares,
as dificuldades e problemas vividos pelos estudantes ndo séo analisados e compreendidos a
partir das condicdes concretas de vida familiar e escolar de cada estudante, mas, ao contrério,
0 problema, o transtorno, o desvio, a deficiéncia encontra-se no individuo e trata-se de um
problema de ordem bioldgica que redunda no seu psiquismo, sendo ele, o individuo, o principal
responsavel pela sua condigdo de existéncia tal como a visdo neoliberal pés-moderna apregoa.
A psicologia escolar, por sua vez, historicamente tomada por essa compreenséo liberal de ser
humano, isso desde 0s seus primérdios, tem baseado sua atuacdo numa psicologia ‘do escolar’,

ou seja, voltada ao individuo tomado em si-mesmo, compreensdo que discutiremos a segulir.

3.1 Deuma Psicologia do escolar para a Psicologia escolar

A Psicologia ndo pode, portanto,

ser vista como uma ciéncia dada, pronta e natural.
E um conjunto de ideias, perguntas e respostas
sobre a subjetividade humana,

construido ao longo do tempo

e que carrega em si marcas desse tempo,
exatamente por ser uma construgao historica.
(BOCK, 1999, p. 61).

No decorrer do trabalho abordamos a problematica das queixas escolares, que
continuam sendo analisadas pelos psicologos e concebida pelos professores e demais sujeitos
da escola por meio de um viés biopsicologizante, individualizante e naturalizante, concepcbes

ancoradas na visao liberal de ser humano incorporada pelo ideario p6s-moderno que estrutura
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e exacerba o individuo nas suas caracteristicas particularistas que levam a uma forma de
ultraindividualismo na atualidade.

Neste capitulo, iniciamos explicando como as concepg¢bes meritocraticas e
preconceituosas foram se constituindo em nossa sociedade e para avangarmos na compreensao
da manifestacdo imediata das queixas e continuarmos buscando uma anélise aprofundada da
questéo, considerando as relagdes presentes nas determinagdes deste fendmeno que se apresenta
na escola, propomos o entendimento das raizes historicas desse processo.

Neste sentido, faremos um resgate historico-critico do papel do psicélogo na
educacao, pois esta analise nos permite compreender concepcdes e préaticas baseadas no modelo
psicologizante e biologizante difundidas desde o inicio da constituicdo da psicologia na
educacdo e que ainda se encontram presentes no cotidiano das escolas.

Entender a linha historica da psicologia, como ela foi surgindo e se constituindo nas
dimensdes tedrico-pratica, nos possibilita a compreensao dos problemas atuais que vivenciamos
no espaco da escola e nos apontam rumos para construirmos novas praticas baseadas em
concepcdes criticas e humanizadoras, que se distanciam do modelo neoliberal p6s-moderno
presente na sociedade, que fragmenta e desumaniza os individuos. Entendemos a histéria ndo
como acontecimentos fixados no passado, mas sim, como elementos que continuam
direcionando concepg¢des e praticas no presente. A respeito da forma como a psicologia
construiu sua prética, Firbida e Vasconcelos (2018, p. 2) destacam

Nos dados historiograficos apresentados por diversos autores como Massimi (1990),
Antunes (1998), Pessoti (1988), Soares (2010), a historia da psicologia, mais
especificamente da psicologia escolar no Brasil, se configurou no interior de uma
pratica patologizante do educando, por meio das estratégias de higiene fisica, moral e
mental, pautada nas teorias racistas, no determinismo biologico e ambiental para
justificar os problemas de aprendizagem. Tal justificativa fortalecia a ideologia das

aptiddes inatas e escamoteava as desigualdades sociais e a exploracdo, deslocando o
problema de questdes sociais para o individuo.

Autores como Antunes (1999, 2003), Bock (1999), Viotto Filho (2012), Meira
(2012), Facci e Souza (2019), Tanamachi (2000), Tulelski e Franco (2019), Souza (2014),
Salomao e Viotto Filho (2020) apontam a importancia em se remeter a analise critica da historia
da psicologia na/da educagédo no Brasil, tal como realizou Maria Helena S. Patto em seu livro
“Psicologia e Ideologia: uma introducao a psicologia escolar” (PATTO, 1984).

Firbida e Facci (2012) apontam a relevancia nos estudos de Antunes (2003), Patto
(1984) e Pfromm Netto (2008) acerca do movimento histérico da psicologia e propdem uma
cronologia para guiar a compreensdo do desenvolvimento da psicologia na educacdo: “das

ideias psicoldgicas a psicologia cientifica (colonizacédo até inicio do século X1X), Psicologia e
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educacdo: a psicologia cientifica a servigo do reajustamento do individuo em instituicbes
escolares e na medicina, (primeira republica - 1889 a 1930) e Psicologia e educacao: 1930 a
1960 e consolidagdo da psicologia escolar”. Apresentamos nos quadros abaixo, a cronologia

elaborada por Antunes (2003) e, posteriormente, por Pfromm Netto (2008):

Quadro 3 - Cronologia construida por Mitsuko A. M. Antunes (2003)

Cronologia construida por Mitsuko A. M. Antunes (2003)

Periodo Acontecimento

Periodo Colonial Ideias psicolégicas e educacdo no Periodo
Colonial

Século XIX Ideias psicoldgicas e Educacdo no século
XIX

Autonomizagdo: 1890-1930 Psicologia e Educagdo no século XX

Consolidacéo: 1930-1962 Psicologia e Educacéo no século XX

A partir de 1962 Psicologia e Educacdo no século XX
(reconhecimento legal da profissao)
Psicologia e Educacéo na virada do século

Fonte: Elaborado pela pesquisadora. Fonte Firbida e Facci (2012).

Em relacdo ao periodo Colonial, Antunes (2003, p. 23) ressalta que

O pensamento psicolégico produzido no periodo colonial é de extrema importancia
para a compreensdo da construcgdo histérica da Psicologia no Brasil, pois explica suas
mais antigas raizes, muitas das quais referentes a assuntos que permaneceram em
pauta, as vezes com profundas mudangas nas formas de abordagem e outras vezes
mantendo, ao longo do tempo, sua forma e contetdo [...].

Antunes (2003) explica que neste periodo os estudos sobre os fendmenos
psicolégicos aparecem em obras de areas como a Pedagogia, Medicina, Teologia, com temas
relacionados as emocdes, sentidos, educacédo de criangas, processos psicologicos, dentre outros.
Varios autores consideravam, o ambiente como um dos fatores que poderiam determinar o
comportamento e tais concepg¢des influenciaram o pensamento psicoldgico-psiquiatrico em
desenvolvimento no Brasil.

A autora ressalta que nosso pais passou por grandes mudancas no século XIX, pois
deixou de ser uma colbnia e se transformou em império, o que levou a ocorrerem mudancgas no
meio cultural, produzindo novas ideias na psicologia, mas ainda dentro de outras areas do
conhecimento, como a Educacédo e a Medicina. A relagéo entre a Psicologia e a Pedagogia, tem
extrema influéncia com o pensamento escolanovista, que se firmara no século XX.

O avanco do modo de producéo capitalista, causou problemas acerca da saude,
habitacdo e saneamento, 0 questionamento por parte dos movimentos sociais a respeito das

bases desse desenvolvimento, como aponta Antunes (2003, p. 36), era necessario buscar o
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controle dessa sociedade, ndo apenas de problemas como epidemias, mas também sobre a
conduta humana”. Estas necessidades levaram ao desenvolvimento das ideias psicologicas.

Segundo Antunes (2003) foi no campo da medicina que a psicologia encontrou as
condicdes para se desenvolver no Brasil, inicialmente no interior dos laboratorios e hospitais
médicos. A implantacdo dos laboratérios de Psicologia nos hospicios e a producéo de teses de
doutoramento nas Faculdades de Medicina, contribuiram para que o espaco da Psicologia fosse
construido e, se tornasse, posteriormente, um campo autdbnomo de conhecimento e de atuagédo
préprio, fato que se concretiza efetivamente no inicio do século XX.

Antunes (2003, p. 89) destaca que a Educacéo foi fundamental para que a psicologia
se desenvolvesse no Brasil, sendo considerada a base para a emergéncia da Psicologia como
ciéncia, pois a Educacéo

Como conjunto de praticas sociais que visam a formacdo dos homens e a Pedagogia,
sistematizagdo tedrico-pratica que busca fundamentar, subsidiar e orientar as acdes

educativas, ndo podem ser consideradas como ciéncias especificas. Buscam elas as
ciéncias afins que possam dar-lhes base de sustentacdo, como € o caso da Psicologia.

O escolanovismo e a Psicologia podem ser considerados resultados da necessidade
de um projeto social, que se baseava na ideia de modernizacdo do pais. Como Antunes (2003)
expoe, era necessario um “homem novo” para uma “nova sociedade” e para isso o surgimento
de uma ‘“nova escola”, baseada em conhecimentos cientificos € ndo mais em métodos
coercitivos da Medicina e da Higiene, agora ligada a aspectos interiores dos individuos, assim,
o0 papel da Psicologia era o de instrumentalizar a Educacéo.

A aplicacdo da Psicologia ao trabalho, surge na década de 1920 e tem suas raizes
na medicina e na Educacdo, pois na orientacdo profissional houve a incorporagdo da
psicometria, que havia sido iniciada no campo educacional. Existia a necessidade de buscar
formas de controlar a classe trabalhadora, neste sentido, a Psicologia utilizou técnicas com a
finalidade de selecionar e orientar o trabalhador, como assevera Antunes (2003).

Mesmo se constituindo em campos diferentes, a Psicologia voltada a Educacéo e a
Psicologia voltada ao trabalho, compartilhavam dos mesmos objetivos, em um contexto
historico comum de crescimento e desenvolvimento do Brasil que vivia 0 movimento de
passagem de um pais rural agro-exportador para um pais urbano de avanco da produgédo
capitalista que se efetivara no modelo industrial. Antunes (2003) explica que no final do século
XIX até a terceira década do século XX, foi 0 momento que a Psicologia conseguiu sua

autonomia e passou a ser reconhecida como ciéncia.
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Tendo apresentado alguns pontos relevantes do desenvolvimento histérico da
Psicologia no Brasil, a partir das contribui¢des de Antunes (2003), vemos abaixo o quadro com

a cronologia proposta por Pfromm Netto (2008).

Quadro 4 - Cronologia de Pfromm Netto (2008)
Cronologia de Pfromm Netto (2008)

Periodo Acontecimento
1830 a 1940 Psicologia estava ligada as escolas normais
De 1940 a 1962 Fase universitaria do ensino de Psicologia
A partir de 1962 A profissdo é regulamentada pela Lei 4.119

— fase em que a Psicologia Escolar é inserida
no curriculo de graduacédo do curso de
Psicologia

Fonte: Elaborado pela pesquisadora. Fonte Firbida e Facci (2012).

Além do movimento histérico da Psicologia proposto por Antunes (2003) e por
Pfromm Netto (2008), Patto (1984) também propds uma linha histérica da trajetoria da
Psicologia, compreendida em trés periodos, sendo o primeiro periodo de 1906 a 1930, durante
a Primeira Republica, no qual a economia estava organizada pelo modelo de agro-exportacéo,
quando a maioria populacional ndo frequentava a escola e era analfabeta. Naquele periodo a
Psicologia era praticada em laboratdrios experimentais com alguns estudantes e ndo era dirigida
a populacéo escolar.
O segundo periodo ocorreu de 1930 até a década de 1960, no qual o modelo urbano-
industrial capitalista se fortaleceu, “no bojo da ideologia nacional-desenvolvimentista”, e
segundo Patto (1991, p. 76), surge a necessidade de qualificacdo de uma parte da populacao
para o trabalho, o que se caracterizou pela pratica do diagndstico e do tratamento escolar. Patto
(1991, p.76) esclarece que a pratica foi marcada pela avaliagdo e selecao dos “mais aptos” para
ingressar nos estudos, para demonstrarem mais progresso nos estudos, ou para alcangar 0s
niveis educacionais ou atividades de trabalho, “vale-se, como instrumento basico, dos testes
psicoldgicos; tal atividade, no entanto, ndo se da em larga escala, restringindo-se ao ambito das
criangas encaminhadas as clinicas do Estado e do municipio, a avaliacdo da prontiddo e do nivel
intelectual”, sendo que tais avaliagdes ocorriam, eventualmente, na propria escola, através de
aplicagdes coletivas de testes psicoldgicos.
No terceiro periodo, com o modelo econémico de internacionalizagdo do
mercado interno em vigéncia, Patto (1991) destaca que as necessidades de qualificagdo de mao-
de-obra e mudangas na orientagdo da educacéo, fazem com que a Psicologia seja praticada nas
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escolas de forma ofensiva, atingindo significativamente a populagdo. No quadro abaixo
expomos a linha historica proposta por Patto (1984).

Quadro 5 - Convergéncias: historia do Brasil e histéria da psicologia no Brasil

Convergéncias: historia do Brasil e historia da psicologia no Brasil

1906 - Primeiros anos da republica Laboratério de psicologia pedagégica

1914 Laboratério de psicologia experimental (Escola normal de
Séo Paulo)

1927 Experiéncias com teste ABC de maturidade para a leitura
e escrita

1931- Fortalecimento do processo urbano-industrial | Lourenco Filho assume direcdo da educacdo de SP,

capitalista introduzindo modificagcdes no ensino, para torna-lo mais
racional

1934 Criacdo USP incorporacdo do laboratério de psicologia
educacional da Escola Normal SP

1932 a 1935 Transformacdo Escola Normal do Distrito Federal em

Instituto de Educacédo, por Anizio Teixeira, organizacdo
de um servico de medidas escolas, por Lourenco Filho

1938 Instituto Nacional de Estudos pedagdgicos (INEP), criado
servico de psicologia aplicada, criacdo por Dr. Durval
Marcondes, primeira clinica de Orientacdo Infantil, junto
ao Servigo de Inspecdo Médico-Escolar do Instituto de
Higiene de SP, germe do Departamento de Assisténcia
Escolar (DAE), Secretaria Educacdo do Estado de SP

1956 Criacdo clinicas psicoldgicas da Prefeitura do Municipio
de SP

1958- Psicologia praticada nas escolas de forma mais | Criacdo do Servi¢o de Orientagdo Psicopedagdgica da

ofensiva Escola Guatemala, escola experimental do INEP

Década de 1970 Transformacdo dos servicos municipal e estadual de

assisténcia ao escolar em servigos de psicologia escolar,
acdo que deixa as clinicas e se insere nas escolas,
buscando aumento da produtividade do sistema de ensino

Fonte: Elaborado pela autora. Fonte Patto (1984, p. 76-77).

Patto (2003, p. 30) destaca que a histéria da Psicologia no Brasil faz parte da prépria
histéria brasileira. A autora explica que a Psicologia possui um “enraizamento socio-politico”
relacionado com o lema “ordem e progresso”, nascido durante a Primeira Republica e instalada
sem a participacdo do povo, no periodo de 1889 a 1930. Quanto a este periodo histérico, Viotto
Filho, (2012), baseado em Patto (2003) sintetiza o contexto no qual a ciéncia psicologica
comeca emergir em nosso pais, o qual evidencia-se pelo grande éxodo rural e migragéo para as
cidades de sujeitos ex-escravizados e imigrantes estrangeiros, sendo que é justamente nesse
periodo que a educacdo realizada nas escolas ganha notoriedade, dada a necessidade da
formacdo generalizada de cidaddos para construir um pais mais moderno voltado ao de

industrializagdo (Antunes, 1999).
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Segundo Patto (1997), nesse periodo inicial, a psicologia difundida em nosso pais
acontecia nos cursos de medicina, sendo que muitas teses de concluséo de curso, apresentavam
temas que evidenciavam concepc¢des racistas e preconceituosas a respeito da populacéo
brasileira. Nesse processo, tanto a Psiquiatria quanto a Psicologia conquistaram espaco nos
estudos sobre doengas mentais e originou-se um movimento que buscava realizar higiene
mental nas escolas.

No Brasil este movimento da higiene mental, se fez mais presente a partir dos anos
1930, sendo que Patto (1991, p. 78) descreve a trajetoria dos “médicos-psicologos”, que
partiram dos hospitais psiquiatricos, clinicas, para equipes de inspe¢do escolar, até chegarem
as secretarias de educacdo, coordenando equipes multidisciplinares de atendimento ao escolar.
Patto (2003, p.31) ressalta o contexto histérico que precedeu a emergéncia desses discursos
cientificos, pois,

Com o fim da escraviddo e com a imigracdo estrangeira como forma de suprir as
necessidades de m&o de obra, grande nimero de pessoas convergiu para 0s centros
urbanos e valeu-se de vérias estratégias de sobrevivéncia, 0 que criou uma situacéo
assustadora que os intelectuais da burguesia chamaram de “caos urbano”. O medo de
insurreicdes, de movimentos populares reivindicatorios, que sempre esteve presente

na classe dominante, desde os tempos da escraviddo, fora acentuado pelas teorias
raciais, para as quais o povo brasileiro era degredado e degenerado, porque mestico.

E, sobretudo no periodo da primeira republica que a medicina e a psicologia
comecaram atuar na educacdo, com intuito de formar “cidaddos exemplares” como citamos, 0s
quais eram considerados normais para os critérios estabelecidos pelos profissionais que
atuavam na medicina e na Psicologia. A compreensdo corrente, portanto, era expressa na
seguinte maxima, ‘“normal ¢ o sujeito que trabalha e obedece”, e ndo quem protesta e reivindica
e expressa manifestacGes de revolta; o sujeito normal é aquele que se enquadra na ordem
estabelecida, como destacou Patto, (2003, p.32), pois todo comportamento que fosse diferente
dos padrdes estabelecidos, era considerado uma patologia. A autora ainda complementa

A Psicologia vai nesse contexto sendo construida no Brasil a qual se dispde a avaliar
aptiddes e selecionar quem merece e quem ndo merece um lugar no sistema regular
de ensino, o qual designara os destinados a mandar (quem sera preparado para ser a

elite dirigente) e os talhados para a obediéncia. Quem desempenhara o trabalho
intelectual e quem se ocupara do trabalho bragal (PATTO, 2003, p.32).

Patto (2003, p. 96) aponta que o surgimento da psicologia escolar ocorreu de
forma simultanea as origens da psicologia cientifica. Ela nasce a partir da demanda de aplicar
instrumentos e conhecimentos cientificos elaborados na tentativa de mensurar a subjetividade

e a cognicdo dos individuos e assim, garantir a adaptacao destes individuos as regras sociais. A
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psicologia “deixa clara sua finalidade de adaptagdo, levada a cabo através da selecdo e
orientacdo no trabalho e na escola”.
A autora ao analisar a historia da Psicologia comprova que ela nédo foi difundida no
Brasil com neutralidade, mas com o objetivo de servir aos interesses da classe dominante, para
manter as desigualdades sociais e garantindo a adaptacéo de cada sujeito a sua condi¢éo social
(Patto, 2003). A este respeito, Tanamachi e Meira (2003, p.14) afirmam
Desse modo, a Psicologia, para explicar os ajustes de ordem social capitalista em
funcdo das exigéncias dos novos momentos histéricos de sua recomposicéo, tem
transitado entre teoria e abordagens que nada mais sdo do que recursos da Psicologia

como ciéncia para a reordenacdo do status quo da prépria sociedade, da Filosofia, da
Sociologia...

Viotto Filho (2012), baseado nos estudos de Antunes (1999) analisa 0 contexto
historico-social que favoreceu o encontro entre a Psicologia e a Pedagogia no meio educacional
nas primeiras décadas do século XX e explica que a psicologia se torna a ciéncia de apoio a
Pedagogia, uma vez que o Brasil rumava para um movimento de massiva industrializacao.
Nesse movimento necessita-se capacitar a populacdo para as atividades relativas a produgéo
industrial, através do acesso a leitura, a escrita e aos calculos matematicos. A Psicologia por
sua vez, encontra amplo terreno para desenvolver-se no plano da organizacdo do trabalho, do
atendimento clinico, assim como nos servigos de orientacdo infantil.

Viotto Filho (2012) destaca que esses fatos histdricos levaram ao surgimento dos
primeiros psicologos educacionais no Brasil. Neste periodo as teorias pedagogicas, como o
escolanovismo, se dedicavam a compreensdo do processo de ensino-aprendizagem e diante
desse contexto a psicologia se tornou, como destaca (Antunes, 1999, p.72) “[...] exigéncia vital
para a Educacéo, principalmente na vertente escolanovista, pois poderia ser capaz de fornecer
muitos dos subsidios teoéricos e todo um arsenal técnico para instrumentalizar a acdo educativa
[..]” A autora afirma que a Psicologia conquistou seu lugar na educagdo e consolidou sua
condicdo como ciéncia pelo movimento escolanovista.

Saviani, (2008, p. 204) no livro intitulado “Historia das ideias pedagogicas no
Brasil”, destaca esse momento de desenvolvimento da psicologia em articulagio com o
escolanovismo e descreve que Lorengo Filho, como docente, “se dedicou ao ensino da
disciplina psicologia, além da pedagogia. Dai seu aprofundamento na psicologia aplicada
(psicotécnica) respaldada no trabalho realizado no Laboratério de Psicologia Experimental da
Escola Normal de Sao Paulo, por ele reativado em 1926”.

O autor comenta os feitos de Lourenco Filho a respeito dos experimentos com

instrumentos de avaliagdo de criancas
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No campo especifico da educacdo escolar, seus trabalhos de psicotécnica pedagdgica
voltaram-se para questdes relativas a avaliagdo, medidas e testes de aptiddo, tendo
culminado na elaboracdo dos famosos “Testes ABC”, publicados com o titulo Testes
ABC: para verificagdo da maturidade necesséria a aprendizagem da leitura e escrita,
cuja 12 edigdo é de 1933 e a Gltima (12?), de 1974.

Saviani (2008, p. 205) cita a descricdo de Carlos Monarcha (2001, p. 31) a respeito
das caracteristicas e objetivos de avaliacdo dos Testes ABC
Os testes ABC podem ser analisados como instrumentos de uma nova psicometria
articulada ao tratamento estatistico, que visa identificar, I6gica e objetivamente, a
variedade mental e se fundamenta no conceito de maturacdo, contém oito provas
destinadas a medir os atributos particulares do escolar, a fim de assinalar as
deficiéncias particulares de cada crianca, para a organizagdo eficiente das classes
escolares. Método pratico e econdmico e de aplicagdo em grande escala, essas provas
psicolégicas medem: coordenagdo visivo-motora, memoéria imediata, memoria

motora, memoria auditiva, memdria l6gica, prolagdo, coordenacdo motora; e minimo
de atencéo e fatigabilidade.

Saviani (2008) considera Lourengo Filho uma figura-chave nesse processo de
implantacéo e divulgacdo das concepcdes pedagogicas da Escola Nova na educacéo brasileira.
Assim como Saviani (2008) e autores que estudam a constituicdo da psicologia na educacéo,
consideramos que Lourengo Filho contribuiu para o desenvolvimento dos instrumentos de
avaliacdo psicologica e a infiltracdo dessas ideias na &rea educacional. As consequéncias dessa
forma psicométrica, de tentar medir as funcdes psiquicas, vemos ainda com muita forca nas
concepcdes dos psicologos escolares e de professores, como temos apresentado nessa tese.

E neste sentido que Viotto Filho (2012, p.7), baseado em Bock (1999) ressalta que
a Psicologia, por meio dos conhecimentos cientificos disponibilizou para os educadores da
Escola Nova o “instrumental tedrico e pratico para se pensar e agir na diregdo da construcéo de
um homem livre, criativo e com iniciativa. Ou seja, 0 homem almejado pela sociedade que se
constituia no Brasil — a sociedade urbano-industrial capitalista” que tem como caracteristica o
foco na valorizacdo do individuo.

As primeiras atribuicGes dos psicélogos nos sistemas de ensino, tanto no Brasil,
guanto em outros paises, como a Franca e Estados Unidos, foram a de medir e classificar
estudantes quanto as aptiddes e capacidades de aprendizagem. A atividade realizada com mais
frequéncia pelos psicologos escolares no inicio da decada de 1960, como ressaltou Patto (2003),
foi a aplicagdo de testes de inteligéncia ou a realizacdo de diagnosticos psicolégicos. Além
disso, a psicoterapia era praticada por alguns psicélogos no interior das escolas e outros
desenvolviam programas preventivos, dirigidos a professores, familiares, porém calcados em

concepcdes adaptacionistas de saude mental.



76

Patto (2003, p.33) ressalta que a Psicologia e a Pedagogia foram convocadas para
elaborar conhecimentos e colaborar com um ensino escolar baseado no principio taylorista,
“estruturado sob a égide da eficiéncia, da rapidez, da produgdo em série de alunos perfeitamente
adaptados aos diferentes lugares que lhe serdo destinados na realidade social”.

Esse processo de selecdo, visto por nés como algo muito perverso, reforcou e
justificou cientificamente, a naturalizacdo das desigualdades entre as pessoas, atribuindo
explicacOes ideoldgicas, como as diferencas bioldgicas, psicoldgicas ou intelectuais, para as
diferencas que sdo criadas a partir das diferencas sociais, oriundas de uma sociedade desigual
e injusta.

A Pedagogia e a Psicologia ao reforcarem, em nome da ciéncia, que as posi¢oes
sociais eram distribuidas pelo mérito de cada individuo, promoveram o idedrio de que existia
igualdade de oportunidades, no entanto, Patto (2003) ressalta que as oportunidades nunca foram
iguais para todos, sendo que a ciéncia psicolégica, em muitos casos, contribuiu para reforcar
situacOes de culpabilizacédo e patologizagédo dos sujeitos.

A autora explica que os problemas comportamentais e de aprendizagem eram
entendidos como sendo conseqiiéncias do “meio”, especialmente atribuidos ao ambiente
familiar, anulando-se de uma andlise histdrica e social de tais problemas, prética que estimulou
a culpabilizacéo dos sujeitos.

A critica feita por Patto (1984) evidencia que este movimento de centralizar no
individuo as causas de suas dificuldades, cristalizou concepg¢des racistas e preconceituosas a
respeito do comportamento humano. Para a autora "foi no fogo cruzado de preconceitos e
esteredtipos sociais, cientificamente validados, e do ideal liberal da igualdade de oportunidades
que se geraram ideias que interferiram nos rumos da politica, da pesquisa e das praticas
educacionais" (Patto, 1984, p.113).

A autora ainda destaca que a aplicacdo de testes de inteligéncia (Q.1.) em criancas,
tornou-se pratica frequente com intuito de classificar as turmas e justificar os baixos
rendimentos dos estudantes e nesse sentido, a psicologia calcada em principios positivistas e
psicométricos, assumiu o principal lugar na ciéncia em relacdo a avaliacdo dos
comportamentos, habilidades e das dificuldades vividas pelos seres humanos.

Verificamos em nossa realidade que essa pratica da psicologia é forte até os dias de
hoje, tendo se tornado sindnimo da atuacao psicoldgica, sendo que a aplicacao de testes € vista
pelo senso comum e cientifico como o principal papel do psic6logo. Na maioria das vezes, as
proprias escolas, orientadas por gestores e coordenadores pedagogicos, solicitam dos servicos

municipais de psicologia avaliacfes de inteligéncia e testes psicoldgicos, afim de receberem
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um laudo que qualifique e quantifique os alunos que apresentam dificuldades escolares,
situacdo que a nosso ver, precisa ser analisada coerentemente pois, quando determinado
diagnostico é atribuido a uma crianca, este rotulo laudatério, tornar-se-a& uma qualificacédo
psicolégica, normalmente negativa, acerca do sujeito, situacdo que o acompanhara durante a
sua vida escolar.

Patto (2003, p. 33) chama atencdo que “ao realizar essa tarefa num pais como o
nosso, em que o povo sempre foi zelosamente afastado dos direitos civis, sociais e politicos, 0s
psicologos acabam servindo a justificacdo de uma sociedade dividida em que os direitos sao
desiguais”.

A aplicacdo de testes psicoldgicos de nivel mental, de habilidades especificas, de
prontiddo para a aprendizagem, de motivacdo para a realizacdo, de interesses e de
personalidade, a coleta de dados através de roteiros de anamnese clinica, de entrevistas
diagnésticas, de roteiros de observacdo do comportamento, sobretudo no contexto
escolar, a realizagdo de pesquisas experimentais, conduzidas em laboratérios,
convergiram quase unanimemente para idéntica constatacdo: os integrantes das
“camadas desfavorecidas” sdo portadores de deficiéncias perceptivas, motoras,
afetivo-emocionais e de linguagem suficientes para explicar seu baixo rendimento nos

testes de inteligéncia e, consequentemente, seu fracasso escolar e social (Patto, 1987,
p. 114).

A partir desta andlise historica, verificamos que neste processo de avaliagdo e
diagnostico das queixas de problemas comportamentais e de aprendizagem, a Psicologia se
consolidou no campo educacional, com forte influéncia da medicina, baseada na psicometria,
com os objetivos de controlar e identificar possiveis disfungdes e transtornos nos individuos.

A esta questdo Patto (2003, p.33) ressalta "uma leitura critica da histéria da
educacdo escolar brasileira revela, desde os primdrdios, um claro desejo de controle, por meio
da educacdo, dos conflitos de classes”, situacdo presente na psicologia desde a primeira
republica como salienta a autora e que perdura até a atualidade. Patto (1984), nos faz um
guestionamento importante, que o trazemos para este texto: a servigo de qué e de quem estaria
a Psicologia Escolar e a pratica psicologica calcada nos principios positivistas e
psicopatologizantes?

A invencdo da Psicologia acompanha uma necessidade historicamente posta de
justificacdo da desigualdade estrutural e de controle do corpo social com

procedimentos compativeis com a ideologia liberal e a servico dos que querem
reproduzir a ordenacgdo social em vigor porque se beneficiam dela (Patto, 2003, p.33).

Em seus estudos a autora ressaltou que a atuacdo do psicologo escolar ndo estava
favorecendo a melhora nas relagdes no interior da escola e ressaltou ainda, que a forma como a

escola estava organizada, ndo proporcionava beneficios aos alunos, especialmente, as criangas
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oriundas das classes mais pobres, principalmente os filhos da classe trabalhadora (PATTO,
2003).

Nesse movimento de constituicdo da psicologia como ciéncia e profissdo, Antunes
(1999) esclarece que a Psicologia se empenhava na construcao de teorias e técnicas para chegar
na educacdo e estabelecer-se como cientifica. Esse processo se efetiva na pratica com o
surgimento do psicologo escolar, isso na década de 1940, quando esse profissional assume a
tarefa de resolver os problemas escolares e melhor adaptar os alunos aos objetivos da escola
(ANTUNES, 1999). Desde entdo, os psicélogos tém ocupado importante espaco de atuacao na
educacao no sentido de atender & demanda escolar do pais e no seu processo, assumido posturas
em conformidade com essa ciéncia e de criticas a psicologia que se apresenta na educacao.

Viotto Filho (2012, p.12) considerando as reflexdes sistematizadas por Patto
(1987), afirma que a psicologia escolar, ao constituir-se como area de saber e prética voltada a
identificacdo e tratamento dos problemas dos sujeitos, "torna-se uma “psicologia do escolar”, a
qual atua sobre o sujeito como se este se constituisse desvinculado das questdes fundamentais
da educagao". Para o autor, a critica a essa forma de “psicologia do escolar”, evidencia-se na
sua ideologia que esta a servico da classe dominante. Nesse sentido ideoldgico, a psicologia do
escolar desconsidera as multiplas determinagdes presentes no processo educativo e contribui
para a culpabilizacdo do individuo, reforcando as concepc@es psicologizantes.

Sobre a atuacgdo da psicologia respaldada em uma visdo tradicional e hegemonica,

Tanamachi e Meira, (2003, p.14-15) concordam com a anéalise de Patto (1990)

Embora por caminhos tedrico-praticos diferentes, a psicologia em suas relagfes com
a educacdo tem sido conduzida por finalidades semelhantes. Referenda o status quo
da educacdo e da propria psicologia como ciéncia, por meio da énfase em aspectos
particulares dos individuos, das familias ou do meio sociocultural que caracterizam a
maioria de suas explicagdes. Neste caso, a Unica pergunta possivel ao psicélogo
refere-se a “porque os individuos ndo aprendem”, apontando para uma auséncia de
compromisso da psicologia com a condi¢do multideterminada das circunstancias nas
quais os individuos se humanizam.

Viotto Filho (2012, p.10-11) ressalta que a relagdo entre a Psicologia e a Educacao
foi muito questionada, sobretudo no final da década de 1970 devido aos seus conhecimentos
metodoldgicos e tedricos baseados em aspectos adaptativos e psicologizantes de base
positivista. O autor afirma a necessidade de formulacdo de conhecimentos teoricos e
metodoldgicos de natureza critica e transformadora, “para se pensar uma nova forma de
compreensdo e atuacdo da Psicologia nas instituicbes educativas e na sua relacdo com a
educacao”.

Antunes e Meira (2003) apontam que 0 campo de atuacdo educacional apresenta
uma diversidade de teorias e concepcgoes a respeito da Educacéo e da Psicologia Escolar e por
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isso, mesmo com criticas realizadas sobre os “psicologismos”, muitos profissionais da
psicologia continuam atuando no modelo clinico e assim, reproduzindo praticas de
culpabilizacdo e patologizacao dos processos educacionais.

Neste sentido, Patto (2000) faz criticas aos testes psicologicos, pois seus resultados
sempre concluem aos alunos submetidos a esses exames, a presenca de distarbios ou déficits
intelectuais. A autora ainda destaca que a pratica diagnostica causa efeitos diferentes diante das
classes sociais a que pertencem as criancas avaliadas, no caso de criancas “da média e da alta
burguesia, os procedimentos diagnosticos levardo a psicoterapias, terapias pedagdgicas e
orientacdo de pais que visam a adapta-las a uma escola que realiza os seus interesses de classe”,
diferente do que ocorre com as criangas ““ das classes subalternas, ela termina com um laudo
que, mais cedo ou mais tarde, justificara a sua exclusdo da escola” (PATTO, 2000, p.65).

Com essas praticas, Patto (2000, p. 65) afirma que o preconceito, a exclusdo e a
desigualdade social encontram justificativas cientificas, “com pretensa isenc¢ao e objetividade”,
tomadas por explicacdes que desconsideram questbes politicas e se encerram no ambito das
diferencas individuais. De acordo com a autora os resultados desses diagndsticos servem apenas
para produzir estigmas, reproduzir preconceitos e reduzir os alunos a coisas portadoras de
defeitos em seu psiquismo.

Em minha atuacdo como psicologa na educagdo, ainda vejo a presenca de
concepcdes fragmentadas e preconceituosas sobre os estudantes que apresentam dificuldades
escolares e submetidos ao fenbmeno das queixas que se manifestam nas falas e “diagnosticos”
estabelecidos pelos professores. Séo varios os exemplos de falas deterministas e biologizantes
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reproduzidas pelos professores na escola, tais como: “se o pai foi assim, ele também sera”, “o
irmao foi meu aluno e também demorou para aprender ler”, “a familia € carente, tem dificuldade
porque ndo tem estrutura”, “nd0 consegue aprender porque vem suja, com cheiro forte na
escola”, falas que demonstram o determinismo das teorias sobre a “caréncia cultural”
fortemente criticada por Patto (1984) desde a década de 1980 em nosso pais.

O movimento de critica a atuacdo e as bases teoricas da psicologia realizada por
Maria Helena de Souza Patto (1984), e por Sylvia Leser de Mello (1978), e outros autores que
as acompanharam, como Ferreira (1986), Libaneo (1984), Pessoti (1988), Urt (1989),
Yamamoto (1990), Yazle (1990), Moysés e Collares (1992), Maluf (1994), como lista Firbida
e Vasconcelos (2018), trouxeram contribui¢fes importantes para uma reformulacdo da visao
acerca da atuagdo do psicologo escolar na educagdo. Souza (2014, p. 15) e Tanamachi (1997,
2002) apontam a importancia da tese de doutorado Patto (1984) publicada em livro como um

marco inaugural para a revisdo critica da psicologia escolar, em relagdo ao “seu objeto de
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estudos, método e finalidades”. Souza (2014, p. 16) analisa as mudancas geradas apds as

dendncias de Patto (1984)

Tais discussfes geram no campo académico um movimento de critica cuja reflexao
centra-se na insuficiéncia das praticas desenvolvidas em Psicologia Escolar e
Educacional e dos quadros conceituais sobre os quais elas vém se sustentando
historicamente. Além disso, oferecem importantes subsidios, tanto no sentido de
desvelar os determinantes sociais e historicos que conformam o (des)encontro entre a
Psicologia e a Educacéo quanto no sentido de reafirmar a possibilidade da construcéao
de perspectivas mais adequadas no campo da pesquisa e da atuacdo profissional. Com
base em um referencial teérico metodolégico de base materialista-histérica.

Ainda nesse movimento de revisdo e critica, Firbida e Vasconcelos (2018) destacam
que a partir das criticas dirigidas quanto a formacéo e préatica dos psicologos, o Conselho
Federal de Psicologia (CFP) articulou junto as universidades a necessidade de se pensar um
curriculo novo para os cursos de psicologia. O que levou o CFP organizar um projeto de coleta
de dados em dimensao nacional com objetivo de conhecer e sistematizar informacges acerca do
exercicio do psicologo no Brasil. Esta acéo se efetivou com a publicagdo do livro “Quem ¢ o
psicélogo brasileiro de 1988?”.

Firbida e Vasconcelos (2018, p. 4) ressaltam que o estudo realizado pelo CFP,
identificou falhas por parte dos psicologos entenderem de forma situada as questdes
educacionais e citam as palavras de Botomé, (1988, p. 284, grifo do autor) “pensar em uma
forma contextualizada de entender a educacdo deve exigir uma clara percep¢do de maltiplos
aspectos e valores dos fendbmenos ou eventos psicoldgicos e ndo apenas 0s que sao considerados
'patologicos™.

Firbida e Vasconcelos (2018, p. 7) relatam que a mudanca de concepcéo possibilita
uma ampliacdo para a analise das causas das queixas escolares, 0 que inaugurou o inicio de uma
relacdo mais préxima entre psicologos e professores, com objetivo de entenderem as condi¢cdes
concretas da escola e da sociedade, e afirmam,

A mudanca da concep¢do centrada no sujeito a-histérico e abstrato, para a
interdependéncia do contexto sociocultural, segundo os autores, tem influenciado a
atuacdo do psicélogo na educacdo que passa a compreender o comportamento do
educando a partir do contexto social onde est4 inserido. Isto reflete na forma de

entender as dificuldades de aprendizagem, que se deslocam exclusivamente das
concepgdes genéticas e ambientais do aluno para as socialmente determinadas.

Tais mudancas de concepcdes sO se tornaram possiveis a partir do movimento de
critica as visdes naturalizantes e a-historicas. Em relacdo ao movimento de critica, Tanamachi
(2000, p. 79), esclarece que os autores tinham os objetivos iniciais de superar 0s reducionismos
que caracterizam a trajetéria feita pela psicologia “em suas relagdes com a Educacdo, a

necessidade de buscar concepgdes mais abrangentes de Psicologia e de Educacéo e também de
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considerar o conjunto de atribui¢cdes que Ihe sdo proprias sao as principais tendéncias apontadas
pelo grupo de autores que tém participado do movimento de critica a Psicologia Escolar”.
Firbida e Facci (2012, p. 17) conceituam a critica em conformidade com os autores
acima e defendem que,
A postura critica em Psicologia Escolar envolve a critica do homem natural, relegado a
sua condicdo biolégica e marcado por uma sociedade de classes, antagbnica aos
interesses do coletivo, que propaga a falsa ideia de liberdade, para manter o conformismo
na relacdo entre capital e 0 homem. A Psicologia Escolar critica, pautada na teoria

marxista, aposta em um homem capaz de transformar a sua realidade, bem como a si
mesmo.

E assumindo esta concepcdo que Tanamachi e Meira (2003, p.27), se referem a
visdo e atuacdo do psicélogo, propondo o estudo e analise das determinac@es relacionadas ao
“processo de producdo da queixa escolar e os processos de subjetivacdo/objetivacdo dos
individuos nele envolvidos, como uma mediacdo necessaria a superacdo das historias de
fracasso escolar”. As autoras, portanto, orientam a discussao na dire¢do de uma compreensao
historico-cultural do fracasso escolar e enfatizam a atuacéo critica da psicologia escolar.

Assim, 0 movimento avangou “para além da critica”, a discutir e ir além do campo
do mapeamento e debate, para propor uma perspectiva critica como fundamento tedrico-
filoséfico e possiveis direcionamentos a atuacdo da psicologia. Tanamachi (2000, p.80-81)
afirma que se realizou um trabalho de incorporagdo a “[...] tarefa de diagnosticar ¢ analisar
criticamente a historia da psicologia aplicada a educacao, cujo intuito era superar as concepcdes
tradicionalmente adotadas para explicar a educacéo escolar e o fenémeno humano”.

Nesse mesmo sentido, Souza (2014, p. 48) afirma

Passaram a se materializar em discussfes tedricas e metodoldgicas em Psicologia
Escolar e Educacional que, partindo de uma perspectiva histérico-critica, de
compreensdo do fendmeno educativo, consideravam fundamental ter como base as
finalidades da Educacdo e a presenca de teorias psicoldgicas de aprendizagem, de
desenvolvimento que contemplassem a complexidade da vida escolar e que

respondessem aos desafios da constitui¢do de individuos no ambito da realidade
social.

Considerando os autores citados e a sintese de Souza (2014), entendemos que 0
processo de constituicdo de uma atuacéo critica da psicologia escolar tem caminhado na direcao
adequada e sua insercdo na educagdo tem avangcado numa compreensdo da totalidade
educacional e compreendendo os sujeitos presentes na escola no seu processo histérico, no
entanto, dada as contradicdes propria da educacgéo, da escola, da pedagogia e da psicologia, esse

movimento encontra entraves, vivencia avangos e retrocessos, idas e vindas, no entanto
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podemos afirmar que os caminhos trilhados desde Maria Helena de Souza Patto na década de
1980 tem chegado na escola e possibilitado transformacoes.

Ap0s essa breve retrospectiva historica do processo de constituicao da psicologia e
sua insercdo e desdobramentos na educacédo, chegamos a atualidade e precisamos encarar 0s
desafios desse momento historico, pois ainda identificamos que ndo existe uma concepcao
tedrico-prética adotada pela maioria dos psicélogos que atuam no contexto educacional e isso
torna-se bastante problematico. Ainda identificamos a existéncia de praticas alimentadas por
concepcdes naturalizantes e fragmentadas sobre o psiquismo humano, os testes psicoldgicos
descontextualizados ainda sdo aplicados no intuito de mensurar as capacidades humanas, e a
compreensdo dos fendmenos humanos e especificamente aqueles que se manifestam na escola,
ainda tém sido compreendidos de forma descontextualizada e abstrata, sem relacionar as
condicdes objetivas de vida e o processo de escolarizagdo dos estudantes.

Firbida e Vasconcelos (2018, p. 7) ressaltam o estudo realizado por Maluf e Cruces
(2008) a respeito do surgimento de duas vertentes criticas na psicologia no que se refere a
formacdo e trabalho na educacédo. A primeira vertente, embora portadora de um discurso critico,
ndo aponta direcionamentos para a superacado pratica dos problemas encontrados na escola, uma
segunda vertente critica incorpora o discurso e da énfase a novas formas de atuacdo. As autoras
explicam que essas duas vertentes ndo sdo homogéneas, 0 que pode ser observado com mais
clareza nas ac¢des dos profissionais do que em seus discursos criticos. Afirmam as autoras que
“ndo ha dentro desta perspectiva critica um paradigma unificado, mas apresentam o mesmo
discurso critico quanto aos efeitos maléficos da sociedade na educacdo escolar. Significa que a
critica continua focada no contexto social, mas as bases tedricas sdo diversas”.

Ao iniciarmos este capitulo, enfatizamos a relevancia em estudar a linha histdria da
psicologia na educacdo, ndo apenas para entendermos o0s acontecimentos do passado, mas para
entendermos a constituicdo da psicologia em movimento e chegarmos aos dias atuais com uma
visdo ampliada das concepcdes e atuagdo da psicologia escolar. Assim, se faz importante
apresentarmos como a psicologia se encontra agora, além de alguns aspectos que temos
apontado neste capitulo, considerando os autores e autoras que tem pesquisado producfes
cientificas e préaticas de psicologos na educagéo.

Nosso objetivo, portanto, volta-se para entender como o0s profissionais de
psicologia escolar tem conduzido suas préaticas diante das queixas escolares e como tem
contribuido teorica e praticamente para a superagao desse fendmeno, que se apresenta na escola,

gue como afirmamos, tem marcado a vida de muitos estudantes nas escolas do nosso pais.
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Firbida e Vasconcelos (2018, p. 7-8) comentam a pesquisa bibliogréfica realizada
por Souza et al. (2014a) sobre as produgdes de livros e coletaneas que abordam a atuacédo do
psicologo frente as questdes escolares, sendo que os autores,

Revelaram que no periodo de 2000 a 2007, (passados quase 30 anos das primeiras
criticas tecidas sobre a atuacdo do psicélogo e sua formagdao), continuam as reflexdes
criticas a respeito do modelo tradicional de psicologia, com destaque para a queixa

escolar. Além da discussdo critica sdo apresentadas propostas que oferecem novos
caminhos para entender o processo de escolariza¢éo e a qualidade do ensino.

Souza, Lima, Ramos, Barbosa, Yamamoto e Calado (2014) identificam que 0s
autores da psicologia, em sua maioria, partem de sua experiéncia profissional em seus textos,
ou a partir da critica a concepcdo tradicional de psicologia educacional voltada para queixa
escolar, com viés individualizante. As inquieta¢cdes focam na producdo da queixa escolar, com
temas referentes a medicalizacgéo, fracasso escolar, inclusdo escolar, aplicacdo de testes como
unica forma de avaliar as dificuldades dos estudantes, formas de atendimento aos transtornos e
disturbios do desenvolvimento.

As autoras constatam ainda, uma diversidade de temas e muitos questionamentos e
criticas a atuacdo tradicional e fragmentada da psicologia na educacdo, além de praticas
patologizantes e de dominagao, tAo marcantes e presentes na escola. Esclarecem que “os textos
revelam a necessidade de se oferecer modalidades de atuacdo que consigam articular 0s
aspectos sociais, politicos e institucionais relacionados a queixa escolar”, para que cheguem ao
que tem sido defendido na literatura como “perspectiva critica em Psicologia Escolar e
Educacional”, conforme Souza, Lima, Ramos, Barbosa, Yamamoto e Calado (2014, p. 59).

Souza et al. (2014) concluem o estudo destacando que as producdes textuais
demonstram o compromisso ético-politico dos psicologos com o avango qualitativo da
psicologia escolar em uma perspectiva critica, pautado no compromisso com o0
desenvolvimento humano; ressaltam que ndo propdem uma formula magica para a intervencao
em psicologia escolar, mas apontam possibilidades a partir de uma forma-contetdo de atuacédo
que considere as dimensdes existentes no contexto escolar como um todo, reconhecendo as
multiplas determinacdes da escola e dos sujeitos.

Firbida e Vasconcelos (2018, p. 10) terminam sua analise a respeito do
desenvolvimento historico da psicologia escolar, afirmando que

O conhecimento produzido dentro desta perspectiva critica da psicologia escolar
precisa adotar modelos tedricos-metodoldgicos que sustentam praticas que

consideram a escola a partir de maltiplas determinag@es, ou seja, suas muitas relacées
sociais, historicas, econdmicas, politicas, culturais e ideoldgicas constitutivas da
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educacéo. Significa que este modelo critico vai além do que esta posto. E preciso olhar
o real numa perspectiva transformadora.

E na direcdo da discussdo realizada por Fribida e Vasconcelos (2018) dentre outros
autores da psicologia escolar que compartilham de uma viséo critica de atuacéo e producao de
conhecimentos na area até aqui apresentados, que realizamos nossa pesquisa para a elaboracéo
desta tese de doutorado.

Como afirmamos anteriormente, nossa discussao teorico-pratica de natureza critica,
respalda-se na minha atuacdo como psicdloga escolar que reconhece no materialismo histérico
dialético e na Psicologia histdrico-cultural em dialogo com a Pedagogia histérico-critica, uma
orientacdo contextualizada para a psicologia que se apresenta na escola. Nossa proposta de
pesquisa busca a construcao de novas possibilidades historico-criticas de avaliacdo de criancas
com queixas de dificuldades escolares, enfatizando a importancia da avaliacdo realizada em
processo e permeada por atividades ludicas, que valorizem o papel das criangas como
protagonistas do seu processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Esclarecemos ainda, que toda a nossa atuacdo como pesquisadora em educacédo e
psicologia, aliada a nossa pratica como psicologa escolar, tem se pautado nos principios que
enfatizam conhecimentos e préticas produzidos numa direcdo critica, com objetivo de
desenvolvermos uma metodologia de atuacdo interventivo-formativa e avaliativa de natureza
ludopedagdgica que consideram a escola e 0s sujeitos dela participantes, como sintese de
multiplas determinagdes, tal como defendem outros autores criticos da psicologia escolar que
apresentamos neste trabalho de tese.

Negreiros e Souza (2020), elaboraram uma linha historica que retrata 0 movimento
da Psicologia escolar e educacional, partindo do final da década de 1970, marcado pelo inicio
da critica ao positivismo e biologismo nas concepg¢des, culminando com avangos teorico-
praticos, na década de 1990, em um periodo denominado “a critica e para além da critica”,
concluindo com o periodo contemporaneo da Psicologia escolar critica, compreendido entre 0s
anos 2000 a 2020, periodo no qual foi a aprovada a Lei 13.935/2019 que enfatiza a atuacdo da
psicologia na escola.

Apresentamos a seguir, trés quadros com a sintese dos periodos, eventos e obras
tedricas que marcaram o processo historico de construcdo de uma perspectiva critica de
psicologia escolar no Brasil. Consideramos essencial essa compreensdo da transformacéo
tedrica e metodoldgica da psicologia escolar ao longo do seu processo de constituigdo e atuacao

na educacao escolar.



Quadro 6 - Movimento de critica da Psicologia Escolar e Educacional (Negreiros; Souza,

2020)
Periodo Acontecimento
Final da década 1970 Inicio do movimento de critica
a Psicologia Escolar (positivismo, formacéo

e atuacdo médico-clinica).

1977 Criacdo do Servigo de Psicologia Escolar do IPUSP

1981 Livro “Introducdo a Psicologia Escolar” M.H.S. Patto.

1984 Livro “Psicologia ¢ Ideologia: uma introdugdo critica a Psicologia
Escolar” M.H.S. Patto.

1987-1988 CFP desenvolve pesquisa “Quem ¢ o psicologo brasileiro?”

1988 Aprovada a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988.

1990 Livro “A produgao do fracasso escolar: historias de submissdo e

rebeldia” de M.H.S. Patto.
Aprovacéo do ECA.
Fundagdo da ABRAPEE.

Fonte: Negreiros e Souza (2020).

Quadro 7 - A critica e para além da critica (Negreiros; Souza, 2020).

Periodo Acontecimento

Anos iniciais da década 1990 Inicio de produgdes com propostas alternativas para formacao e
atuacdo de psicdlogos.

1991 Realizacdo do 1° Congresso Nacional de Psicologia Escolar e
Educacional/CONPE.

1996 Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo/LDB-9394/96
Criacdo da “Revista Psicologia Escolar ¢ Educacional”

1997 Livro “Psicologia Escolar: em busca de novos rumos” (Machado e
Souza, 1997.

1998 a 2000 Identificacdo da necessidade de propostas de superacdo do que
estava constituido.

1999 Livro “Psicologia Escolar: educagdo e LDB hoje” (Guzzo, 1999).

Fonte: Negreiros e Souza (2020).

Quadro 8 - Psicologia Escolar Critica na contemporaneidade (Negreiros; Souza, 2020).

Periodo

Acontecimento

Duas primeiras décadas dos anos 2000

Seguem as reflexdes criticas e temos 02 vertentes para o
discurso critico da psicologia escolar.

2000

Livro “Psicologia e Educacdo: desafios tedricos” de
autoria de E. R. Tanamachi, M. P.R. Souza e M. Rocha).
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2003

Maria E.M. Meira e Mitsuko A. Antunes editam:
“Psicologia Escolar: teorias criticas” e
“Psicologia Escolar: praticas criticas”.

2007

B.P.S langa “Orientagdo a Queixa Escolar.

2009

O ano da Educacédo no CFP.

2010

Cartilha “Contribuigdes da Psicologia para a CONAE”.

2013

o] CFP lanca as Referéncias Técnicas
para Atuacéo de psicologas(os) na Educagdo Basica.

2014

Pesquisa: modelos tedrico-praticos que fundamentam o
trabalho do psicélogo escolar (Souza, 2014).

Livro “Atuacdo do psicologo na educacdo basica:
concepgdes, praticas e desafios” (Souza, Silva e
Yamamoto, 2014).

-GT “Psicologia e Politicas Educacionais” na ANPEPP.

2018

O CFP lanca o Relatério de Pesquisa 2013-2015
“Violéncia e preconceitos na escola: contribuigdes da
Psicologia” (UFMT, Fenpb, Abrapee).

2019

CFP lanca a 2° edicdo das Referéncias Técnicas para
Atuacdo de psicologas(os) na Educacdo Basica.
Aprovacdo da Lei 13.935/2019 - Psicologia e Servigo
Social nas redes publicas de educacdo basica.

2020

FUNDEB torna-se uma politica permanente do Estado
brasileiro

Fonte: Negreiros e Souza (2020).
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Ao levantamento bibliografico realizado por Negreiros e Souza (2020) queremos

acrescentar a obra intitulada “Psicologia & educacdo: perspectivas criticas para a acdo

psicopedagogica” organizada por Irineu Aliprando Tuim Viotto Filho e outro, publicada no ano

de 2012 pela Editora Boreal de Birigui/SP, onde véarios autores de referéncia nacional da

psicologia escolar critica da época, redigiram artigos para compor a coletanea (VIOTTO
FILHO e outro, 2012).

Incluimos na lista de referéncias relevantes para a psicologia escolar, as obras

publicadas apds o ano de 2020, marcado pela pandemia da COVID-19, as quais apresentamos

no Quadro abaixo.

Quadro 9 - Obras publicadas pos pandemia COVID-19

Periodo

Acontecimento

Pds-pandemia ano 2021

Livro: Por que a psicologia na educagdo? Em
defesa da emancipagdo humana no processo de
escolarizacdo / Marilda Gongalves Dias Facci,
Alexandra Ayach Anache, Roseli Fernandes
Lins Caldas (organizadoras) — Vol. |. Curitiba:
CRV, 2021.
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Pés-pandemia ano 2021 Livro: Por que a psicologia na educacdo? Em
defesa da emancipagdo humana no processo de
escolarizagdo / Marilda Gongalves Dias Facci,
Alexandra Ayach Anache, Roseli Fernandes
Lins Caldas (organizadoras) — Vol. Il. Curitiba:
CRV, 2021.

Ano 2023 Livro: Préaticas Criticas em Psicologia Escolar e
Educacional: experiéncias vividas no chdo da
escola e suas complexidades/ Organizadoras
Lucianna Ribeiro de Lima, Liliane dos
Guimaraes Alvim Nunes, Silvia Maria Cintra da
Silva. — S8o Paulo: Pimenta Cultural, 2023.

Fonte: Elaborado pela autora.

Concluimos esse percurso historico, ressaltando que a psicologia escolar se
encontra em movimento continuo de constituicdo de seus fundamentos tedrico-praticos e
cientes de que precisamos tomar as experiéncias ja realizadas no passado como exemplo para
avancarmos, incorporando e superando as praticas biologizantes e patologizantes que se
apresentam na area, com intuito de efetivarmos uma atuacdo critica e humanizadora na escola,
diante o fendmeno das queixas escolares.

Apos esta breve apresentacdo a respeito do desenvolvimento da histdria da
psicologia na educacdo e seus desdobramentos na teoria e pratica da psicéloga (o) escolar,
faremos uma apresentacdo e discussdo sobre as producdes cientificas que abordam o tema das
queixas escolares e da avaliacdo psicoldgica, concomitantemente, realizaremos um resgate

historico do processo de avaliacdo, focando sua constituicdo tedrico-pratica.

3.2 Avaliacdo psicoldgica: A constituicao tedrico-pratica presente nas pesquisas

Como discutimos nas secOes anteriores desta tese, as concepgdes
psicobiologizantes que viamos no passado se apresentam, com nova roupagem, como afirma
Asbahr (2012), na psicologia escolar da atualidade e, consequentemente, na forma como sédo
realizadas as avaliacdes psicoldgicas junto a criancas que apresentam queixa de dificuldades de
aprendizagem e problemas de comportamento.

Decorrente desse processo, se faz importante apresentarmos como tem se
constituido no ambito teérico e pratico, a avaliacdo psicologica e discutiremos seus
desdobramentos na vida escolar dos estudantes. Iniciaremos a apresentacdo por meio de
resultados encontrados em pesquisas sobre o tema da queixa escolar e avaliagdo psicoldgica.

Queremos mostrar, por meio de dados verificados em pesquisas, como a queixa escolar tem
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sido acolhida pelos psicélogos e discutir os seus desdobramentos no processo avaliativo dos
sujeitos.

No Livro intitulado “Pesquisas em queixa escolar desvelando e desmistificando o
cotidiano escolar”, as autoras Leonardo, Rossato e Leal (2012), apresentam o estado da arte de
estudos sobre a queixa escolar referente ao periodo de 1990 a 2009 e realizam uma analise a
partir dos fundamentos da psicologia histdrico-cultural. As autoras selecionaram 21 periddicos
das areas de Psicologia e Educacdo, sendo que destes, destacou-se o periodico Psicologia
Escolar e Educacional, com um total de 13,7% das publicaces.

Leonardo, Rossato e Leal (2012, p.25) mostram que em relagdo aos ‘participantes’,
56% das pesquisas tém como foco os alunos, o que demonstra que a maioria dos pesquisadores
busca a explicacdo para os problemas de aprendizagem nos proprios sujeitos da escola. As
autoras ressaltam que se faz “importante analisar ndo somente a expressividade e a frequéncia
desses participantes, mas também, como eles sdo compreendidos nessas pesquisas, € se Sao
utilizados (nas suas “faltas”), para legitimar o “seu proprio fracasso”. Quanto aos aspectos
apresentados nas pesquisas como as causas dos problemas de aprendizagem, as autoras
constatam que

A maioria das pesquisas com os alunos tratam da individualizacdo dos problemas

escolares, tratando aspectos como género, autoestima, emocdo, afetividade,
problemas orgénicos, distirbios psiquicos de aprendizagem, entre outros, como 0s

que mais (ou que exclusivamente) afetam a aprendizagem dos alunos. (Leonardo;
Rossato; Leal, 2012, p. 25).

No entanto, as autoras também encontraram artigos que articulam o problema da
gueixa escolar fazendo a critica ao processo de naturalizacdo dos problemas escolares, tendo
como centro, os individuos, considerando as influéncias dos multiplos fatores determinantes de
uma ou mais dificuldades apresentadas pelo sujeito na escola. Outro aspecto relevante apontado
pelas autoras, demonstra a significativa utilizacdo dos testes e escalas, identificando 55% para
avaliar “personalidade/inteligéncia /habilidades ou desenvolvimento motor dos alunos”, sendo
que os instrumentos de avaliacdo e sua aplicacdo voltam-se apenas para a analise quantitativa
dos dados. As autoras alertam que a andlise quantitativa € muito restrita e mormente
desconectada da realidade, ou contexto em que as queixas se constituiram, levando a uma
avaliacdo muito superficial e limitada dos sujeitos.

Foram encontrados 14% de artigos tedricos/revisdes de literatura, que discutem a
importancia de estudos com olhar ampliado e aprofundado, buscando compreender a
problematica da queixa escolar, porém nem sempre se encaminhando para reflexdes criticas

sobre o tema. As autoras verificaram “que a pesquisa documental a partir da analise de cadernos
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dos alunos, relatérios, prontuarios, arquivos historicos sobre a escola torna-se um recurso
metodoldgico empregado em 8% dos artigos trabalhados (Leonardo; Rossato; Leal, 2012, p.
30).

Dentre as “concepcdes de queixa escolar relacionadas aos problemas de
aprendizagem”, Leonardo, Rossato e Leal (2012, p. 30-31) identificaram aquelas que se
centram no individuo (aluno, professor, familia), as que entendem a queixa escolar como
questdo institucional, aquelas em que a queixa escolar esta relacionada a formacao profissional
e por ultimo, quando a queixa escolar nao centrada no individuo (compreende a queixa pelos
determinantes sociais, econémicos, politicos etc.).

A “queixa escolar centrada no individuo”, foi identificada como a concep¢ao mais
frequente, com 67% das respostas. As autoras analisaram os dados e ressaltam que,

O insucesso ocorrido no processo de escolarizagdo continua sendo compreendido,
muitas vezes, de forma descontextualizada, numa analise dos fatos de forma a-

histérica. E como se o aluno, a familia e o professor ndo pertencessem a sociedade,
como se fossem produto deles mesmos (Leonardo; Rossato; Leal, 2012, p. 32).

Foram encontradas 19% de respostas que evidenciam a concepgdo de “queixa
escolar nao centrada no individuo”, dado que demonstra a existéncia de estudos desenvolvidos
em uma perspectiva que procura a superacao da visdo que foca apenas no individuo, e que
passam a considerar “fatores de ordem social, econdmica e politica (Leonardo; Rossato; Leal,
2012, p. 32).

Dentre as “concepgdes de queixa escolar centradas no individuo” foi identificado
que 65,4% das respostas acreditam que a causa da queixa escolar centra-se exclusivamente no
aluno, como se as dificuldades encontradas no espagco escolar se originassem nele e
dependessem apenas de seu “desempenho, autoconceito, autoeficacia, potencial cognitivo, das
suas emocdes, do seu comportamento, do seu nivel socio-econdmico, das suas relacdes
interpessoais”. Coloca-se a responsabilidade no aluno, de forma individual, por sua (n&o)
aprendizagem, sem considerar as outras dimensdes e sujeitos que também estdo envolvidos no
processo de ensino e avaliagdo na escola. Leonardo, Rossato e Leal (2012, p. 32) ressaltam que
a “familia” ocupa o segundo lugar como responsavel pelas dificuldades dos filhos na escola,
com o percentual de 19,2%.

No tocante as concepg¢des acerca dos mecanismos que levam a culpabilizar a
familia, Leonardo, Rossato e Leal (2012, p. 35) afirmam,

Nesta perspectiva, retira-se do aluno a responsabilidade pelos problemas de

escolarizacdo, transferindo-a para a familia. Nao sdo mais os problemas organicos e
emocionais do aluno que justificam as dificuldades de aprendizagem, mas seus
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familiares, que por estarem altamente comprometidos em suas relacBes, acabam
produzindo o insucesso escolar, o que também revela um olhar unilateral e
descontextualizado para o fendmeno.

As autoras verificaram que 15,4% das respostas, possuem a concepcao de que 0
“professor” esta ligado diretamente as causas da queixa/fracasso escolar e apontam que a sua
formacdo de forma geral e especificamente no que se refere as praticas de ensino e avaliativas
precisam melhorar.

Mesmo diante de pesquisas com vies naturalizante, as autoras identificaram que
60% das respostas se relacionam a concepgao de “fracasso escolar como produto das relagdes
concretas”, que ao analisarem a queixa escolar, consideram a inter-relagéo entre a escola e a
sociedade capitalista, com sua desigualdade social, divisdo de classes e modo de producao
capitalista. No entanto, essas pesquisas mesmo sendo criticas, ndo abarcaram a complexidade
do desenvolvimento histérico-social do homem e as autoras analisam que,

Ainda que tenha sido destacada a importancia de considerar 0 contexto social e
histérico, diferentemente da categoria anterior, as relagdes concretas ndo foram
discutidas, deixando-se de abranger a produgdo dos meios materiais e das relagdes de

trabalho a partir do qual o homem constroi sua existéncia (Leonardo; Rossato; Leal,
2012, p. 38).

As autoras concluem que ainda na atualidade, os psicologos escolares, na maioria
das vezes, ndo atuam sob um viés critico, o que os leva a seguir um modelo clinico de atuacéo,
justificando as causas dos problemas de aprendizagem e de interacdo social como sendo de
origem organica ou deficits intelectuais dos estudantes. Essa cristalizacdo ndo possibilita
repensar e atuar na melhoria dos problemas escolares pois, de acordo com Meira (2003), “uma
atuacdo fundamentada numa concepgdo critica necessita negar as aparéncias ideoldgicas,
apreendendo a totalidade dos fatos e considerando suas mdultiplas determinacdes e a
possibilidade de vir-a-ser da sociedade”, citam Leonardo, Rossato e Leal (2012, p. 40).

Na conclusdo da analise dos artigos e respostas encontradas, as autoras apontam
que as concepcOes sobre as causas das queixas escolares estdo baseadas em 4 eixos, constituidos
em “Individuo, instituigdo, formacdao profissional, multiplos fatores”. Ressaltam a
predominancia no ato de responsabilizar o individuo e desconsiderar todos os elementos
envolvidos no processo de escolarizagdo, sendo que, as justificativas para as queixas e 0
fracasso escolar estdo no interior do individuo, afinal, o discurso hegemonico difunde que em
nossa sociedade, “as oportunidades existem para todos” de forma igualitaria (Leonardo;

Rossato; Leal, 2012, P. 45).
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Autores também revisaram a producdo cientifica brasileira sobre a queixa escolar,
no periodo de 2002 a 2012 e analisaram criticamente suas caracteristicas e as concepcdes que
a produzem, sendo que a pesquisa de Dazzani, Cunha, Luttigards, Zucoloto e Santos (2014),
investigou nas bases SCIELO, PEPSIC e Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes.
Os autores encontraram, 35 producgdes, e posterior a uma pré-analise, selecionaram 21
trabalhos, compreendendo treze artigos e oito dissertacdes de mestrado.

Os trabalhos foram analisados tendo como critérios suas principais caracteristicas
e aspectos relacionados a producdo da queixa escolar. Identificou-se que a abordagem
psicoldgica que predomina nesses estudos € a Psicologia Socio-histérica e a Psicologia Escolar
Critica, caracterizada por uma abordagem dialética e ampliada a respeito da queixa escolar,
considerando “as dimensdes historicas, socioculturais, institucionais e politico-econdmicas da
rede de relagoes da qual ela emerge” (Dazzani; Cunha; Luttigards; Zucoloto; Santos, 2014,
p.421). Os autores categorizaram os trabalhos quanto a similaridade de referencial teorico,
identificando-os em trés abordagens tedrico-metodologicas, sendo a “Socio-historica/critica,
Comportamental/ cognitiva e Filosofica/foucaultiana” (Dazzani; Cunha; Luttigards; Zucoloto;
Santos, 2014, p. 423).

A partir dessa anélise critica, Dazzani, Cunha, Luttigards, Zucoloto e Santos (2014),
verificaram que nos Ultimos anos, a queixa escolar tem sido estudada, na maioria dos casos, por
uma perspectiva critica e socio-historica, e com frequéncia esses trabalhos apontam a
necessidade de entender a queixa escolar de forma ampliada e critica,

[...] lancando-se um novo olhar sobre a imputacéo de responsabilizacao exclusiva aos
pais e aos alunos, incluindo questdes escolares como possiveis produtoras e
mantenedoras do fracasso escolar; entretanto, tal tendéncia ndo é verificada nas
praticas de atendimento & queixa escolar, as quais apresentam, preponderantemente,

um modelo clinico e descontextualizado, com pouco ou nenhum contato com a escola
(p.426).

Demonstra-se relevante esta constatacao feita pelos autores, pois mesmo com toda
a tentativa de estudar e entender as queixas escolares de forma ampliada, as caracteristicas da
atuacdo sdo ainda, predominantemente clinica e individualizada, voltada ao estudante e distante
do espaco da escola, fato que demonstra a contradicdo entre a teoria e a pratica no tocante a
compreensdo das queixas escolares produzidas no interior da escola.

Guaragna e Asbahr (2022) fizeram um estudo bibliografico mais recente sobre
como “as queixas escolares e fendmenos relacionados — fracasso escolar, dificuldades de
aprendizagem e medicalizacdo da educagdo - tém sido analisados, tomando como base a
Psicologia Historico-Cultural (PHC). As autoras analisaram 24 artigos de lideres e vice-lideres
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de grupos de pesquisa da area de Psicologia cadastrados no Diretdrio de Grupos do CNPq e que
utilizam como referéncia tedrica a PHC. Por meio desse estudo, verificaram que os fenbmenos
escolares ainda séo, em sua maioria, compreendidos como problemas localizados no plano
bioldgico e individual. Os autores citam o estudo do estado da arte da pesquisa sobre o tema do
fracasso escolar, realizado por Angelucci et. al. (2004), no qual 71 dissertacbes foram
analisadas, no periodo de 1991 a 2002, que verificou a quantidade expressiva de trabalhos
baseados em concepgdes psicologizantes limitando-se a atuacdo clinica diante das queixas
escolares.

Dos 115 grupos “mapeados” por Guaragna e Asbahr (2022, p. 122), foram
selecionados por elas 14 grupos que se inseriam nas categorias, “Formacao do psiquismo em
sua relagdo com s de escolarizagdo” e “Psicologia escolar e educacional”. Assim, foram
selecionados 24 artigos, seguindo o critério de abordar os temas (fracasso escolar, dificuldades
de aprendizagem, atuacao do psicologo escolar e medicalizacao da educagdo).

Segundo Guaragna e Asbahr (2022, p. 123) como buscou-se artigos que se baseiam
na PHC, apenas um artigo carrega uma concepcao tradicional de Psicologia escolar, sendo que
0s demais se posicionam

[...] contrarios & patologizacdo das dificuldades no processo de escolarizacdo, a
avaliagdo psicoldgica que pauta-se exclusivamente na psicometria para diagnosticar e
medicar os alunos e & adaptacdo ao modelo de atuacdo que se baseia na ideologia

neoliberal, responsabilizando individualmente alunos, professores e familia pelo
fracasso escolar.

As autoras agruparam os artigos a partir dos temas abordados e os categorizaram
dentro de eixos tematicos. Para nossa tese, destacamos 11 dos artigos encontrados pelas autoras,
dentre eles, 03 artigos “discutem sobre a perspectiva da escola acerca das queixas escolares e,
consequentemente, o encaminhamento dado a elas, trazendo a percepcao de profissionais de
Psicologia e Pedagogia da rede publica”; 02 artigos “discutem a respeito do processo de
avaliacdo de criancas encaminhadas com queixas escolares, pautando-se na PHC para discutir
sobre avaliagdo psicologica”. Temos ainda 05 artigos que “discutem sobre transtornos de
aprendizagem, mais especificamente o TDAH, fundamentando-se na PHC para se contraporem
a concepgdo hegemonica, biologizante, sobre o transtorno” e apenas 01 artigo “discute sobre a
dislexia a partir de reflexdes criticas sobre as relacfes de ensino-aprendizagem, pautando-se na
PHC para se contrapor as explicagdes que culpam o aluno pelo seu fracasso escolar” (Guaragna;
Asbahr, 2022, p. 124).

Os demais artigos mapeados pelas autoras tratam do tema a “formacao do psicélogo

para atuar na educac¢do”, se distanciando um pouco do nosso objeto de preocupagdo nesta tese,
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voltado a compreensdo critica do processo de avalia¢do psicoldgica. Neste sentido, destacamos
as reflexdes das autoras sobre a proposta apresentada nos poucos artigos encontrados que
discutem e apresentam uma proposta de avaliacao psicoldgica historico-cultural.
Quanto a essa questdo, Guaragna e Asbahr (2022, p. 129) afirmam que,
Acerca do processo de avaliacdo psicoldgica, ressalta-se a importancia de o psicélogo
estar atento ao desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, a partir de uma
perspectiva historica, e de observar aquilo que estad no desenvolvimento proximo da

crianca, utilizando a mediagdo enquanto principal recurso e considerando a analise do
processo, e ndo somente o produto da avaliacéo.

As autoras concluem que dos 24 artigos lidos, 18 deles tem como base a PHC, com
diferentes niveis de aprofundamento tedrico, porém todos se apoiam na teoria e apresentam
criticas quanto a forma de compreender os fendmenos escolares.

Guaragna e Asbahr (2022) utilizam da teoria para embasar as discussdes expostas
nos artigos analisados, além de adotarem um posicionamento contrario as concepgdes
hegemonicas de psicologia que “tratam o fracasso e queixa escolares como questdes individuais
e bioldgicas” e apresentam explicacOes criticas com base na PHC e na sua concepg¢do de ser
humano e seu desenvolvimento para analise dos trabalhos.

As autoras encerram a pesquisa, ressaltando a importancia em dar continuidade aos
estudos e investigacOes respaldados pela Psicologia historico-cultural, devido a significativa
contribuicao desta abordagem para possibilitar o “rompimento com as praticas hegemonicas e
ndo criticas em Psicologia Escolar” (Guaragna; Asbahr, 2022, p.130).

Destacamos que na breve investigacdo que realizamos sobre obras relacionadas ao
tema da “avaliacdo psicologica historico-cultural”, encontramos apenas cinco artigos que
abordam a avaliacdo psicolégica nessa perspectiva tedrica e metodoldgica, e apenas seis
dissertagdes e teses tratando do tema.

Concluimos que, os resultados dessa breve investigacao bibliografica sobre o tema
de nossa tese, nos aponta a relevancia em desenvolvermos estudos e pesquisas que se
aprofundem na discussdo sobre o tema da avaliagdo psicol6gica numa perspectiva histérico-
cultural e que possam contribuir no plano tedrico e metodoldgico, para a construcdo de um
processo de intervengdo historico-cultural de natureza avaliativo-formativo na psicologia
escolar como nos propomos a realizar nesta tese de doutorado.

Nossa proposta, portanto, disp8e-se a avancar ao j& construido por pesquisadores
da psicologia escolar ao defendermos a necessidade de construcdo e sistematizacdo de um
processo de intervencao psicoldgica avaliativo-formativo baseado em pressupostos historico-

culturais e engendrado por meio de atividades ludopedagdgicas, para atender criangas em idade
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pré-escolar e escolar que vivenciam situacdes de queixas de dificuldades de aprendizagem e
problemas de comportamento.

Das pesquisas que abordam a avaliacdo psicologica histérico-cultural, destacamos
(Chiodi, 2012), (Vieira, 2020), (Lessa, 2014), (Zago, 2016), (Braga, 2017) e (Santos, 2017),
trabalhos de investigacdo que demonstram que os estudos sobre o processo de avaliagéo e
intervencdo numa perspectiva da psicologica historico-cultural tém sido desenvolvidos, os
quais foram orientados, em grande parte, pelas professoras Dra. Marilene Proenca Rebelo
Souza, da USP-Sédo Paulo; pela Dra. Marilda Goncalves Dias Facci, da UEM-Maringa; pela
Profa. Dra. Alexandra Ayach Anache, da UFMS- Mato Grosso do Sul e pelo professor Dr.
Irineu Aliprando Tuim Viotto Filho, pesquisador da UNESP - Presidente Prudente. Os trabalhos
serdo apresentados no quadro abaixo.

Salientamos que, certamente, outros trabalhos de pesquisa concernentes ao tema
devem ter sido realizados e sistematizados, no entanto, considerando as bases de dados
escolhidas, foram esses os trabalhos que encontramos e que abordam o nosso tema de pesquisa
e alimentam a discussdo desta tese de doutoramento. Outra observacdo importante é que
trabalhos de pesquisa de diferentes naturezas, tanto os tedrico-bibliograficos, quanto trabalhos
que propdem processos pratico-tedricos de intervencdo na realidade dos sujeitos, evidenciam o
quando a psicologia escolar precisa ampliar sua interlocucdo por meio de eventos cientificos
que retnam psicélogos escolares e pesquisadores em psicologia escolar, tal como o CONPE
(Congresso Nacional de Psicologia Escolar e Educacional), pois nesses encontros

compartilhamos conhecimentos cientificos essenciais para o desenvolvimento da area.

Quadro 10 - Trabalhos de pesquisa relacionados ao processo de avaliacdo historico-cultural
Cinthia da Silva- O

Orientadora: Profa. Dra.

Disserta¢do (mestrado) - Universidade
Estadual de Maringa, Centro de
Ciéncias Humanas, Letras e Artes,
Departamento de Psicologia,
Programa de Pods-Graduagdo em
Psicologia, 2012.

Chiodi,
processo de avaliagdo psicoldgica
na perspectiva da psicologia
historico-cultural e suas
contribuicbes para o processo de
ensino-aprendizagem.

Marilda Gongalves Dias
Facci.

Tese de Doutorado - Programa de Pés-
graduacdo em Psicologia. Instituto de
Psicologia da Universidade de Séo
Paulo, 2014.

Lessa, Patricia Vaz de. O processo
de escolarizacdo e a constituicdo
das funcoes psicoldgicas
superiores: subsidios para uma
proposta de avaliagdo psicoldgica.

Orientadora: Profa. Dra.
Marilene Proenca Rebello
de Souza.

Dissertagdo de Mestrado - Programa
de Pos-Graduacdo em Educagédo da
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia
da Universidade Estadual Paulista
Julio de Mesquita Filho, 2016.

Zago, Luis  Henrique. O
diagnostico psicoldgico a luz da

Teoria Histérico-cultural:
implicacbes para a educagdo
escolar.

Orientador: Prof. Dr.
Irineu A. Tuim Viotto
Filho.




Tese de Doutorado - Programa de Pés-
graduagdo em Psicologia. Instituto de
Psicologia da Universidade de Séo
Paulo, 2017.

Braga Pani, Sabrina Gasparetti. De
mediacGes a mediacBes: avaliagio-
intervencdo de queixas escolares
com casos de diagndstico de
TDAH.

Orientadora: Profa. Dra.
Marilene Proenca Rebello
de Souza.

Dissertacdo de Mestrado- Programa
de P6s-Graduagdo em Psicologia do
Centro de Ciéncias Humanas e
Sociais, da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul, 2017.

Santos, Aridllisson Monteiro. O
método na avaliacdo psicoldgica:
Contribuicbes da  Psicologia
historico-cultural.

Orientadora: Profa. Dr.?
Alexandra A. Anache.

Tese de Doutorado - Universidade
Estadual de Maringa, Centro de
Ciéncias Humanas, Letras e Artes,
Departamento de Psicologia,
Programa de P0ds-Graduagdo em

Vieira, Ana Paula Alves Avaliacio
psicolégica de criangas que
enfrentam dificuldades escolares:
Proposta a partir da psicologia
histérico- cultural.

Orientadora: Profa. Dra.
Marilda Gongalves Dias
Facci.
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Psicologia, 2020.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Em sua dissertacdo de mestrado (Chiodi, 2012) a autora se propds analisar como a
avaliacdo psicoldgica se desenvolveu, especialmente pela psicometria e pesquisar como 0s
psicélogos escolares do estado do Parana tem feito a avaliacdo psicologica. A pesquisadora
questiona quais implicacdes educacionais podem ocorrer em consequéncia da forma como as
avaliacOes estdo sendo feitas e ressalta como objeto de preocupacdo, as implicacdes das
avaliacdes no processo de ensino e aprendizagem, e se as avaliacfes tém contribuido ou néo
para que os alunos se apropriem de conhecimentos. A pesquisadora também objetiva contribuir
com estudos sobre a avaliacdo psicoldgica no sentido de provocar nos profissionais que
repensem e aprimorem a pratica para que ela ndo exclua e nem discrimine os estudantes
submetidos a avaliacéo.

A pesquisadora analisou ainda, relatérios de avaliagdo de alunos de 5° a 8° ano do
Ensino Fundamental para sala de recursos, para identificar os instrumentos utilizados e quais
aspectos estdo sendo avaliados pelos psicologos. Foi identificado que em 34 relatdrios (93,44%)
foi utilizado o teste formal. Outro dado importante destacado por Chiodi (2012), se refere ao
fato de os alunos estarem sendo diagnosticados com distarbios de aprendizagem, fato
encontrado em 14 relatorios (38,8%). A pesquisadora ressalta que as explicacGes para 0 ndo
aprendizado, tendo como compreenséo que o aluno possui dislexia e outros distarbios, o uso da
medicalizacdo se intensifica e os psicologos ndo analisam como ocorre 0 processo de ensino e
aprendizagem.

A pesquisadora aponta que dos 36 alunos avaliados, 20 (55,5%) foram
encaminhados para atendimento psicoterapico e 16 alunos, (44,4%) foram para avaliacdo

neuroldgica, com esse dado, Chiodi (2012) destaca o quanto o olhar psicologizante ainda se
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mantém presente ao se explicar o fracasso escolar. Outro aspecto identificado pela
pesquisadora, demonstra que 22 relatorios (61%) nao sugerem nenhum trabalho com os alunos,
0 que demonstra que os relatdrios apenas rotularam os alunos, atribuindo alguma patologia.
Chiodi (2012) expde que a psicometria € uma pratica muito forte no estado do Parana, pois a
secretaria de educagdo do estado exige a aplicacdo do teste para avaliar o QI (quociente de
inteligéncia).

A pesquisadora destaca que em alguns relatérios, foi identificado um movimento
em busca de superar a avaliacdo tradicional e psicométrica. Ela encerra o estudo afirmando que
os resultados encontrados, contribuem pouco para o trabalho pedagdgico que precisa ser
realizado com os alunos e que esses relatdrios estdo apenas enquadrando as criangas. Pois ao
rotula-las como alguém com inteligéncia abaixo da média, apenas se reforca o estigma de que
ela ndo pode aprender.

Chiodi (2012) encerra a pesquisa questionando se os psicologos tém a consciéncia
das consequéncias dos relatdrios baseados no resultado da avaliagdo psicométrica para a vida
escolar do estudante. A partir da leitura do trabalho de Chiodi (2012) destacamos a importancia
de nos apresentar dados acerca de como as avaliacdes sao realizadas na realidade do estado do
Parand. Os dados encontrados na pesquisa ilustram as criticas desenvolvidas por autores
apresentados nesta tese.

Lessa (2014) em sua tese de doutorado, prop6e uma metodologia para avaliagcdo
psicoldgica na perspectiva histdrico-cultural ao apresentar o caminho por ela percorrido durante
a pesquisa empirica. A pesquisadora considera a observacdo participante fundamental na
atuacdo do psicélogo escolar ao realizar a avaliagdo psicoldgica e propde a analise de cinco
eixos, sendo: “o espaco de convivéncia das criancas, a sala de aula, as agdes pedagodgicas das
professoras, a regente e a auxiliar, as relacdes entre as criancas e as avaliacdes realizadas e suas
contradi¢Bes” (Lessa, 2014, p.390).

A pesquisadora analisa o processo de escolarizagédo e questiona o fato de como as
criangas que apresentam queixas de dificuldades de aprendizagem, ao assumirem essa
condicgéo, podem aprender e se apropriar do conhecimento. Analisa as condic¢des objetivas de
ensino e aprendizagem, observando durante um ano o cotidiano da sala de aula e a préatica
docente. Durante a observagdo, ela identificou muitas praticas que ndo possibilitam
desenvolvimento, pois apenas reproduzem ou identificam aquilo que os estudantes ainda ndo
sabem, mas ndo 0s movimenta para aprender e avancar.

Lessa (2014) também volta o olhar para a familia e investiga como ela compreende

e reage diante da queixa de dificuldade de aprendizagem da crianca. A autora chama atencao
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dos psicélogos, de que concordar com a escola na concepcdo de que a dificuldade de
aprendizagem € apenas culpa da familia, demonstra-se muito primario por parte dos
profissionais. Outro aspecto pouco praticado em pesquisas sobre avaliacdo psicoldgica, foi a
pesquisadora ter feito encontros com as criancas com objetivo de intervir para que
desenvolvessem as funcgdes psicoldgicas superiores. Esses encontros foram registrados pela
pesquisadora e podem ser utilizados como referéncia para outros psicologos escolares que
atuam a partir dos fundamentos da psicologia histérico-cultural.

Lessa (2014) ressalta que se faz necessario refletir que o diagnostico tradicional ndo
contribui para a pratica do professor e nem para o desenvolvimento das funcbes psicolégicas
do estudante, ou seja, para seu processo de humanizagéo.

Zago (2016) em sua dissertacdo, apresenta como se organiza um diagndstico
embasado na ldgica formal e apresenta algumas indicacdes para realizar um diagnostico
seguindo os fundamentos da teoria histérico-cultural. O pesquisador fez um estudo de caso de
uma crianca que havia sido diagnosticada com transtorno do neurodesenvolvimento. O autor
apresenta quatro passos, como indicacdo de um caminho para o diagnostico. No primeiro passo
propBe acolher a queixa atinente a crianca, considera, neste momento, ouvir 0s pais, a crianga
e a escola. No segundo passo, analisa a historia do desenvolvimento da crianca, no terceiro
passo, identifica a sintomatologia do desenvolvimento e no quarto passo, identifica as causas.

O pesquisador, faz a critica a forma como os psicélogos avaliam seguindo as
diretrizes diagnosticas do DSM 5, pois sdo observados sinais de maneira quantitativa para
chegar a conclusao. Zago (2016) explica que na avaliacdo realizada por ele, os comportamentos
observados sdo analisados dentro de um contexto de relagfes, considerando o sujeito e a
finalidade de suas a¢des. O pesquisador concluiu que os comportamentos do sujeito de pesquisa
eram realizados para alcancar objetivos e demonstravam a forma como ele se relacionava com
as pessoas, mas ndo eram um transtorno ou patologia.

O pesquisador conclui a dissertacdo, expondo que o objetivo da pesquisa era o de
questionar a forma como os diagnosticos eram feitos a partir da l6gica formal, como é proposto
no DSM. Ele buscou apresentar as limitacGes desse diagnostico e demonstrar possibilidades de
realizar um trabalho clinico tendo como fundamentos a teoria histérico-cultural ao intervir junto
aos alunos que no decorrer do processo de escolarizacdo, vivenciam dificuldades. Vemos que
Zago (2016) contribui com a tematica ao criticar a avaliagdo feita apenas se restringindo a
sintomatologia descrita no DSM, que atualmente se encontra na quinta versao revisada. Além
do pesquisador apresentar um estudo de caso e apontar alguns caminhos para o psicélogo que

pretende realizar diagndstico embasado na teoria historico-cultural.
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A pesquisadora Braga (2017) preocupou-se com a culpabilizacdo que estudantes
sofrem ao serem atribuidos diagndsticos que rotulam e ndo avangam na compreensdo das
queixas de dificuldade de escolarizagdo. A autora ressalta a necessidade de analisar a queixa
escolar diferente da forma como tem sido realizada, que considera aspectos de uma ldgica
psicologizante e medicalizante e apresenta como objetivo de sua tese, um processo de avaliacéo
intervencgdo da queixa escolar de dificuldades no desenvolvimento da atengéo e do processo de
controle da conduta. Seu objetivo geral centrou-se em sistematizar mediacdes que
contribuissem ao processo de avaliacdo-intervencdo da queixa escolar para compreendé-la em
suas multiplas determinagdes e como consequéncia, avancar na sua transformacéo.

Braga (2017) cita a relevancia das pesquisas de autoras que propuseram atuacoes
criticas de avaliacao interven¢ao da queixa escolar, como Machado (1996) em “reinventando a
avaliagdo psicoldgica”, assim como, Souza et al (2014) e Neves e Almeida (2013). A
pesquisadora defende que diagnosticar uma crianga com déficit de atencdo é um equivoco, pois
ndo se deve compreender as fungdes psicoldgicas separadamente, o que podemos dizer é que a
crianca pode ter encontrado dificuldades para desenvolver seu psiquismo devido a muitos
fatores em sua histéria familiar, escolar e social. A autora defende a avaliagdo intervencdo do
psicAlogo escolar mediada pela relacdo singular-particular-universal dos conceitos da
psicologia histérico-cultural, para apreender as multiplas determinagdes e transformacéo das
queixas na realidade escolar.

Considero relevante destacar que no ano de 2016, em minha pesquisa de mestrado,
realizei junto ao meu orientador e membros do grupo de pesquisa (GEIPEE), um trabalho de
intervengdo-formativa durante um ano em uma escola da rede municipal de
PresidentePudente/SP. Naquele processo, realizamos atividades ludopedagdgicas com
estudantes do 3% ano do Ensino fundamental, ciclo I, com objetivo de ressignificar as queixas
escolares e possibilitar condi¢bes educativas objetivas de aprendizagem e desenvolvimento.
Compartilhei essa informagdo por ter identificado similaridades com as propostas apresentadas
em alguns trabalhados, o que demonstra o reflexo da unidade teérica em nossas intervencoes
que se vinculam pela assuncdo do materialismo histérico-dialético, como pressuposto de
planejamento e execucdo do trabalho.

Santos (2017) se prop6s a fazer uma revisdo de literatura para pesquisar a avaliacdo
psicoldgica e inicia conceituando as fungdes psicologicas superiores para compreender o
método que Vygotsky sistematizou para se realizar a avaliagdo psicologica. O pesquisador
também se propds verificar as contribui¢fes do método ao discutir as estratégias para avaliacdo

psicologica. Comenta que buscou apontar os avancos e limites da avaliagdo psicologica sob
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influéncia dos fundamentos da psicologia historico-cultural & partir de (Linhares, 1995; 1996)
com a avaliacdo assistida e (Facci; Eidt; Tuleski, 2006; Facci et. al., 2007) com a avaliagédo
psicoeducacional. Santos (2017) ressalta que até 0 momento de sua pesquisa, identificou que a
avaliacdo psicoeducacional possui mais destaque, no que se refere a maior aproximacgédo com
os fundamentos tedricos historico-culturais e comenta as limitagdes na proposta defendida por
Linhares (1995; 1996).

Santos (2017) enfatiza que a maior parte das criticas sobre a avalia¢do psicoldgica
decorre de instrumentos de testagem apresentarem muitas limitacdes para compreender o objeto
estudado. Ressalta ainda que os autores ao investigarem as queixas de problemas de
aprendizagem, carecem de analisar as multiplas determinagdes do desenvolvimento do sujeito,
das relacdes com a familia e com a escola, praticas pedagogicas, contexto social, dentre outros.
Afirma que a testagem caracteriza o funcionamento psicoldgico baseado em dados do
comportamento e ndo atingem a andlise constitutiva do processo.

O pesquisador afirma ainda, que a avaliacdo psicoldgica baseada nos fundamentos
da psicologia historico-cultural, considera impossivel desvincular o trabalho explicativo e
descritivo, pois para compreender um comportamento manifesto se faz necessario esclarecer
suas bases objetivas e seus nexos causais. Considera que o psicologo ao adotar tais
fundamentos, reafirma o compromisso de compreender os fendbmenos psiquicos com lastro na
realidade, considerando as contradigdes existentes na sociedade e ndo apenas com papel
classificatorio.

Por fim, Santos (2017) ressalta que existem poucos trabalhos que desenvolvem
propostas metodoldgicas na avaliacdo psicoldgica e que as discussdes se encontram num
patamar inicial, pois existem lacunas a serem preenchidas, falta um esclarecimento quanto as
praticas avaliativas a partir dos principios do materialismo histérico-dialético. Conclui que se
faz necessario que o método seja elucidado com propostas metodoldgicas que o apoiem, o que
exige mais aprofundamento da teoria por parte dos pesquisadores. Salienta que a avaliagéo
psicoldgica historico-cultural precisa construir métodos avaliativos que possibilitem a
compreensdo dos processos psiquicos em sua constituicao.

Vieira (2020) defende a tese de que a avaliacdo psicoldgica se torna um instrumento
de intervencdo ao ser realizada ndo apenas para descrever, mas para explicar o processo de
ensino-aprendizagem considerando os elementos envolvidos. A pesquisadora apresenta uma
proposta de avaliagdo psicoldgica que se constitui como instrumento de intervencdo, com a

mobilizacdo dos envolvidos no processo e que contribui para o desenvolvimento da crianga.
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Vieira (2020) discute a histdria da avaliacdo psicoldgica, instrumentos utilizados,
apresenta e diferencia as bases epistemoldgicas, sistematiza as contribuicGes da psicologia
historico-cultural e propGe etapas e analises para o processo de avaliagdo. Os procedimentos
foram realizados por Vieira (2020) e pesquisadores em uma escola municipal de Maringa/PR,
na qual oito criangas que enfrentavam queixas de dificuldades no processo de escolarizagéo
foram avaliadas. A autora propde encontros iniciais com 0s responsaveis, e na escola propde a
realizacéo de atividades com as criangas baseadas nos estudos da Psicologia historico-cultural.

Vieira (2020) ainda ressalta que foi construido um processo de avaliagdo com
objetivo de superar a queixa e ndo focar o trabalho apenas nas criangas, mas na familia e escola,
sem perder de vista a analise dos processos psiquicos relacionados ao ensino e aprendizagem
na escola. A autora destaca que algumas propostas de avaliacdo psicologica tém sido
elaboradas, mas afirma que sdo diferentes do estudo realizado. Aponta um aspecto inovador em
sua tese ao destacar a atividade principal da crianga e por enfatizar a unidade afeto-cognicéo
relacionada ao processo de apropriagdo dos conhecimentos durante o movimento de
escolarizacao.

Outro avanco apresentado pela pesquisadora, deve-se ao trabalho de
instrumentalizar os psicologos para a avaliacdo psicolégica do desenvolvimento infantil, pois
Viera (2020) discutiu e sistematizou etapas relacionadas ao processo de desenvolvimento da
crianca. A autora aponta um desdobramento importante da pesquisa, que a avaliacdo se
constitui como intervencao, assim, desde o inicio da avaliacdo, o psicélogo deve intervir para
promover mudancas e para que a crianca tenha a atividade de estudo como guia do seu
desenvolvimento. Questdo importante é que a autora reitera a relevancia de se considerar a
relagdo singular-particular-universal, na qual familia e escola sdo particularidades responsaveis
pela mediacdo das apropriac6es pelo sujeito singular, crianca, das objetivacdes humanas.

Vieira (2020) ainda ressalta a necessidade de envolver todos 0s agentes que estdo
ligados no processo de ensino e aprendizagem da crianca, para possibilitarem mudancgas na
forma como a criancga relaciona-se com a realidade. Conclui vieira (2020), destacando que a
proposta de avaliacdo discutida por ela, exige o psicologo compartilhar da concepgdo de
educacdo, sociedade e desenvolvimento a partir dos fundamentos da teoria histérico-cultural.
A pesquisadora encerra com a afirmacao de que a avaliagédo psicologica, no contexto da clinica
ou da escola, se realizada a partir desses fundamentos, pode ser um importante instrumento de

intervencdo diante de dificuldades de escolarizagao vivido por criangas.
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Sobre os artigos que discutem o tema relacionado a nossa tese de doutoramento,
selecionamos aqueles que discutem e investigam o processo de avaliagdo psicoldgica seguindo

0S pressupostos histdrico-culturais e criticos.

Quadro 11 - Artigos histérico-culturais sobre o tema avaliagéo psicoldgica

Facci, M.G.D.; Souza, M.P.R. (2015) O processo de Avaliacdo-Intervencdo Psicoldgica e a
Apropriagio do Conhecimento: uma Discussdo com
Pressupostos da Escola de Vigotski

Chiodi, C. S.; Facci, M. G. D. (2013) O processo de avaliacdo psicoldgica no estado do Parana

Facci, M. G. D.; Tessaro, N. S.; Leal, Z. F. | Psicologia histérico-cultural e avaliacdo psicolégica: o
R. G.; Silva, V. G.; Roma, C. G. (2007) processo ensino aprendizagem em questao

Facci, M. G.; Eidt, N. M.; Tuleski, S. C. | Contribui¢des da teoria histérico-cultural para o processo de
(2006) avaliacdo psicoeducacional

Vieira, A. P. A.; Facci, M.G.D. (2022) A prética da avaliagdo psicoldgica das queixas escolares
fundamentada na psicologia histérico-cultural

Fonte: Elaborado pela pesquisadora. Fonte: Google Académico e Scielo Académico.

E importante esclarecer que encontramos artigos, teses e dissertacdes que expdem
estudos a respeito da atuacdo da psicologia escolar e sua relagdo com as queixas escolares,
estabelecendo, no entanto, uma relacdo tangencial com o processo de avaliacdo psicoldgica,
ndo abordando centralmente o tema de nosso interesse para nossa tese, trabalhos que ndo foram
por nos selecionados para esta revisdo. Para ilustrar a discussao, ressaltamos trés artigos que
analisam e discutem a caracterizacdo das queixas escolares encaminhadas para servigos de
clinicaescola e servicos publicos, por apresentarem desdobramentos na forma como a avaliacao

psicoldgica é realizada pelos psicologos. Apresentamos 0s artigos a seguir:

Quadro 12 - caracterizacdo das queixas escolares encaminhadas para servicos de clinica

escola e servicos publicos
SOUZA, M. P. R. (2007) Prontuérios revelando os bastidores: do atendimento
psicoldgico a queixa escolar.

SOUZA, M.P.R. (1997) A queixa escolar e o predominio de uma visdo de
mundo.

SALOMAO, F.R.; VIOTTO FILHO, I. A. T.; | As contribuicdes da THC para avancar as concepgdes
NUNES, R.L. (2022) bioldgicas e psicologizantes nas queixas escolares.

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.

Com a apresentacdo deste panorama, verificamos que a avaliagdo psicoldgica
historico-cultural ainda é pouco debatida, estudada e investigada, demonstrando tratar-se de um
desafio para aqueles que tém a consciéncia das limitagdes do olhar tradicional de avaliagdo das

queixas escolares, e que pretendem realizar formas/contetdos de avaliagdo psicoldgica que
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considerem as multiplas determinac@es envolvidas no processo de compreender as queixas de

dificuldades vivenciadas na escolarizacgdo de criangas.

3.3 Raizes histéricas da avaliacdo psicologica: a pretensdo de medir o psiquismo
humano

Ao se falar em avaliacdo psicologica percebemos que prevalece no imaginario
popular e até mesmo no ambiente académico, que a atuacdo do psicélogo nessa area esta
atrelada ou limitada a aplicacdo de testes voltados & medicdo ou quantificagdo do psiquismo
humano. Identificamos na sess@o anterior desta tese, por meio do levantamento bibliogréafico
realizado, que a avaliacdo psicoldgica revela a utilizacdo de testes como uma prética corrente e
realizada pela maioria dos psicélogos. Tais aspectos retratam o crescimento da visao
psicométrica no Brasil, assim como, em outros paises, 0 que a tornou uma industria milionaria,
como afirma Gould (1999).

Historicamente, podemos verificar momentos relevantes no movimento de
elaboracdo e aplicacdo de instrumentos e técnicas na realizacdo de avaliacdes psicoldgicas de
queixas de dificuldades de aprendizagem escolar. No decorrer do processo histérico da
avaliacdo psicoldgica, foram desenvolvidas formas quantitativas e qualitativas de se mensurar
e identificar capacidades e habilidades dos sujeitos, assim como, seus déficits cognitivos e
intelectuais. Nossa discussdo nesta secdo do trabalho, apresentara um breve resgate dos fatores
histéricos que levaram a criacdo dos instrumentos quantitativos de avaliacdo, e
encaminharemos argumentos criticos acerca desse posicionamento da psicologia ao longo do
tempo.

Chiodi (2012), nos lembra que os precursores do campo de estudo da Psicometria
foram o inglés Francis Galton (1822-1911), o americano J. M. Catell (1860-1944) e o francés
A. Binet (1857-1911). A autora, baseada nos estudos de Mindrisz (1994), esclarece que a
psicometria teve origem devido as necessidades da vida diaria e sofreu influéncia do chamado
“movimento de matematiza¢do” vivido no interior da nascente ciéncia psicoldgica durante o
século X1X, sendo que a “psicometria buscou na matematizagdo dos processos psicoldgicos, a
solugéo dos seus problemas, pois tinha a intengdo de demonstrar que os fenémenos psicoldgicos
eram acessiveis a investigacao objetiva e quantitativa” (Chiodi, 2012, p.17).

Como afirma (Chiodi, 2012, p. 17-18) Francis Galton, que era um biologo inglés
que influenciou de forma expressiva 0 surgimento da chamada ‘psicologia das diferengas

individuais’. Galton era primo e discipulo de Charles Darwin (1809-1882), e aplicou “os
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principios evolucionistas de variacao, relacdo e adaptacao para o estudo dos tragos psicoldgicos
humanos” e foi considerado o fundador do movimento eugénico na biologia dado o seu grande
interesse pelo estudo da hereditariedade. Galton foi o fundador, no ano de 1882, do Laboratorio
Antropométrico de Londres, e defendeu o estabelecimento de semelhancas entre individuos
com grau de parentesco, defendendo que a capacidade mental dos sujeitos carregava um fator
hereditério.

Outro famoso cientista, James Mckeen Catell (1860-1944) escreveu em 1890, o
artigo intitulado “Mental tests and measurements”, na revista ‘Mind’, utilizando pela primeira
vez, 0 termo ‘testes mentais’. No entanto, foi com o psicélogo francés Alfred Binet (1857-1911)
que a mensuragdo dos processos mentais ganhou sistematizagdo e foi difundida no mundo
acidental, conforme esclarece Vieira (2020). A autora destaca que as contribuicdes de Binet e
Simon, avancam na elaboracdo de testes para medir a inteligéncia, possibilitam o surgimento
dos testes ‘Alpha e Beta’, de carater verbal e ndo-verbal, que culminaram na elaboracéao do teste
atualmente mais utilizado no mundo para avaliar as crian¢as com queixas de dificuldades de
aprendizagem, o conhecido WISC (Wechsler Intelligence Scale for children).

Castro e Barroco (2019) afirmam que existe um desconhecimento por parte dos
psicélogos acerca das raizes historicas da avaliacdo psicoldgica e enfatizam a importancia de
Binet e Simon como precursores nessa area. As autoras ressaltam que os objetivos dos
pesquisadores foram distorcidos por seus seguidores, deixando de serem utilizados com
finalidade de subsidiar o planejamento pedagdgico de acdo junto a alunos com dificuldades de
aprendizagem, para que eles pudessem acompanhar os demais. A distor¢do do objetivo dos
testes acontece a medida que “foram empregados com as finalidades de classificar, estigmatizar,
discriminar diferencas e justificar pertencimento a determinada classe social”, conforme
esclarecem as autoras (p.30).

Como descrevem Castro e Barroco (2019) e Almeida (2010), Binet realizava
investigacao cientifica em instituicGes importantes na Franca, desde o principio do século XX,
e se destacava como médico no Hospital Salpetriére, sendo o lider de um grupo chamado
“Comissdao dos Anormais”, que estudava e discutia as questdes da ‘nova escola publica
francesa’. Castro e Barroco (2019, p.37) enfatizam que Binet e Simon foram pioneiros da
investigacdo padronizada da inteligéncia, evidenciando procedimentos advindos e elaborados
no interior da ciéncia psicoldgica, sendo, portanto, nomes muito importantes e representantes
da psicologia, principalmente, no que diz respeito & consolidacdo das ideias e das praticas

cientificas em avaliacdo psicologica.
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Segundo Castro e Barroco (2019), Binet e Simon inovaram, pois antes deles a
compreensdo que se tinha sobre as deficiéncias intelectuais era de que se originavam por algum
fator bioldgico. Os cientistas franceses se contrapdem a essa concepcao, alegando que a
chamada ‘idiotia’ (grau severo de DI), seria decorrente de um transtorno psicologico, € por isso,
a psicologia deveria avaliar e classificar essa psicopatologia, pois nem sempre existiriam tracos
fisicos que pudessem indicar nas pessoas as formas de deficiéncia mental, como cita Netchine
(1976).

Considerando os motivos apresentados, Castro e Barroco (2019), afirmam que
Binet e Simon sdo considerados os precursores da utilizacdo de testes de inteligéncia com
finalidade de avaliacdo psicoldgica. Castro e Barroco (2019, p. 37) apontam que

[...] mesmo que Binet rejeitasse considerar a etiologia fisica na classificacdo da
deficiéncia, a ciéncia médica, que, segundo Pessotti (1984), havia se consolidado
como uma ciéncia positiva até entdo, tendia a olhar para a etiologia ¢ a ‘biologizar’a
visdo que a ciéncia deveria ter do homem. Segundo Patto (1984), a psicologia teve
gue se ancorar nas ciéncias naturais, na biologia, para adquirir status de ciéncia. Dessa
forma, a intengdo de Binet, considerado um cléssico da psicologia, de significar o QI
(Quociente Intelectual) a partir dos significados pedag6gicos ndo universais foi

continuada por autores com a Vvisdo positiva e, consequentemente, biologizante da
psicologia.

Na tentativa de investigar a inteligéncia, Binet visitou escolas e avaliou muitas
criangas, utilizou métodos proprios da época, como a medicdo do tamanho do cranio, para
comparar as criangas a época chamadas mais ‘espertas’ e aquelas consideradas e chamadas mais
‘estupidas’. No entanto, apds observacdes, o proprio Binet constatou que ndo poderia haver
uma correlacdo direta entre a anatomia craniana e a inteligéncia do sujeito. Castro e Barroco
(2019), baseadas em (Gould, 1999), relatam que em 1904, Binet descartou os enfoques médicos
“crabiometria” e os estigmas anatdomicos, para adotar os métodos psicologicos. Assim, foi Binet
quem indicou que se fazia necessario, no diagnostico de deficiéncia mental, utilizar um
dualismo metodoldgico, para se reconhecer 0s sintomas organicos e a avaliacdo psicoldgica,
como esclarece Netchine (1976), citado pelas autoras.

Castro e Barroco (2019) esclarecem que Binet e Simon propuseram uma ordenagéo
da deficiéncia mental, dividindo-a em diferentes graus: idiotas, imbecis, débeis mentais, duros
de inteligéncia, inteligéncia média, inteligéncia superior, inteligéncia brilhante, fato cientifico
que engendrou as condigdes e criou a necessidade de se aferir a inteligéncia, levando ao
surgimento dos testes proprios da psicometria. Com isso, Alfred Binet tornou-se referéncia nas
pesquisas da pedagogia e psicologia cientifica, sendo que suas ideias da psicometria se

espalharam e foram aplicadas de forma generalizada no Brasil.
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Identificamos na atualidade, o0 quanto essa visdo psicométrica difundida ao longo
da historia, que tem Alfred Binet como principal referéncia, continua muito presente na
educacdo escolar, assumindo outras roupagens, mas ainda sob o manto da visdo naturalizante
de psiquismo. Embora os avancos teoricos realizados por autores criticos da psicologia a
psicopatologizacdo do individuo, vemos que a prética de rotular e imprimir niveis de
inteligéncia ou de “idade mental” nos sujeitos ainda ¢ muito presente, situacdo que deve ser
questionada ao avancarmos na proposicdo de métodos de avaliacdo histérico-culturais como
temos defendido neste trabalho de tese.

Considerando a presenca e as ideias de Alfred Binet no Brasil, citamos alguns
acontecimentos histéricos que demarcam esse processo, desde o ‘Museu Pedagdgico ou
Pedagogium’ na cidade do Rio de Janeiro, construido em 1890, e posteriormente, a criagdo do
primeiro ‘Laboratdrio de Psicologia Experimental” do Brasil, planejado por Manoel Bomfim e
Alfred Binet e inaugurado em 1906, como descreve (Antunes, 1998).

No ano de 1925, Ulysses Pernambucano, médico brasileiro, criou o ‘Instituto de
Psicologia de Pernambuco’, que desenvolvia testes psicoldgicos, técnicas projetivas e elaborava
testes pedagdgicos, além de realizar a padronizacdo de testes estrangeiros para a realidade
brasileira. O instituto fez a revisdo da ‘escala Binet-Simon’ para sua aplicagdo em Recife e os
estudos de Pernambucano foram os primeiros voltados a educacdo de deficientes mentais
(Antunes, 1998).

Castro e Barroco (2019) destacam que em Belo Horizonte existia uma ‘Escola de
Aperfeigoamento Pedagogico’, onde eram realizados cursos e pesquisas em areas diversas,
inclusive sobre a questdo da inteligéncia humana. As autoras ressaltam a criacdo, em 1914, do
‘Laboratorio de Psicologia’ na cidade de Sao Paulo, que depois, em 1934 foi incorporado a
catedra de psicologia da Universidade de Sao Paulo (USP).

Por fim, destacamos as contribuicdes de Lourenco Filho, eminente educador e
politico brasileiro, que foi o responsavel pela implementacdo das ideias e concepcdes de Binet
no Brasil. Foi Lourengo Filho quem traduziu, em 1929, a obra de Binet “Testes para o
desenvolvimento da inteligéncia nas criangas”, conforme esclarecem Castro e Barroco (2019).
As autoras esclarecem ainda, que Lourencgo Filho deu continuidade a metodologia de Binet e
elaborou os Testes “ABC para a verificagdo da maturidade necessaria a aprendizagem da leitura
e escrita”, sendo a primeira publicacdo brasileira acerca do tema, realizada no ano de 1937.

Como esclarecem Castro e Barroco (2019), diferente do que havia sido proposto
por Binet e Simon acerca dos testes psicométricos, pois 0s cientistas acreditavam que os testes

poderiam favorecer um diagnostico inicial, um caminho cientifico para a indicacdo de uma
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seriacdo ou classe adequada de compreensdo de capacidades e habilidades psicol6gicas

humanas, para orientar e planejar o ensino e assim, contribuir para o processo de aprendizagem

e desenvolvimento dos estudantes da sua época.

Quanto a estas reflexdes, as autoras destacam que,

As ideias de Binet e Simon elucidam aspectos importantes sobre o processo de
avaliacdo e diagndstico, como, por exemplo, a necessidade de que a psicologia tenha
instrumentos de avaliacdo que Ihe sejam préprios e advindos de suas bases tedrico-
metodoldgicas de estudo e pesquisa dos s psicologicos. Para Arias Beaton (2003, p.

27), pelas concepgdes defendidas por Binet, desde sua época, combatia-se 0
reducionismo de uma avaliacdo psicolégica amparada no formato de diagnostico

médico (Castro; Barroco, 2019, p. 56).

Vieira (2020, p.26) destaca as contribuicbes de Binet e Simon, pois eles
questionaram a forma como os diagndsticos eram realizados assumindo, exclusivamente,
aspectos biologicos do fendmeno, e afirmavam que tais avaliacbes ndo eram precisas, as
terminologias inadequadas e divergentes, e 0s niveis de inteligéncia equivocados. Essa
compreensdo da autora, é ilustrada por Binet e Simon (1905/1916, p.10) quando afirmam
“temos abundantes provas disso [a imprecisdo dos diagnodsticos médicos] na surpreendente
divergéncia nos diagnosticos médicos feitos com poucos dias de diferenca por diferentes
alienistas a respeito do mesmo paciente”.

Os pesquisadores identificaram as falhas e argumentavam que faltava uma base
cientifica para realizar o diagndstico, por isso se focaram em avaliar o nivel de inteligéncia das
criangas, indo além das explicacbes médicas a respeito das causas dos déficits e desta forma,
afirmam:

Nos devemos, por isso, estudar sua condigdo apenas no momento presente. Nao temos
nada a ver com o seu passado ou futuro; consequentemente, negligenciaremos sua
etiologia e ndo tentaremos distinguir entre idiotice adquirida e congénita; por uma
razdo mais forte, deixaremos de lado toda consideracdo de anatomia patolégica que
possa explicar sua deficiéncia intelectual. Tanto pelo seu passado, quanto ao que diz
respeito ao seu futuro, exercemos a mesma abstinéncia; ndao tentamos estabelecer ou
preparar um prognostico e deixamos sem resposta a questdo de saber se esse

retardamento é curavel ou até mesmo improvavel. N6s nos limitaremos a averiguar a
verdade em relagdo ao seu estado mental atual. (Binet; Simon, 1905/1916c, p. 37)

Segundo Vieira (2020) ao citar Binet e Simon (1905/1916), os cientistas passaram
a dar mais importancia ao protagonismo da crianga, considerando as informacdes oferecidas
pelos pais como acessorias. Ambos também propuseram a utilizagdo de métodos diferentes na
avaliacdo, sendo o método médico “responsavel por verificar sinais da inteligéncia inferior nos

niveis anatomico, fisioldgico e patoldgico; o método pedagogico, que deveria se ocupar de
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medir o conhecimento adquirido; e 0 método psicoldgico, responsavel por observacdes diretas
e medidas dos niveis de inteligéncia”.

Outra contribuicdo de Binet e Simon (1905/1916c¢), destacada por Vieira (2020),
trata-se na defesa do lugar da psicologia, fazendo a diferenciacdo com a medicina. Por isso,
Nicolas, Andrieu, Croizet, Sanitioso e Burman (2013) expGem que Binet tinha dentre véarios
objetivos, o de legitimar o papel dos psicologos na escola e colocar limites no poder dos
psiquiatras de excluir os estudantes do espaco escolar. Outra questdo importante trazida por
Binet e Simon era de que o avaliador ndo deveria apenas fornecer o resultado, mas também
deveria apresentar informac0es psicoldgicas sobre a crianga e durante a aplicacdo do teste, ndo
poderia ajudar ou dar pistas ao avaliado, pois seu papel era de psicologo e ndo de um pedagogo,
como esclarece Vieira (2020).

Ainda Vieira (2020, p.33), explica que nos Estados Unidos ndo foi mantido o
objetivo do teste da forma como foi elaborado originalmente por Binet. Esclarece que na
Franca, Binet se preocupava com problemas da escola publica e defendia que criangas com
deficiéncia poderiam se desenvolver por meio de diferentes programas de intervencdo, desde
que identificadas de forma correta, sendo que a psicometria deveria contribuir para com essa
classificagéo.

Essa questéo, sobre as concepgdes de deficiéncia mental distorcidas e difundidas
nos EUA, é discutida por Antunes (1998), quando afirma que,

[...] a preocupagdo era com desvios de todos os tipos, relacionando, a partir de ideias
eugenistas da época, problemas sociais como crime, pobreza, alcoolismo e
promiscuidade sexual com baixa inteligéncia. O objetivo do teste de inteligéncia, nos
EUA, estava mais envolvido com a identificagdo desses “defeitos” com controle,
tornando- -se pauta de prioridade nacional, porque queriam culpar as pessoas e ndo a
estrutura econdmica pela crescente desigualdade social. Essas ideias chegaram ao
Brasil em um contexto de desenvolvimento urbano-industrial, que requeria individuos

alfabetizados para trabalhar, necessitando, portanto, do desenvolvimento da escola
(Antunes, 1998, p.69).

Podemos identificar os motivos que impulsionaram a elaboracdo dos testes de
inteligéncia nos EUA e consequentemente no Brasil, ao nos remetermos aos apontamentos de
Patto (1984) e Antunes (1998) a respeito da histéria do desenvolvimento da psicologia no
Brasil. As autoras destacam que a visdo psicométrica se torna marcante no primeiro momento
da ciéncia psicologica em nosso pais, referindo ao periodo de 1906 a 1930, quando da Primeira
Republica, momento em que a psicometria foi utilizada para quantificar, classificar e rotular
negativamente grande parte da populacdo de origem popular e trabalhadora.

Ainda refletindo sobre as implicacgdes inerentes ao uso da psicometria, Vieira (2020,

p.35) destaca que Binet alertava para os riscos de erros serem cometidos quando a testagem
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fosse realizada de forma répida, ou de utilizarem apenas um teste. Quanto a este problema, a

autora afirma que:
Um teste particular isolado do resto, de pouco valor, é aberto a erros de todo tipo,
especialmente se for rapido e aplicado a escolares; o que da forca demonstrativa é um
grupo de testes, uma colecdo que preserva a fisionomia média. Isso pode parecer uma
verdade tdo trivial que dificilmente vale a pena exprimi-la. Pelo contrério, é uma
verdade profunda e o bom senso esta longe de ser suficiente para adivinhar essa assim
chamada trivialidade, que até hoje tem sido constantemente desconsiderada. Um teste
ndo significa nada, vamos repetir enfaticamente, mas cinco ou seis testes significam

alguma coisa. Isso ¢ tdo verdadeiro que quase se pode dizer: “Importa muito pouco o
que os testes sdo, desde que sejam numerosos” (Binet, 1911/19186, p. 329).

Verificamos com esse breve resgate historico sobre o surgimento das testagens da
inteligéncia e outras qualidades psiquicas humanas, que Binet e Simon apresentaram inovagdes
e realizaram criticas relevantes ao processo de avaliagdo de criangas, no entanto estas
contribuicdes esbarram nas condicBes histdricas a que viviam os autores e nas limitacdes
tedricas que se basearam para realizar estudos e elaborar os testes.

Torna-se importante salientar que nos primordios do processo de avaliacdo das
habilidades e capacidades psiquicas dos escolares e, especialmente da inteligéncia, constatamos
que pesquisadores posteriores a Binet e Simon, como ja citamos, distorceram em muitos
aspectos os reais objetivos dos trabalhos destes dois pioneiros da psicometria, considerando a
aplicacdo dos testes para classificar e rotular os individuos, corroborando, assim, para a difuséo
da ideologia da legitimacdo das diferencas de classes, da patologizacdo dos problemas
psiquicos, difusdo de preconceitos e exclusdo social dos sujeitos oriundos das classes populares
e trabalhadoras presentes nas escolas publicas.

Concordamos com Castro e Barroco (2019), a respeito da importancia em buscar
no passado as proposicdes dos autores classicos, entendermos os encaminhamentos dados pelos
mesmos e 0s encaminhamentos de seus seguidores, para compreendermos as implicagdes
dessas concepc¢des e praticas na realidade da psicologia escolar, especialmente na area da
Savaliacdo psicoldgica e sua presenca na escola na atualidade e temos feito esse esforco no
sentido de discutirmos a importancia de um de avaliagdo que avance as compreensdes
naturalizantes e psicologizantes do psiquismo humano.

No proximo item desta secdo, faremos uma apresentacdo e discussdo sobre as

escalas de inteligéncias e, especificamente sobre o WISC, considerando a sua ampla insercéo

3 Mais contribuicBes em (Castro; Barroco, 2019) Uma histdria sobre a inteligéncia: origens da avaliagio
psicoldgica em Binet e Simon. In: Avaliagdo psicolégica e escolarizagdo: contribuices da psicologia histérico-
cultural / Organizadoras: Marilda Gongalves Dias Facci, Nilza Sanches Tessaro Leonardo, Marilene Proenga
Rebello de Souza. -- Teresina, PI: Edufpi, 2019.
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como instrumento de avaliacdo das queixas escolares em clinicas escola, espacos vinculados a

educacdo ou clinicas particulares.

3.4 Asescalas de inteligéncia e as implicacgdes do teste WISC na psicologia escolar

Continuaremos com a apresentacao e anélise de aspectos relevantes sobre as escalas
de inteligéncia e enfatizaremos o teste WISC, que ainda tem sido muito utilizado no sentido de
medir, mensurar e quantificar a inteligéncia dos sujeitos, indicando os seus déficits, problemas
e capacidades.

Santos, Anache e Santana (2015) realizaram uma pesquisa sobre a produgéo
brasileira em avaliacdo psicoldgica, na qual verificou-se que 82.04% dos 571 estudos
considerados, utilizaram algum instrumento de avaliacdo, sendo que o teste WISC se encontra
entre 0s cinco mais utilizados nessas pesquisas, nas areas da educacéo e clinica.

Em 1939 foi elaborada a primeira escala Wechsler (1896-1981) por Bellevue com
finalidade de avaliar adultos. Wechsler fazia criticas ao peso do conteudo verbal da escala
Stanford-Binet e, por isso, sistematizou um teste para produzir um QI verbal e ndo-verbal. O
teste resultou de suas experiéncias e estudos na aplicacdo de provas no decorrer da Primeira
Guerra Mundial no Army Alpha e no Army Beta (WECHSLER, 2014).

Como expde Vieira (2020), foi neste contexto que Robert Yerkes (1876-1956), que
era o presidente da American Psychological Association (APA), teve a ideia de buscar testes
que possibilitariam a avaliacdo de uma grande diversidade de homens, de forma eficaz e com
facilidade de administracdo em grupo. Tal necessidade decorreu pela entrada dos EUA na
Primeira Guerra Mundial, em 1917, com objetivo de aprimorar a eficiéncia do Exército e da
Marinha.

Vieira (2020, p.36) explica que Yerkes liderava um conselho de pesquisa com a
participagdo de alunos de Terman, que “realizou avaliacdes Alpha, de carater verbal e
quantitativo para homens que possuiam trajetoria educacional e podiam falar inglés, e
avaliacOes Beta, de carater ndo-verbal para aqueles que ndo podiam ler ou falar inglés”. A autora
destaca as palavras de Naglieri (2015, p.296), “20 de julho de 1917 poderia ser considerado a
data de nascimento do teste de QI no formato verbal, quantitativo e ndo-verbal” e complementa
que Naglieri denominou o QI de tradicional, pois ao realizar essa testagem em grande escala,
produziu “uma grande quantidade de dados e andlises estatisticas que o levou a afirmar a
hereditariedade do QI (Gould, 1999)”.

Vieira (2020, p. 37) contextualiza que
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Com as medidas eugenistas explicitadas na terrivel experiéncia nazista e depois da
Grande Depressdo nos EUA, as explicagcdes genéticas para diferengas intelectuais
perderam lugar, o que levou a APA, em 1938, a apoiar explica¢fes ambientais para
essas diferencas, resgatando o pressuposto de Binet de que intervencGes podem
desenvolver a inteligéncia. Enquanto isso, cientistas conservadores acreditavam que
investir nessas intervencdes era um desperdicio de recursos publicos. Contudo, em
1938, uma pesquisa provou que o QI podia sim mudar a partir de apropriadas
intervencdes educacionais. A Revista Time (“IQ Control”, 1938) divulgou uma
pesquisa de um grupo de pesquisadores de lowa’s State University que relatava uma
comparagao entre criancas que participaram de programas pré-escolares especiais e
atingiram maiores pontuacdes e criangas que nao receberam tratamento (CASTLES,
2012).

Entdo, com essa experiéncia na utilizacdo dos testes Alpha e Beta, Wechsler
formulou a sua primeira escala estruturada com componentes verbais e ndo-verbais, a
Wechsler-Bellevue Intelligence. Apds resultados positivos e bem-sucedidos da escala, o
cientista criou 0 WISC, teste pensado e elaborado para ser aplicado junto a criangas no ano de
1949 (Vieira, 2020) e (Gibbons; Warne, 2019). Os autores afirmam, ainda, que as baterias de
testes elaboradas por Wechsler sdo as mais utilizadas na avaliagdo de inteligéncia ao longo da
historia.

O WISC foi um teste muito adotado no Brasil, correspondendo ao periodo historico
de 1930 a 1960, no qual Patto (1984) denominou de segundo momento da psicologia no Brasil,
caraterizado pela avaliacdo e aplicacdo de testes e diagndsticos em estudantes com queixas de
dificuldades de aprendizagem. Como ressalta Vieira (2020), existia um forte viés clinico na
atuacdo psicoldgica, que ainda era executada por profissionais de area da medicina e pedagogia.
O movimento pedagdgico que ganhava forca era a Escola Nova, que deu énfase as
potencialidades do estudante, mas, a0 mesmo tempo, centrou as causas do fracasso escolar nos
mesmos, como vimos em Facci (1998).

Assim, os testes de Quantificacdo da Inteligéncia ou Teste de QI, como sédo
processos conhecidos popularmente, continuam sendo aplicados e desenvolvidos, sendo que o
grupo de pioneiros que criou os testes Alpha e Beta deixaram um legado que continua muito
presente na realidade educacional brasileira e de muitos outros paises. Outros testes
desenvolvidos posteriormente, como os de Wechsler e os de Otis-Lennon, foram atualizados
por pesquisadores e mesmo com a incorporagao de conhecimentos novos, ainda se baseiam nas
medidas antigas. Neste sentido, Vieira (2020, p. 38) cita a reflexdo de Castles (2012, p. 105)
“quanto mais as coisas mudam, mais elas continuam as mesmas”.

O teste WISC e outros testes psicométricos que avaliam a cogni¢éo, tem presente a
concepgdo de ‘fator g’, que foi apresentado por Spearman em 1904. Nessa proposta, como

explica Vieira (2020, p. 38) “a atividade intelectual tem uma fungdo ou grupo de funcdes
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fundamentais, o que ele denominou de inteligéncia geral ou ‘fator g’”’. Entretanto, nos anos de
1950, os testes de inteligéncia comegaram a medir aspectos mais especificos do funcionamento
cognitivo individual, conforme explica a autora.

Outros autores trouxeram contribuicdes a este conceito, como Cattell, que considera
a inteligéncia formada pela inteligéncia fluida (fluid intelligence — Gf) e a inteligéncia
cristalizada (crystallized intelligence — Gc). Um psicdlogo cognitivista chamado Horn (1928-
2006), pioneiro no estudo do desenvolvimento da teoria das inteligéncias mdltiplas, incluiu
novos fatores: “percepgdo visual, memoria de curto-prazo, armazenamento e recuperacao a
longo prazo, velocidade de processamento, capacidade de processamento auditivo, capacidade
quantitativa e capacidade de leitura e escrita. Como acrescenta Vieira (2020, p. 38), baseada
em (Wechsler, 2014), esses aspectos foram sendo avaliados nos testes.

Para Wechsler, a inteligéncia define-se pela “capacidade agregada ou global de uma
pessoa de agir propositalmente, para pensar de forma racional e lidar com seu ambiente de
forma eficaz” (Wechsler, 1944, p. 3) citado por (Fletcher-Janzen, 2014) e (Vieira, 2020, p. 39).
Fletcher-Janzen (2014), afirmam que a forma de compreender a medida da inteligéncia tem se
modificado ao longo do tempo, sendo que a reflexdo de Wechsler (1944) entende a inteligéncia
se caracterizando de forma geral no comportamento do individuo e ao mesmo tempo,
envolvendo habilidades especificas. O cientista, entdo, “selecionou e desenvolveu subtestes que
destacavam aspectos cognitivos importantes de se avaliar, que sdo: compreensdo verbal,
raciocinio abstrato, processamento espacial-visual, raciocinio quantitativo, memoria e
velocidade de processamento”, conforme Vieira (2020, p. 39).

Embora muito presentes na atualidade, muitas sdo as criticas direcionadas a
eficiéncia dos testes, pois questiona-se a capacidade de avaliar quantitativamente as funcoes
psiquicas, especialmente em avaliar de forma isolada os processos cognitivos que tém inter-
relacdo funcional, como entendemos a partir dos fundamentos da Psicologia histérico-cultural.
Sobre estas criticas, Vieira (2020, p. 42) ressalta

A falta de uma teoria s6lida — como a de Luria (1979/2015a, 1962/2015b) que propde
de forma clara essa ideia de unidade funcional, assim como Vigotski (1934/2009a)
afirma sobre os s cognitivos trabalhando em sintonia como em orquestra — faz com
que essa ideia de funcionamento em conjunto se perca e a avaliagdo na pratica pode
se tornar a medida de s cognitivos isolados. Dessa forma, muitos autores embasados
por Luria ou Vigotski (por exemplo, Feuerstein, 2000; Feuerstein, Rand, & Hoffman,

1979; Naglieri & Das, 1997; Quintanar & Solovieva, 2008), principalmente, propdem
diferentes formas de avaliar.

Como discutimos anteriormente nesta tese, autores como (Patto,1997), (Moyses;

Collares, 1997) dentre outros, passaram a criticar o uso dos testes na educacao, o que levou a
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um movimento de busca de novas formas de se compreender e avaliar 0s processos cognitivos,
considerando as inter-rela¢fes dos aspectos psiquicos e sociais.

Desta forma, outros autores conscientes destas criticas, passaram a estudar novas
formas de avaliacdo. Assim, considerando esse movimento, abordaremos a seguir, as formas de
avaliacdo dinamica, assistida ou interativa, que marcam um novo momento na histéria da

avaliacdo psicoldgica.

3.5 Avancos na avaliacao psicoldgica: a avaliacdo assistida ou dinamica

A critica aos testes psicométricos passa a ser realizada a partir de 1920 e o
movimento cientifico por uma avaliagdo mais dindmica comeca a dar sinais de
desenvolvimento. Porém, o verdadeiro desabrochar dessa forma de avaliacdo ocorre somente
na década de 1970, com os estudos de Reuven Feuerstein ao publicar o trabalho intitulado “A
avalia¢do dinamica do desempenho retardado”, no ano de 1979.

Explica Vieira (2020), que essa nova forma de avaliagdo de natureza dindmica, foi
desenvolvida por Feuerstein diante da necessidade de avaliar imigrantes judeus, que estavam
dirigindo-se para Israel, no periodo de 1950 a 1960. Era preciso avaliar se 0s imigrantes
conseguiriam acompanhar o sistema educacional, mesmo com as diferencas de cultura, pois foi
verificado que mesmo com capacidade intelectual elevada, os sujeitos apresentavam baixos
resultados nos testes psicométricos. Assim, foi preciso desenvolver uma forma de avaliacdo que
ndo identificasse apenas o nivel de desempenho do estudante, mas que conseguisse superar
concepcdes inatistas e de determinacdo hereditaria acerca dos processos psicoldgicos e
cognitivos, no sentido de justificar que o estudante imigrante poderia aprender no sistema
educacional Israelense (Feuerstein, 2000).

Ressalta Vieira (2020), que Learning Potential Assessment Device (LPAD), foi o
nome dado a esse programa de avaliacdo elaborado por Reuven Feuerstein, que tinha como
orientadores, Jean Piaget e Andre Rey, na Universidade de Genebra. O objetivo dessa avaliacdo
era medir o potencial das criangas imigrantes, no entanto, Feuerstein, posteriormente, deixou
de utilizar o conceito “potencial” e passou a utilizar o conceito “propensdo”, pois concluiu que
ndo seria possivel quantificar o potencial da inteligéncia humana. O foco da avaliagdo era
indicar as condi¢fes em que a crianga poderia aprender contetdos e desenvolver seus processos
cognitivos, para que pudesse se adaptar a nova cultura de Israel. Por isso avaliar a ajuda que a
crianga precisava e sua capacidade para adquirir habilidades e novas estratégias de pensamento
tornou-se necessaria e prioritaria naquele momento de imigracdo acentuada para Israel
(Feuerstein, 2000).
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Como destaca (Vieira, 2020), Feuerstein, defendeu a “modificabilidade cognitiva”,
pela qual entende-se que as diferengas entre 0s seres humanos precisam ser compreendidas em
funcdo do nivel da propensdo a mudancas. Nas palavras de Feuerstein (2000, p. 156) “o nivel
de modificabilidade ndo € concebido como uma entidade psicoldgica fixa, ndo como uma
‘coisa’, mas como um estado, o qual ¢ modificavel com a possibilidade de aumentar ou
diminuir, expandir ou contrair”. Vieira (2020), ao discutir a proposta de avaliagdo dindmica de
Feuerstein, apresenta a analise de Guthke e Beckmann (2000), que discutem essa forma de
avaliacdo caracterizando-a por uma metodologia ndo-psicométrica, de natureza qualitativa e de
orientagéo individual, tendo similaridade com a teoria Vigotskiana.

No Brasil, Linhares (1995) baseada nos estudos Vigotskianos, enfatizando uma
leitura sécio-construtivista das obras historico-culturais, propds uma forma de avaliar e intervir,
ensinando o estudante (examinando), no decorrer de todo o procedimento de avaliacdo. A
autora ressalta que ensinar o examinando nao era uma novidade naquele momento, pois desde
a década de 70, existem adeptos dessa forma de avaliacdo que passa a ser mais pesquisada por
autores americanos, tal como Lidz (1987). A avaliacdo assistida ou avaliacdo dinamica, tem
como fundamentacdo a abordagem sdcio-construtivista do desenvolvimento cognitivo, que é
baseada nas obras Vigotskianas e assume outras referéncias como Brown e Ferreira (1985),
Campione e Brown (1990).

Linhares (1995, p.24), apresenta a definicdo de avaliagdo assistida como

Uma avaliagdo dindmica interativa, que inclui o ensino durante o processo de
avaliacdo. Caracteriza-se por um conjunto de estratégias instrucionais utilizadas
durante o processo de avaliacdo, a fim de garantir o fornecimento de ajuda,
melhorando as condicbes da situacdo de avaliacdo, para que o examinando possa
revelar o seu desempenho potencial e possa atingir um grau crescente de autonomia
em situagBes de resolucdo de problemas. E um método que prevé um contexto de

suporte de ensino, oferecido por uma pessoa mais competente, no caso o examinador,
para reverter o atual quadro de funcionamento do examinando.

Essa metodologia de avaliagcdo ancora-se no conceito Vigotskiano de mediacéo,
entendendo que no momento da aprendizagem mediada, realizado por pais, professores ou
psicologas (0s) mais preparados que o sujeito a ser avaliado, pode-se modificar o repertorio de
estudantes, elevando-os a niveis mais elaborados de desenvolvimento, por meio de situacGes
organizadas, selecionadas e com significados. Linhares (1995) ao defender o conceito de
aprendizagem mediada, se respalda em Brown e Ferrara (1985), Feuerstein, Rand, Hoffman,
Hoffman e Miller (1979), Gott (1990), Tzuriel e Klein (1987) e Vygotsky (1988).

Vieira (2020, p. 51) comenta a respeito dos conceitos tedricos que fundamentam a

avaliacdo assistida ou dindmica
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O conceito vigotskiano mais utilizado por esses psicélogos foi o de zona de
desenvolvimento préximo. Segundo Vigotski (1934/2009a), consiste no que a crianca
consegue fazer com ajuda, mas ndo ainda, de maneira autbnoma; refere-se as
possibilidades dela. Assim, a zona de desenvolvimento real se refere ao
desenvolvimento independente da crianca e o potencial seria o que ela consegue fazer
com assisténcia. Dessa forma, os pesquisadores responsaveis por essa proposta, como
Linhares et al. (1998), se apegam a critica de Vigotski as avaliagdes tradicionais de
que elas ndo avaliavam os s que estdo em formacéo.

Linhares (1995) ressalta a relevancia desse conceito de aprendizagem mediada ao
questionamento do uso de testes padronizados que avaliavam habilidades e nivel intelectual de
criancas. A autora destaca que os estudos Vigotskianos deram énfase ao potencial de
aprendizagem e reconheceram o desempenho real, explicando a existéncia dos niveis real e
potencial de desempenho que remetem ao conceito de zona de desenvolvimento proximal. A
autora explica que nesse ponto, pode-se identificar a convergéncia existente entre aprendizagem
e desenvolvimento e acrescenta

Esse conceito produziu um impacto direto na maneira de avaliar criancas, culminando
com a proposta de Vygotsky de comecar exatamente no ponto em que avaliacbes
padronizadas de inteligéncia terminam. Ele ndo estava interessado no limite inferior
do funcionamento cognitivo, atingido quando a crianca trabalha sozinha de forma

independente, mas sim no limite superior, que é o nivel de desempenho adicional que
a crianca pode atingir com a assisténcia (Linhares, 1995, p.24).

Para Linhares (1995), os estudos sobre avaliacdo assistida, em que sdo organizadas
situacOes que os examinandos recebem instrucGes de outro sujeito mais preparado, tem como
alicerces os conceitos de aprendizagem mediada e de zona de desenvolvimento proximal, sendo
que tais estudos levaram a teoria vigotskiana a ser reconhecida por autores na América do Norte
(Brown, Campione, 1986; Brown, Ferrara, 1985; Campione, 1989; Campione, Brown, Ferrara,
Jones, Steinberg, 1985; Ferrara, Brown, Campione, 1986; Hamilton, Budoff, 1974; Haywood,
Brown, Wingefeld, 1990; Lidz, 1987b).

Compreendemos que a avaliacdo assistida se da a partir de uma situacdo em que
ocorre um suporte de ensino realizado pelo examinador, ela se difere da avaliacdo padronizada
ou estatica, pois como define Linhares (1995, p.24) “inclui a pratica guiada de assisténcia,
pautada por diretrizes de ensino-aprendizagem, provendo de diferentes formas uma situacao de
aprendizagem cooperativa, direcionada para revelar niveis mais altos de desempenho do
examinando”. Como a autora descreve, nessa forma de avaliagdo ¢ criada uma “mini-situacao
de aprendizagem” e as instrucdes e o tempo vao sendo ajustados ao nivel de desempenho do
examinando (Linhares, 1995).

Linhares (1995) aponta as diferencas entre a avaliagdo por meio de testes

psicomeétricos e a avaliacao assistida, sendo a psicométrica considerada estatica, com instrucoes



115

determinadas e padronizadas para o examinador, seu foco concentra-se em avaliar os produtos
de aprendizagem e com esses resultados, obter escores para comparar a crianga com 0 grupo ao
qual pertence. J4, a avaliacéo assistida ou dinamica, demonstra-se flexivel quanto as instrugdes,
sendo organizada pelo desempenho do examinando, podendo ter mais instrucfes ao se constatar
avanco da aprendizagem, além de indicar como a crianga aprende, sendo essas caracteristicas e
diferencas apontadas pela autora como avangos em relagdo ao uso de testes no processo de
avaliacdo.

Ao comparar as duas formas de avaliacdo, a estatica e a dindmica, Linhares (1995)
elenca aspectos relevantes da avaliagdo assistida, pois ela possibilita a compreensdo de
“indicadores de desempenho potencial para aprendizagem”, demonstra-se sensivel as
especificidades de cada crianca, inclusive seu meio social e cultural, aponta diferencas entre
grupos de criancas e foca ao que pode ser desenvolvido em termos de habilidades. Linhares
(1995, p.29) considera a avalia¢do assistida como “promissora nos casos de crian¢as com
dificuldades para aprender e com criangas que possuem diagnoéstico de deficiéncia intelectual”
e ressalta,

Sua contribuicdo mais significativa advém da possibilidade de sondar a sensibilidade
do examinando a instrucdo, identificar estratégias cognitivas utilizadas na solucéo da
tarefa, verificar a possibilidade de modificar seu desempenho na prépria situagéo de
avaliacdo e estimar o potencial de transferéncia e generalizacdo de aprendizagem.
Esses aspectos parecem ser 0S mais importantes para a compreensdo do

funcionamento da crianca, devendo se ter muita reserva no que se refere a "medidas"
de zona de desenvolvimento proximal.

Segundo Linhares, Maria, Escolano e Gera (1998, p.234) o método da avaliacdo
assistida pode ser clinico ou estruturado, sendo que no primeiro, as instru¢des sdo dadas
livremente ao examinando, sem sistematiza¢do. O método estruturado, por sua vez, consiste em
intervencdes sistematizadas, compreendendo fases com assisténcia e sem assisténcia do
avaliador. As autoras organizaram fases da avaliagdo: “a) fase de assisténcia — fase de
manutencdo (apds suspensdo da ajuda), b) fase inicial sem ajuda — fase de assisténcia — fase de
manutencdo, c) fase inicial sem ajuda — fase de assisténcia — fase de manutencdo — fase de
transferéncia”. As autoras ressaltam que a avaliagdo assistida tem o foco de revelar o
desempenho potencial pela condi¢ao de assisténcia.

Linhares et. al (1998, p.251) comentam os beneficios da avaliagéo assistida devido
ao fato de se concentrar mais na habilidade para adquirir conhecimentos do que no
conhecimento em si; e torna-se um conhecimento Util para compreender sujeitos que tiveram

menos oportunidades educacionais ou que apresentam problemas de aprendizagem ou
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deficiéncia coletiva. Souza e Facci (2014), apontam que esta proposta de avaliagdo assistida
recebeu criticas devido ao enfoque em referenciais cognitivistas.

Ressalta, Santos (2017, p.144) que a avaliacdo assistida apresenta relevancia devido
ao seu método se fundamentar no principio da colaboracéo, no qual o psicélogo pode investigar
quais fatores sdo determinantes no desenvolvimento intelectual, “a dindmica e 0 processo
genético da aprendizagem e do desenvolvimento”. Quanto ao aspecto negativo dessa avaliagao,
santos (2017, p. 144) analisa que

O problema na abordagem da avaliacdo assistida, ou seja, aquilo que ndo a tém
convertido em uma superacdo da légica dos testes psicométricos, ocorre como
consequéncia da eliminagdo de suas préprias qualidades metodoldgicas. o que vemos

ocorrer sdo tendéncias a reducBes das andlises aos dados quantitativos, pouco
esclarecedores fora do seu contexto.

Vieira (2020, p. 55-56) discute que nessa forma de avaliacdo aparece a
preocupacdo com a relacdo da avaliacdo e a intervencdo, na busca de melhorar o diagndstico
dos problemas que se apresentam na escolarizacdo, possibilitando planejar adequadamente as
acOes com a crianga, no entanto, embora um avango se comparadas as avaliages psicométricas
estaticas, as avaliagdes dinamicas ainda focam na quantificagdo da capacidade de aprendizagem
e ndo consideram o contexto escolar no qual o sujeito avaliado se encontra.

Por esse mesmo olhar, Chiodi (2012, p.57-58) analisa a metodologia de avaliacédo
assistida ou mediada, e destaca que mesmo com a intengédo de avancar no processo de avaliagéo
quanto a testagem, a proposta fica presa na utilizacdo de testes e afirma

N&o ha preocupagdo em discutir fatores intraescolares e a produgdo do fracasso
escolar, ou seja, ndo consideram esses fatores como influentes no resultado da
avaliacdo psicoeducacional dos alunos. Os temas abordados pelos autores dessa forma
de avaliagdo, embora avancem ao analisar o desenvolvimento proximo da crianca e
ao fazer mediagOes, ndo chegam, do nosso ponto de vista, ao nucleo central das
queixas escolares, que € investigar as condicfes objetivas que todos os alunos tém
para aprender. Em uma sociedade de classes, nem todos tém acesso igualitario ao
conhecimento; acesso esse que interfere no desempenho dos alunos. A visdo de
homem que os autores russos da Psicologia Histdrico-Cultural defendem nédo é

contemplada nos textos que trazem a avaliacdo mediada e assistida. Desse modo, seu
diagnéstico pauta-se somente no resultado obtido nos testes.

Entendemos que a avaliagdo assistida avangou no sentido de propor um papel mais
ativo e interventivo ao psicologo avaliador, rompendo com a postura “neutra” que até entdo era
exigida no momento de avaliagédo e especialmente, durante a aplicacédo de teste. Na avaliacédo
assistida o psicélogo deve colaborar com a crianga avaliada lhe fornecendo instrucdes.
Verificamos que ela apresenta limitagdes por apenas identificar o potencial cognitivo e

quantifica-lo, ndo continuando as intervencgdes ou possibilitando outras situaces objetivas de
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aprendizagem para a crianga, para além da testagem. Seu objetivo esta focado no potencial
cognitivo, ndo se ampliando para as determinacdes envolvidas no processo de aprendizagem e
desenvolvimento da crianca.

Ressalto que a proposta foi importante para avangarmos no caminho em busca de
uma avaliacdo psicoldgica diferente da tradicional, que ndo tenha um tempo de duragéo
determinado, mas que avalie e compreenda o processo de aprendizagem da crianga em
movimento. Vemos, portanto, com a descricdo da forma como a avaliagdo assistida era
realizada, que poucos avancgos aconteceram em relacdo as avaliagfes padronizadas ou testes
estruturados, mas que existia, por parte dos pesquisadores da avaliagdo dindmica, a preocupagao
em propor novos métodos e instrumentos mais adequados e coerentes a perspectiva tedrica
historico-cultural Vigotskiana. No entanto, hd que se exaltar que tais propostas, centraram-se
no uso de testes voltados a identificar o potencial de aprendizagem da crianga, embora tenham
desconsiderado as multiplas determinacGes necessérias para a realizacdo de uma avaliacdo

histérico-cultural efetivamente coerente e critica.

3.6 Processo de avaliacdo e intervencdo psicoldégica com base nos fundamentos

Vigotskianos

Facci e Souza (2014) incorporaram as criticas as propostas de avaliagdo dindmica
e assistida que se reconheciam respaldadas na escola Vigotskiana e avangaram no processo de
construcao de conhecimentos sobre avaliacdo, assumindo o conceito de “intervenc¢do”, tal como
Machado (1997) e, nesse sentido, propdem uma forma de avaliacao processual, em movimento,
avaliando e intervindo simultaneamente, no sentido de identificar o que se encontra na zona de
desenvolvimento proximo da crianga, para que, com a intervencao psicoldgica, o potencial se
torne desenvolvimento real e garanta o0 movimento dialético do processo de desenvolvimento
humano, além de considerar as multiplas determinacdes na constituicdo da queixa escolar e nas
possibilidades de superacdo da mesma.

No artigo “O processo de avaliagdo-intervencéo e a apropriagdo do conhecimento:
uma discussdo com pressupostos da escola de Vigotski”, Facci e Souza (2014) apresentam os
fundamentos teoricos acerca da avaliacdo psicolégica e abordam a relagdo ensino e
aprendizagem e relatam um processo de avaliacdo que contempla intervengdes da psicologa
junto a um estudante, seus familiares e sua escola. As autoras destacam que intitularam o artigo

como “processo de avaliagdo-intervengao” por considerarem que desde o0 momento em que o
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estudante passa a receber um atendimento psicoldgico, sdo verificadas mudancas no seu
processo de aprendizagem e na sua relacdo com o contexto escolar.

Identificamos um grande avancgo tedrico e metodoldgico na discussao sobre a
avaliacdo psicoldgica, ao considerarmos as contribuicGes de Facci e Souza (2014) quando
propdem a avaliagdo em processo e considerando as multiplas determinagdes da constitui¢do
da queixa escolar relacionada aos encaminhamentos de estudantes. As autoras citam as
afirmagdes de Vygotsky (1996, p. 270) sobre o fato de que “o valor pratico do principio do
diagnostico dado esta vinculado com o problema do ensino” e considerando essa afirmacao, as
autoras esclarecem que

Né&o basta conhecer o estudante em especifico, € preciso analisar o contexto em que
as dificuldades escolares sdo produzidas, tanto em nivel de instituicdo escolar como
em nivel de sociedade, que nédo possibilita o acesso igualitario ao conhecimento. Além
disso — e fundamentalmente —, o autor enfatiza que a avaliacdo deve centrar-se naquilo
que o estudante consegue realizar com a utilizacdo de recursos mediadores. Isto s6 faz
sentido se o diagndstico possibilitar, na escola, a elaboracdo, em conjunto com 0s
professores, de possibilidades de ensino que contribuam para que o estudante se

aproprie daquele conhecimento que ainda ndo internalizou (Facci; Souza, 2014, p.
394-395).

Consideramos que ao se voltar para a escola na tentativa de acolher a queixa escolar,
entender as dificuldades vivenciadas no processo de escolarizacdo e as potencialidades do
estudante e, assim, orientar o professor e a familia em relacdo ao seu papel no processo de
ensino e aprendizagem, temos um avanco significativo para a efetivacdo de uma proposta de
avaliacdo que atenda os principios e pressupostos da teoria Vigotskiana, tal como efetivaram as
autoras (Facci; Souza, 2014).

Tais principios sdo destacados pelas autoras, evidenciando o método instrumental
Vigotskiano, que se dispde analisar o processo e ndo apenas 0 objeto (produto), tornando a
analise explicativa e ndo meramente descritiva, indo a origem do problema, ou seja, buscando
a sua génese, para subsidiar a intervencdo da psicéloga. Neste sentido, as autoras afirmam que
0 psicélogo deve saber como,

Na histéria da vida individual, o estudante foi construindo as dificuldades, explicar
como ele utiliza mediadores na proposi¢do da atividade, dando indicios de como esta
o desenvolvimento das funcBes psicoldgicas superiores. A resolucdo das tarefas
poderd apresentar pistas importantes a respeito desse processo. Assim, o0 interesse
centra-se no processo, nos caminhos percorridos pelo estudante para enfrentar as

situagdes propostas, bem como nas estratégias que sdo apresentadas para enfrentar
dificuldades na escolarizacéo.

Facci e Souza (2014, p. 399) descrevem o processo de avaliagdo que realizaram

com uma crianca denominada “Fernando”, no qual utilizaram jogos, atividades, observagdo e
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entrevista com o estudante, com objetivo de identificar seus conhecimentos e criar situacdes de
aprendizado. Durante o processo, foram realizadas orientacbes a professora e a familia do
estudante, o que demonstrou, segundo as autoras, que quando se inicia “o processo de avaliagdo
de um estudante o entorno escolar e social se modifica, sua familia e a escola comecam a
estabelecer outro tipo de relagdo com o estudante e as mediagdes tornam-se diferenciadas”.

Lessa e Souza (2023) apresentam o processo de avaliacdo realizado com estudantes
em uma escola e enfatizam essa concepcéo que defendemos, na qual a avaliagéo psicologica se
configura como um instrumento de aprendizagem. As autoras explicam que o essencial ndo se
encontra no diagnostico em si, mas na compreensdo do processo e em possibilitar condi¢cdes de
aprendizagem. ldentificamos nesta afirmacéo das autoras, elementos importantes para a defesa
da nossa tese e estamos propondo a construcdo de um processo de intervencdo psicologica que
seja avaliativo-formativo, considerando o par dialético avaliagdo-intervencdo como opostos
complementares na efetivagdo do processo.

Embasadas nos fundamentos da psicologia historico-cultural, Lessa e Souza (2023)
expdem que para realizar a avaliacdo se faz necessario considerar as condicdes historicas e
sociais, a dindmica escolar, as caracteristicas do aluno, suas fun¢des psicologicas superiores,
ou seja, todos os fatores que possam implicar no processo de aprendizagem do estudante. As
autoras ressaltam “a avalia¢@o ¢ apenas o inicio de uma intervengao que deve contribuir para o
processo de humanizagao” (Lessa; Souza, 2023, p. 197). As autoras ressaltam que a elaboracéo
de um processo de avaliagdo psicolégica com propostas de orientacdo baseadas no método
instrumental Vigotskiano é um grande desafio. Elas apresentam as atividades e seus
desdobramentos, na tese de doutorado de Lessa (2014), e no capitulo intitulado “avaliagdo
psicoldgica e o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores”, em (Lima, et. al., 2023).

Vieira e Facci (2023) relatam um processo de avaliacdo e explicam uma das
diferencas entre a avaliacdo tradicional e a baseada nos fundamentos histérico-culturais. A
diferenca se demonstra desde o inicio do processo, no qual as autoras nao realizam uma
entrevista ou anamnese, pratica comum em avalia¢cdes, mas realizam um encontro inicial, que
vai além de obter informagdes sobre a criangas, mas ja se considera um momento de intervengéo
junto a escola e a familia. Essa concepcao diferente da tradicional, entende que o processo de
avaliacdo possibilita momentos ou estratégias de intervencdo. Assim, embasadas na psicologia
historico-cultural, consideram esses encontros fundamentais para possibilitar reflexdo e
mudangas no contexto escolar e familiar, para que sejam disponibilizadas condi¢cbes mais

propicias ao desenvolvimento da crianga.
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As autoras ressaltam que esses momentos sdo imprescindiveis em uma avaliacdo e
afirmam
Que visa a superacdo da queixa; mais do que obter informagGes sobre a crianga, ja sdo
momentos interventivos, pois mobilizam a reflexdo e acdo junto aos(as) alunos(as).
entender o desenvolvimento da crianca como de ordem histérica e cultural e mobilizar
os envolvidos na avaliacdo significa promover mudangas no entorno da crianga, que

cria condicBes para que ela se desenvolva e supere as dificuldades escolares que
enfrenta (Vieira; Facci, 2023, p. 179).

Ao considerarmos a relevancia cientifica, social e educativa da proposta tedrica e
metodoldgica de Facci e Souza (2014), e desenvolvida por Lessa (2014), Braga ( 2017) e Vieira
(2020) e em nossa pesquisa de mestrado Souza (2017), com esta tese de doutorado, nos
dispusemos a dar um passo a mais, para chegarmos no processo de intervencdo avaliativo-
formativo engendrado por atividades ludopedagdgicas, o qual temos elaborado coletivamente
no interior do GEIPEE (Grupo de Estudos, Intervencéo e Pesquisa em Educacédo Escolar) da
UNESP-Presidente Prudente e colocado em préatica junto a estudantes com queixas de
problemas de aprendizagem na condicdo de psicdloga do CAA (Centro de Avaliacdo e
Acompanhamento) da Secretaria Municipal de Educacédo de Presidente Prudente/SP).

Essa forma de avaliagdo processual, mediada por atividades ludicas e educativas
que Viotto Filho (2018) chamou de ludopedagdgicas, atividades coletivas que possibilitam a
apropriacdo de conhecimentos e conceitos essenciais ao desenvolvimento do pensamento
teorico.

Por meio da avaliagdo e intervengdo, atuamos no desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores, como pensamento, linguagem, emocdes e sentimentos, como também,
nos comportamentos dos sujeitos participantes do encontro de avaliagdo-formativo no interior
da escola, que também envolve, em outros momentos do processo de intervencdo, o trabalho
com os professores e gestores da escola, assim como, com os familiares dos estudantes
participantes, favorecendo, assim, uma melhor compreensdo dos sujeitos e a construcdo de
novos caminhos para o seu desenvolvimento e humanizacéo.

Nesse sentido, nos aproximamos das propostas de base histérico-cultural realizadas
pelos autores nesta tese citados e, reiteramos que, em minha atuagdo profissional como
psicologa e participando das pesquisas intervencdo-formativas no GEIPEE, procurei, por
analogia, construir um processo de intervengdo que seja avaliativo-formativo de natureza ludica
e educativa. Temos identificado que os sujeitos e seus familiares, assim como os professores e
gestores da escola, ao envolverem-se no processo de intervencdo formativa, ainda que

realizados em momentos separados, convergem seu olhar para o desenvolvimento das
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possibilidades e potencialidades humanas, afastando-se dos limites impostos pelo cotidiano
escolar que costumeiramente apontam as falhas, erros e problemas e que estabelecem veredictos
gue acompanham os estudantes pela sua vida, especialmente agueles oriundos de classes
populares e trabalhadoras que encontram-se em escolas publicas de nosso pais.

Tendo concluida nossa breve discusséo sobre 0 movimento histdrico da psicologia
no tocante a avaliacdo psicoldgica, nos dedicaremos a apresentar nossas reflexes acerca das
concepcdes que norteiam a avaliacao psicologica tradicional e a avaliagcdo psicoldgica historico-
cultural que temos empenhado esfor¢os em construir numa perspectiva avaliativo-formativa,
nos aliando a tantos outros pesquisadores que assumiram esse COmpromisso com a ciéncia

psicoldgica e a sua atuacdo no interior da educacéo escolar e da escola publica brasileira.
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4 LOGICA FORMAL E LOGICA DIALETICA: COMPREENDENDO AS
DIFERENCAS ENTRE AVALIACAO PSICOLOGICA TRADICIONAL E
AVALIACAO PSICOLOGICA HISTORICO-CULTURAL

A logica é o instrumento do pensamento humano,
Que capta a realidade e,

constituiu-se como ciéncia,

que compreende o proprio pensamento.

Seu objeto de estudo,

0s processos produzidos pelas mentes humanas,
suas leis, formas e inter-relacoes.

(A partir de Vieira Pinto,1979)

Este capitulo tem objetivo de apresentar as duas logicas universais, a formal e a
dialética, e seus principais sistematizadores, para que possamos pensar os fendmenos naturais,
humanos e sociais segundo os preceitos da racionalidade. Explicaremos as diferencas entre
ambas as légicas, tendo em vista esclarecer o quanto os modos de avaliacdo hegemonicos na
psicologia, respaldam-se na ldgica formal. Ao continuo, defenderemos a avaliacéo de natureza
dialética e historica, tal como a avaliacdo-formativa que estamos propondo, a qual mostra-se
efetiva, pois consegue apreender e avaliar o movimento de aprendizagem efetivado e,
simultaneamente, contribuir para o desenvolvimento e humanizagdo dos sujeitos por meio de
um processo de intervencdo da psicéloga estruturado de forma cientifico-educativa.

Esclareceremos que a ldgica dialética materialista histérica alimenta o0s
pressupostos tedricos e metodologicos da Psicologia historico-cultural e da Pedagogia
historico-critica, e encaminha cientificamente o processo de avaliacdo-formativa proposto e
defendido nesta tese. Apresentaremos as diferencas existentes entre as avaliacdes psicoldgicas
que denominamos “tradicional” e a historico-cultural, assim como, os principios da légica
formal relacionando-os a avaliacdo tradicional, e os principios da ldgica dialética e
especificamente as contribuices do método materialista histérico-dialético no processo de

avaliacdo interventivo-formativo para criancgas objeto de queixas escolares.

4.1 Ldgica formal e logica dialética: implicacfes para a avaliacéo psicologica
As diferencas na forma como os psicologos realizam a avaliacdo psicologica

tradicional e a historico-cultural ndo se encontram apenas na escolha dos instrumentos
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avaliativos, mas, sobretudo, nas raizes teoricas, epistemoldgicas e metodologicas das quais
originam as visdes humanas da realidade e dos fenémenos naturais, humanos e sociais.

Podemos afirmar, portanto, que é possivel olharmos e interpretarmos os
acontecimentos da vida tanto pela I6gica formal como pela l6gica dialética, e esse olhar l6gico,
construido no bojo das relagdes sociais, influencia diretamente na compreensao que a psicologa
constroi sobre os estudantes, professores e gestores e familiares participantes da escola, assim
como, tais ldgicas influenciam nas formas/conteudos utilizados na estruturacdo da atuacdo da
psicologia no interior da educacao escolar e da escola.

Mas, antes de adentrarmos na psicologia e seus instrumentos e formas de avaliagéo,
nos questionamos, como o ser humano chegou a tais reflexdes? Brevemente, apresentaremos
algumas consideracdes sobre esse processo l6gico que incide sobre os seres humanos,
orientando 0s seus pensamentos e, consequentemente, suas aces na relacao estabelecida com
a natureza, outros seres humanos e no bojo da sociedade.

A légica formal tem suas raizes na Grécia, sendo que Aristoteles foi seu principal
sistematizador e difusor, pois estabelecia uma relacdo direta e baseada na natureza para
compreender e explicar os fendmenos naturais, humanos e sociais. A chamada logica
aristotélica, ou légica formal, apregoa a plena identidade entre os fenbmenos, sejam eles quais
forem, pois todos apresentam um determinante interno natural que os define na sua maneira de
se apresentar na realidade. Para simplificarmos a explicacdo, poderiamos afirmar que uma pedra
¢ uma pedra e um passaro € um passaro e essa forma de existéncia € visivel, empirica e
inquestionavel.

A ideia de dialética surgiu com os gregos, mas apenas com George Wilhelm
Friedrich Hegel (1770-1831) foi melhor sistematizada como forma de conhecimento, quando
no século XIX, esse filosofo incorporou a contradicdo como uma categoria do pensamento, tal
como nos explica Saviani (2019). Até aquele momento histérico, a légica formal era quase
exclusiva como forma de conhecimento e baseava-se na identidade e configuragéo formal (com
énfase na forma e ndo nos conteldos) dos fendmenos naturais, humanos e sociais e ndo
reconhecia a contradicdo como categoria do pensamento humano e compreensao da realidade
(Saviani, 2019).

Galvéo, Lavoura e Martins (2020, p. 64) esclarecem que a dialética junto aos gregos
era reconhecida “como um todo que se transforma e — visto que para eles a dialética expressava
discussdo, didlogo — exprimia ideias contrarias entdo postas em debate”. Os autores, ao se

remeterem a Hegel, esclarecem que o filésofo aleméo reconhecia que a verdade deve ser
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entendida como processo historico, “que evoluindo de graus inferiores a superiores tem como
motor das transformacdes a contradigéo interna que todo processo ou fenomeno ¢ portador”.

Foi Hegel, portanto, quem teve o mérito de elaborar uma teoria que nos explica tudo
0 que existe no mundo, reconhecendo o movimento historico dos fendmenos sociais e humanos,
e o filésofo alemdo adota a contradi¢cdo como categoria de anélise da realidade. Nesse sentido,
Hegel possibilitou o entendimento de que a vida humana e as coisas da vida ndo sdo estéticas,
elas se movimentam e se transformam, uma vez que a vida ndo acontece de forma linear,
progressiva e infinitamente continua. Segundo a compreensao do filésofo, a vida em sociedade
é repleta de contratempos, avancos e retrocessos, continuidade e descontinuidade, perfazendo-
se no movimento histérico e social, regido, eminentemente pelo proprio pensamento humano
(Hegel, 2005).

Conforme a tese essencial da filosofia idealista Hegeliana compreendemos que a
ideia humana, como pensamento subjetivo ou uma ideia per si, ndo se constitui como verdade,
pois somente a ideia por meio do ser humano, e s6 0 ser humano por meio da ideia, constitui a
verdade. Nas palavras de Hegel (2005, p. 119)

O espirito apreende a finitude como sendo a sua prépria negacdo e atinge, assim, o
infinito. Esta verdade do espirito finito € que € o espirito absoluto. O espirito absoluto
é esta totalidade, verdade suprema (...) Na sua existéncia, o espirito se relaciona com
a natureza e, enquanto provém da natureza, é espirito finito. Entdo se produz uma
evolugdo que ao espirito, desde inicio limitado a existir numa existéncia imediata,
permite adquirir o conhecimento do seu caréater finito, como algo de negativo, e do
espirito absoluto, como Unico verdadeiro. Assim, este espirito finito se torna absoluto;
assim acontece com o espirito pratico, que realiza o bem e a verdade, e extrai a sua
prépria verdade do espirito finito, absoluto.

A reflexdo Hegeliana e sua dialética idealista evidenciam o movimento que se
fundamenta no plano do pensamento, vez que para o filésofo alemao, a ideia em si representa
arealidade, como se tudo o que existe, tenha iniciado a sua existéncia por meio dos pensamentos
dos seres humanos, os quais tornam-se absolutos e, portanto, a Unica verdade diante da
realidade. Nesse sentido, portanto, podemos afirmar que segundo a visdo Hegeliana, é o
pensamento que determina a realidade.

Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895), avangam e incorporam por
superacgéo a concepgéo idealista Hegeliana acerca da compreenséo da realidade e afirmam que,

Totalmente ao contrario da filosofia alema [Hegeliana], que desde do céu a terra, aqui
se eleva da terra ao céu. Quer dizer, ndo se parte daquilo que os homens dizem,
imaginam ou representam, tampouco dos homens pensados, imaginados e
representados para, a partir dai, chegar aos homens de carne e 0sso; parte-se dos
homens realmente ativos e, a partir de seu processo de vida real, expde-se também o

desenvolvimento dos reflexos ideoldgicos e dos ecos desse processo de vida. Também
as formacdes nebulosas na cabeca dos homens sdo sublimagdes necessarias de seu
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processo de vida material, empiricamente constatavel e ligado a pressupostos
materiais (...). Mas os homens, ao desenvolverem sua producdo e intercambio
materiais, transformam também, com esta sua realidade, seu pensar e os produtos de
seu pensar. Ndo é a consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a
consciéncia (MARX e ENGELS, 2007, p.94).

Galvéo, Lavoura e Martins (2020, p. 65) reiteram a critica Marxiana ao idealismo
Hegeliano e afirmam que “o pensamento reflete o real, podendo transforma-lo por meio das
acdes humanas empreendidas”, uma vez que apenas a ‘for¢a do pensamento’ ndo ¢é capaz de
realizar qualquer transformagcéo pratica. Tanamachi e Viotto Filho (2012, p.30) complementam
a critica a filosofia idealista Hegeliana esclarecendo que o filésofo alemao queria superar “o
isolamento entre as leis e as formas do pensamento e as leis da realidade concreta, porque
considerava que aquelas sdo as mesmas leis do ser, ja que elas refletem o contetdo objetivo
destas”. Os autores esclarecem que a proposicao idealista Hegeliana define o pensamento como
a origem dos processos de desenvolvimento da realidade e, portanto, do proprio ser humano.

Marx e Engels (2007, p.95) afirmam ainda que “ali onde termina a especulagdo, na
vida real, comeca também, portanto, a ciéncia real, positiva, a exposi¢do da atividade pratica,
do processo prético de desenvolvimento dos homens. As fraseologias sobre a consciéncia
acabem e o saber real tem de tomar o seu lugar”. Assim, Marx e Engels (2007), companheiros
de producéo tedrica critica sobre a filosofia Hegeliana, ao explicitarem as lacunas idealistas do
grande e respeitado filésofo alemdo, realizam a conhecida inversdo da dialética idealista
historica Hegeliana e propdem a dialética materialista historica.

Os dois filésofos revelam a natureza do materialismo historico ao demonstrarem o
guanto a producdo material e as condi¢des objetivas e materiais de existéncia sdo determinantes
para o processo de desenvolvimento humano de forma geral e da consciéncia especificamente.
Sobre essa questdo, esclarece Sader (2007, p.14) que “a cada estado de desenvolvimento das
formas de producdo material da sua existéncia correspondem formas especificas de estruturacdo
social, além de valores e formas de apreensdo da realidade”.

No movimento de estruturacdo de uma teoria do conhecimento de base materialista
histérica no seu movimento dialético e, portanto, contraditério, Marx (2011) explicita em sua
obra ‘Grundrisse’ as caracteristicas fundamentais do método materialista historico dialético
(MHD) no texto intitulado ‘O método da economia politica’ que compde um dos capitulos do
livro escrito pelo filésofo aleméo entre 1857 e 1858, e que sistematiza os elementos teodricos e
metodologicos fundamentais para a elaboracdo D’o capital, a obra maxima de sua carreira
como filosofo do conhecimento. No ‘Grundrisse’ Marx (2011, p.54), encaminhando a reflexao

MHD implementada sobre a realidade afirma,
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O concreto é concreto porque é a sintese de mdltiplas determinac@es, portanto,
unidade da diversidade. Por essa razdo, o concreto aparece no pensamento como
processo de sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, ndo obstante seja o
ponto de partida efetivo e, em consequéncia, também o ponto de partida da intuigdo e
da representagdo.

Marx (2011), portanto, elucida a forma do pensamento cientifico (do pesquisador)
captar a realidade sem se deixar levar por ilusbes idealistas e, nesse sentido afirma a
necessidade de o pensamento constituir-se como um processo de sintese concreta da realidade
pesquisada. Desta feita e imbuido da légica dialética histdrica, o pesquisador e, saliento,
também a psicologa durante a realizacdo de um processo de avaliacdo, precisa desenvolver
uma forma diferenciada de pensamento para apropriar-se da realidade concreta e
multideterminada de uma crianca, e reproduzir essa concreticidade no plano dos seus
pensamentos, sem distorcer suas caracteristicas e multiplas determinagdes e, assim, captar as
categorias que determinam a vida do sujeito, suas dificuldades, sucessos e fracassos escolares,
que um processo de avaliacdo interventivo-formativo histdrico dialético precisa captar e
compreender, isso de forma metddica contemplando as categorias proprias do MHD de se
pensar a realidade humana e social.

Todo conhecimento cientifico possui regras que indicam o caminho ou o0 método
para 0 encaminhamento de pesquisas da realidade e dos processos de avaliacdo psicologica,
afinal, avaliacdo deve ser tratada de forma cientifica e para além das situacdes empiricas
constatadas no contado direto e fenoménico com os sujeitos. Assim, se pensarmos a avalia¢éo
de uma crianca pela légica formal, seguiremos trés principios bésicos, a identidade, a ndo
contradicéo e exclusdo do terceiro caso, tal como explicam Galvao, Lavoura e Martins (2020).
A ldgica formal, por ndo pensar os fendmenos pela contradicdo e sim pela lei da identidade,
entende que as coisas sdo imutaveis, fixas e invariaveis e, diante essas explicagdes, facilmente
identificamos o quanto as avaliacdes psicoldgicas tradicionais, por assim se estruturarem,
limitam-se aquilo que conseguem constatar, mensurar, identificar pela observacao empirica,
sem considerar, no entanto, 0 movimento essencial e contraditério préprio da realidade
humana e social, o qual existe e determina a vida dos sujeitos, mas é invisivel aos olhos.

Quanto as limitacbes da l6gica formal, Galvdo, Lavoura e Martins (2020, p. 67)
afirmam que ela ndo ¢ invalidada, no entanto, ao apreender somente o “aspecto mais imediato
do real, uma vez que somente ¢ capaz de descrever a positividade aparente da realidade”,
explicita sua limitagdo de analise. A logica dialética, por sua vez, ultrapassa os limites da

I6gica formal, pois reconhece e considera e incorpora 0 movimento do pensamento que isola,
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fixa, compara e classifica os fendbmenos e objetos naturais, humanos e sociais, ndo para
reconhecé-los de forma estatica, mas para compreendé-los nas suas multiplas determinagdes.

E considerando tais reflexdes que reconhecemos o quanto a avaliacdo psicoldgica
tradicional apresenta muitas limitacdes por respaldar-se na l6gica formal. Ao se deparar com
a queixa escolar, o psicologo positivista tradicional se atém apenas as caracteristicas imediatas
e aparentes dos fendmenos psicoldgicos humanos, e ndo aprofunda nos nexos, relagdes e
determinac®es historicas e sociais que os produzem, identificando os seus aspectos aparentes,
os isola para mensuréa-los e classifica-los.

Desta forma, o psicologo que escolhe instrumentos e testes avaliativos
padronizados, que utiliza da psicometria e outros instrumentos de natureza positivista e 16gico
formais para analisar e mensurar as partes que compdem o psiquismo humano, ndo reconhece
0s sujeitos na sua dimensdo psicoldgica em inter-relacdo social, historica e cultural, e no
movimento dindmico de sua formacéo e desenvolvimento.

Por ndo conceber a existéncia das leis da dialética na realidade humana, na educacao
escolar e na avaliacdo psicologica, o psicologo tradicional e positivista ndo consegue
apreender o processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianca em seu movimento
dialético e tampouco avalid-la fidedignamente, considerando sua realidade objetiva e
multideterminada. Por ndo compreender a ‘lei da unidade e luta de contrarios’; a ‘lei da
transformac¢do das mudancas quantitativas em qualitativas’ e a ‘lei da negagao da negagao’,
tal como salienta Kopnin (1978), ndo admite situacBes contraditérias no movimento de
aprendizagem e desenvolvimento humano, preferindo encontrar mecanismos de mensura-lo
por meio de testes padronizados proprios da l6gica formal que se limita aos aspectos imediatos
e aparentes da realidade humana, como apontamos acima.

Para se compreender o ato de aprender de uma crianca na sala de aula de uma escola
e avalia-la coerente e 0 mais fidedignamente possivel, hd que se reconhecer a unidade de
contrarios estabelecida entre o ato de ensinar do professor e o0 ato de aprender do estudante;
h& que se reconhecer a necessidade da proposicdo de muitos contetdos que deverdo ser
transmitidos, repetidos e reproduzidos pela crianga para que possa extrair desse a qualidade
necessaria para alimentar seus pensamentos, assim como, ha que se admitir o movimento
contraditério e ndo visivel que toma toda e qualquer relacdo social humana na sociedade e
também na escola, que deve alimentar a busca constante pela compreenséo dos seres humanos
em seu movimento historico e social. Trata-se de um processo Vvivo e repleto de contradicGes,
que a avaliacdo tradicional, por desconsiderar as véarias determinacgdes envolvidas na relacéo

professor-estudante, ndo consegue captar. Para Vieira Pinto (1979, p.73) “s6 é verdadeiro o
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que é contraditorio, e a verdade consiste no encontro e unidade dos contrarios, obedece as leis
segundo as quais se opdem e cedem lugar um ao outro”.

Por apresentar muitos limites de compreensdo do processo de aprendizagem e
desenvolvimento humano, a avaliagdo tradicional define, conceitua e imprime pesos positivos
e negativos aos sujeitos, mensurando-os, classificando-0s, segundo os principios da l6gica
formal, situagdo que coloca sobre cada sujeito individualmente, o valor do elogio diante o
sucesso e 0 peso da culpa diante o fracasso, deixando o sujeito a mercé de si mesmo.

Compreendemos, portanto, que a avaliacdo psicoldgica tradicional, ao voltar-se
exclusivamente ao estudante, sem considerar a pratica pedagdgica, a dindmica de relacdes
sociais na sala de aula e toda a materialidade envolvida no ensino escolar e as leis da dialética
presentes nesse processo, acaba por manter-se no plano positivista idealista naturalizante, e
ndo consegue avaliar os sujeitos nas suas multiplas determinagdes sociais, historicas e
culturais, tal como se dispde realizar o processo de intervengdo-formativa que estamos
propondo ao defendermos esta tese de doutoramento.

Galvéo, Lavoura e Martins (2020, p. 67) esclarecem ainda mais as limitacdes da
logica formal e esclarecem que a logica dialética “supera por incorporagdo a descri¢dao
aparente do pensamento I6gico-formal & medida que esté orientada para ir além da constatacéo
e da evidéncia imediata”. A logica dialética, como esclarece Vieira Pinto (1979, p.66)

Aconselha-nos a proceder de modo inverso [a analise], pois ndo é o pensamento que
cria os fatos e os organiza em fungéo de determinac@es I6gicas tiradas de si mesmo.
Séo os fendmenos, em virtude de suas relagdes intrinsecas, que se causam uns aos
outros e se exprimem no pensamento em virtude da capacidade que a organizacéo
perceptiva do homem possui de capta-los, eles e suas relagdes, e de produzir

representacdes gerais, abstratas, universais, entre as quais se estabelecem vinculos que
refletem as ligagGes existentes no mundo exterior entre 0s objetos e os fendmenos.

Podemos compreender, portanto, que uma avaliacdo psicoldgica orientada pela
l6gica dialética, poderd penetrar na dindmica interna da instituicdo e reconhecer as media¢Ges
nucleares presentes na escola, sala de aula e praticas pedagogicas, para que a psicéloga escolar
possa identificar e revelar os nexos e as contradices do processo educativo, situacdes
dindmicas que movimentam a realidade da crianga na escola em seus aspectos essenciais e
construidos historicamente. Para isso, obviamente, uma avaliagéo psicologica deve constituir-
se como um movimento historico-social interventivo avaliativo-formativo como temos
defendido, pois a situacéo de avaliagdo ndo pode limitar-se a identificar caracteristicas isoladas
e mensurar 0 psiquismo humano.

Para além disso, a avaliac@o deve proporcionar condi¢des de formagao por meio da
intervencdo intencional e planejada da psicéloga que, respaldada na ldgica dialética, efetivara
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sua atuacdo de forma a integrar intervencao, avaliacdo e formacéo de criangas com queixas de
dificuldades de aprendizagem e problemas de comportamento escolar.

Saviani (2019, p. 168) esclarece que Marx verificou que a forma de pensar a
realidade por meio da dialética era muito rica e, simultaneamente, identificou a limitacdo do
idealismo da dialética Hegeliana, a qual “estava invertida, estava posta de cabega para baixo” e
precisava ser “libertada de sua carapaca mistica”. Ressalta o autor que Marx e Engels ao
afirmarem que nédo é a consciéncia que determina a existéncia humana, mas ao contrério, é a
vida real que determina a consciéncia, evidenciam as bases materiais da consciéncia e a
prevaléncia de individuos reais produzindo os seus meios de existéncia e engendrando a histéria
como obra dos préprios seres humanos.

Considerando os principios da dialética materialista historica, enfatizamos que a
pratica é o critério que estabelece a verdade sobre a realidade, e configura-se como o ponto de
partida do processo de desenvolvimento humano. A atividade pratico-sensorial realizada
coletivamente, torna-se a base priméaria e fundamental para o surgimento das faculdades
intelectuais, inclusive do pensamento e da consciéncia, como explicam Tanamachi e Viotto
Filho ao se reportarem a teoria social do conhecimento marxiana (2012) e remeterem-se aos
pressupostos da Psicologia historico-cultural evidenciados sobretudo por Leontiev (2021) ao
discutir a relagdo entre atividade, consciéncia e personalidade.

Partindo desses fundamentos, ao realizarmos um  processo de avaliagdo
interventivo-formativo historico-cultural, propomos uma andlise cientifica que considere a
realidade concreta do estudante e suas relacdes reais e fidedignas com a escola, com o professor,
sua familia, seus pares em sala de aula, assim como, considere as relacfes estabelecidas com o
conhecimento proveniente das diferentes disciplinas veiculadas na escola e seus
desdobramentos na construcdo dos pensamentos, sentimentos e consciéncia dos sujeitos. Ha
gue se considerar, portanto, a vida objetiva na escola, na familia e demais determinacdes e
relagdes sociais, situaces que nos permitem compreender as determinacgdes da construcdo da
queixa escolar dirigida a determinado estudante, para em processo, intervirmos, avaliarmos e
formarmos os sujeitos, dialeticamente, considerando que a vida humana acontece em
movimento social concreto no qual tudo esta acontecendo ao mesmo tempo.

Podemos afirmar que na sua vida objetiva, 0 sujeito assume os papeis e tarefas de
estudante na escola, amigo em sala de aula, filho na relagdo com seu pai e mée, irméo quando
o0s tem, neto, sobrinho, dentre outros papéis e situa¢fes que acontecem, simultaneamente em
sua vida, e que permeiam a vida do sujeito no movimento social e histérico continuo e

contraditorio de vida em sociedade.
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Precisamos esclarecer que tal compreensdo do ser humano, portanto, ndo se
construiu em nossa mente de forma espontanea e tampouco diante dos conhecimentos advindos
da esfera cotidiana. Nossa formacdo académica, leituras, estudos e debates, nos ajudaram a
compreender os fenbmenos humanos pela perspectiva do método materialista histérico
dialético, que objetiva “explicar o mundo objetivo (fendmenos, s e objetos) e suas leis, para
atender a determinadas necessidades sociais”, sendo que vivenciamos diariamente esse , 0 qual,
ao contrario do que vemos aparente e fenomenicamente na vida pratica cotidiana, apresenta
aspectos invisiveis aos olhos, os quais influenciam a nossa existéncia e a vida em sociedade.

Estes principios materialistas historico-dialéticos entendem o ser humano como
sujeito que transforma a natureza e cria necessidades novas por meio do trabalho; atividade que
se torna vital ao seu aprendizado e desenvolvimento em direcdo a humaniza¢do. Como nos
afirmam Galvao, Lavoura e Martins (2020, p. 63), 0 método do conhecimento marxiano estuda
0s processos da vida real, procurando explica-los de forma cientifica e a0 mesmo tempo
enraizados na prética social.

Nesse sentido, entdo, realizar uma avaliacdo psicoldgica por meio da ldgica
dialética materialista historica, nos abre as possibilidades de entendermos as rela¢fes da queixa
escolar construida a partir do sistema educacional brasileiro, da educacao realizada na escola e
também na familia, do processo de ensino do professor na sala de aula e diante as queixas de
dificuldades de aprendizagem e desenvolvimento do estudante, processos intersubjetivos que
resultam das relacGes estabelecidas na sociedade, familia, sistema escolar, escola e sala de aula,
dentre outras determinacdes sociais que possibilitam aos sujeitos aprender, se desenvolver e se
humanizar, ainda que vivenciando as contradi¢des inerentes ao processo de vida na escola
especificamente e na sociedade de forma geral.

Assim, ressaltamos as reflexdes sobre a logica dialética que nos revelam “as leis
gerais do movimento do pensamento por meio do qual se pode alcancar a verdade objetiva, que
sera subjetivada pelos individuos de modo que proporcione as condicbes do refletir
fidedignamente o real” como esclarecem Galvao, Lavoura e Martins (2020, p.63). Os autores
destacam que pela dialética materialista conseguimos avangar na compreensao dos fenémenos
naturais, humanos e sociais, pois esta logica “ndo interpreta a natureza e a sociedade como um
aglomerado desorganizado e independente. Ao contrario, entende que tudo estd inter-
relacionado de forma orgénica e condicionado reciprocamente”.

Para Vieira Pinto (1979, p.190) todas as categorias da dialética com énfase na

contradicdo, apresentam-se nos fendmenos humanos e sociais e ndo apenas na realidade
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material, pois se refletem no pensamento humano que engendra explicacbes filosoficas da
totalidade do ser,
Explicacdo na qual se inclui o nascimento da propria racionalidade, ou seja, 0 processo
de humanizacdo. O homem néo pode compreender a realidade circunstante, sempre
limitada, que o encerra e a qual tem acesso, aquela que constitui a sua ‘situacdo’, e

ainda a sua propria realidade sendo por via dialética, e por isso tem de se interpretar
como um processo particular dentre de s cada vez mais gerais.

Em se tratando de um processo de avaliacdo psicoldgica, considerando a
perspectiva posta no materialismo historico dialético, ha que se enfatizar que os fenémenos
humanos devem ser analisados na complexa trama de relagdes nas quais a crianca avaliada esta
inserida, com peso significativo para as relagcdes escolares, praticas pedagdgicas e situacdes de
ensino em sala de aula, pois nenhuma crianca objeto de queixa escolar, se constitui
isoladamente, mas toma as relagfes sociais como base do seu de desenvolvimento,
humanizador que podera ser distorcido a depender da qualidade das relacdes sociais e objetos
culturais apropriados pela crianca na escola, em sua familia e na sociedade de forma geral.

A psicéloga escolar, por sua vez, ao compreender essa situacdo, realizard uma
avaliacdo que considere as condicGes objetivas de vida e educacdo da crianga, para conseguir
avalia-la levando em conta as multiplas determina¢Ges do seu movimento de formacao, atuando
no sentido de avaliar e engendrar condicdes de aprendizagem e desenvolvimento,
simultaneamente.

Reiteramos que se torna relevante e imprescindivel incluir nesse processo de analise
e avaliacdo da crianca, “as circunstincias historicas que deram origem e que explicam o
desenvolvimento cultural, politico, econémico, filoséfico, entre outros, de determinado
evento”, enfatizando as categorias do materialismo historico-dialético na producdo do
conhecimento pois, como explica Kopnin (1978, p. 29). Nesse sentido, ha que se construir uma
compreensdo o mais fidedigna possivel do sujeito submetido ao processo de pesquisa e/ou
avaliacdo, para uma compreensao o mais fidedigna possivel de sua realidade.

Ainda segundo Kopnin (1978, p.29) as categorias filosoficas do materialismo
dialético ndo exercem influéncia sobre o desenvolvimento do conhecimento cientifico e,
acrescentamos, sobre o processo de avaliagdo da crianca, da maneira como o faz o dispositivo
I6gico-formal, como o caso dos resultados de testes padronizados e psicométricos, por exemplo.
Justamente por isso, a logica dialética materialista torna-se necessaria, pois oferece ao
pensamento da psicologa avaliadora, aquilo que ndo pode dar a mais perfeita deducao logico-
formal, ou seja, as categorias do MHD podem servir de base para uma atividade analitico-

sintética do pensamento da psicologa e “dirigir-lhe 0 movimento ndo de simbolo a simbolo,
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mas de um conceito a outro que apreende o objeto [o sujeito avaliado], de modo mais profundo
e multilateral”.

Enfim, considerando as reflex6es acerca da l6gica formal e dialética até aqui
realizadas, caminhos por onde partem os pressupostos da avaliacdo psicoldgica tradicional e
historico-cultural, podemos apontar algumas diferengas em sua constitui¢do e implicagdes nas
propostas de atuacdo da psicologa. Tais propostas ainda serdo desenvolvidas nos capitulos
seguintes, nos quais discorreremos sobre os principios da Psicologia histérico-cultural em
intermediacdo com a Pedagogia histdrico-critica que fundamentam nossa proposta de
intervencdo psicoldgica historico-cultural, estruturada por meio de um processo avaliativo-

formativo ludopedag6gico como temos anunciado e defendido ao longo deste trabalho.

4.2  Da psicologia tradicional de base formal positivista e subjetivista para uma

psicologia critica de base dialética materialista historica

A pedra que rejeitaram os construtores,
essa veio a ser

a pedra angular!

(Vygotsky, 1996)

Nesta secdo abordaremos como a psicologia de base formal e positivista impactou
a ciéncia e apresentaremos as criticas feitas por Vigotsky (1996) sobre a fragmentacdo da
psicologia tradicional e a necessidade de uma psicologia geral dialética que se oriente pelos
caminhos do materialismo historico-dialético (MHD). Em seguida discutiremos a importancia
da l6gica dialética para a construcdo de um processo de intervencdo psicoldgica que tome 0s
principios do MHD e oriente uma atuacéo critica da psicologia no interior da educacao escolar.

Martins (2013) ao se referir a psicologia como ciéncia, afirma que desde o seu
surgimento em 1879 em Leipzig na Alemanhd com Wilhelm Wundt (1832-1920), ela se
constituiu com uma caracteristica marcante, qual seja, “contemplar uma vasta gama de objetos,
métodos e teorias abordados a partir da logica formal”. A autora explica que esta base
epistemoldgica engendra condi¢fes para a construcdo de uma ciéncia multifacetada que, na
verdade, institui-se como “varias psicologias” e, por se respaldar nessa logica bindria, acaba
por dicotomizar a existéncia psiquica dos individuos.

Desta feita, por constituir-se de uma multiplicidade de fenémenos e métodos de
investigacdo, a psicologia néo se firma numa base de fundamentos gerais que garantam uma

unidade epistemoldgica, pelo contrario, constitui-se como uma ciéncia que apresenta uma
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diversidade tedrica, epistemoldgica e metodologica, estruturada por diferentes abordagens tais
como a psicanalista, a psicologia comportamental, a cognitivista, a humanista, a sistémica, a
gestalt, a historico-cultural dentre outras. Torna-se importante ressaltar que a excecdo da
historico-cultural que se assegura numa visdo dialética materialista historica dos fenémenos
psiquicos humanos, as demais psicologias respaldam-se no método positivista naturalizante
e/ou no método fenomenoldgico de base dialética idealista e permeado de subjetivismo,
configurando, assim, uma base heterogénea que néo constitui terreno tedrico-epistemologico e
metodologico favoravel e cOmodo para a criagdo de um sistema cientifico Unico de psicologia
(Vigotski, 1996).
No inicio do século XX, Lev Semenovich Vigotski (1896-1934), Alexis
Nikolaevich Leontiev (1903-1979) e Alexander Romamovich Luria (1902-1977), emitiram
criticas a psicologia denominada por eles como ‘psicologia tradicional’ ou ‘velha psicologia’,
dada a auséncia de unidade epistemoldgica e considerando a sua fragmentacdo tedrica e
metodoldgica retratada nas varias abordagens psicoldgicas. Tais autores e, especialmente
Vigotsky, projetaram a elaboracdo de uma ciéncia psicologica que “‘superasse os enfoques
organicistas (naturalizantes), a-historicos e idealistas acerca da formacdo humana, de sorte a
apreendé-la sem desgarra-la das condicOes concretas de vida que Ihe conferem sustenta¢ao”,
como afirma Martins (2013, p. 44).
Para Vigotski (1996, p.210),
E através da anélise da realidade cientifica e nfo por meio de raciocinios abstratos que
pretendemos obter uma ideia clara da esséncia da psicologia individual e social —
como aspectos de uma mesma ciéncia — e do destino histdrico de ambas. EE do mesmo
modo que o politico extrai suas regras de atuacdo da andlise dos acontecimentos,
extrairemos dessa analise nossas regras para organizar a investigagdo metodoldgica,
que se baseia no estudo histdrico das formas concretas que a ciéncia foi adotando e na

andlise teorica dessas formas para chegar a principios generalizadores, comprovados
e validos. Em nossa opinido, € ai que deve estar o germe dessa psicologia geral.

Lordelo (2011) ressalta que as palavras de Vigotski (1996) nos mostram como ele
considera a historia, ndo apenas como um conjunto de fatos do passado, mas uma “visao de
historia como algo vivo e em movimento”, pressuposto fundamental para a Psicologia historico-
cultural que denominamos de historicidade. Convicto da concepgdo materialista, Vigotski
afirma que “ndo reconhecemos outra historia a nao ser a marxista” (1996, p. 415).

Ao defender uma psicologia geral, Vigotski (1996, p.415) afirma que ela seria
apenas na condicdo de ser, uma psicologia marxista, por isso verdadeira e cientifica. Nas

palavras do autor
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A psicologia marxista ndo é uma escola entre outras, mas a Unica psicologia
verdadeira como ciéncia; outra psicologia, afora ela, ndo pode existir. E, pelo
contrrio: tudo que j4 existiu e existe de verdadeiramente cientifico na psicologia faz
parte da psicologia marxista: esse conceito é mais amplo que o de escola e inclusive
o de corrente. Coincide com o conceito de psicologia cientifica em geral, onde quer
que se estude e seja quem for que o faga.

Como ressalta Lordello (2011), Vigotski ndo foi o primeiro autor a identificar a
crise na psicologia, mas foi ele que a analisou sob o olhar do método Marxiano e apontou uma
direcdo para sua reformulagéo e solucdo da sua crise. Lordello (2011) ainda salienta que o
psicélogo soviético apontou a dicotomia entre corpo e mente como um grave problema da
psicologia, pois em sua visdo, essa heranca cartesiana influencia a forma dicotbmica de
entender os fenbmenos e a leva a constituir-se como uma ciéncia fragmentada e multifacetada.

Vigotski (1996) identificou que havia uma divisdo na psicologia entre uma corrente
dita cientifico-natural materialista (da qual faziam parte, entre outras correntes, o behaviorismo
e a reflexologia), e uma corrente subjetivista (por exemplo, a psicologia descritiva de Dilthey e
a psicanalise, que acreditavam na irredutibilidade do fendmeno psiquico), como destaca
Lordello (2011). Para o autor, Vigotski explicou a diviséo entre uma corrente que defendia a
neutralidade e a objetividade dos fendbmenos psiquicos, contréria a visdo que defendia a
subjetividade e reconhecia que os fendmenos psiquicos ndo poderiam ser entendidos a partir de
parametros empiricos.

Quanto ao marxismo na psicologia, Vigotski (1996, p. 247) afirma que

A analise da crise e da estrutura da psicologia testemunha indiscutivelmente que
nenhum sistema filoséfico pode dominar diretamente a psicologia como ciéncia sem
a ajuda da metodologia, ou seja, sem criar uma ciéncia geral: que a Unica aplicacéo
legitima do marxismo em psicologia seria a criacdo de uma psicologia geral cujos
conceitos se formulem em dependéncia direta da dialética geral, porque essa
psicologia nada seria além da dialética da psicologia; toda aplicacdo do marxismo a
psicologia por outras vias, ou a partir de outros pressupostos, fora dessa formulagéo,

conduzird inevitavelmente a construgdes escolasticas ou verbalistas e a dissolver a
dialética em pesquisas e testes.

Neste sentido, Vigotski propds ndo apenas uma transposic¢éo direta do marxismo
para a psicologia, como forma de resolucdo da crise cientifica instalada, mas sim, a construcao
de uma psicologia geral que assumisse 0 método dialético como forma de compreensdo da
totalidade psiquica dos seres humanos. Desta forma, portanto, a psicologia geral conseguiria
superar a dicotomia entre ser humano-natureza, subjetivo-objetivo, biologico e social e
compreender o psiquismo humano na sua totalidade natural, histérica, social e cultural.

Tendo como aporte tais afirmac6es de Vigotski (1996), destacamos as diferencas
marcantes entre a psicologia tradicional respaldada na I6gica formal e a psicologia historico-
cultural respaldada na logica dialética e, nesta tese, defendemos a necessidade de identificacdo
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e compreensdo das dificuldades e habilidades dos estudantes a partir da investigacdo e anélise
da interrelagdo dos elementos que constituem a queixa escolar e impactam na formacéo das
funces psicologicas dos sujeitos. Para tanto, destacamos as palavras de Vigotski (1996, p.145),
O reconhecimento da unidade desse processo psicofisiologico conduz-nos
obrigatoriamente a uma exigéncia metodoldgica completamente nova: ndo devemos
estudar os s psiquicos e fisiologicos de forma separada, visto que desgarrados do
conjunto, tornam-se totalmente incompreensiveis, devemos, portanto, abordar o

processo em sua totalidade, o que implica considerar a0 mesmo tempo 0s aspectos
subjetivos e objetivos.

Vigotski (1996, p. 146) destaca que o aspecto que torna a psicologia dialética
original encontra-se na sua tentativa de “determinar de modo completamente novo seu objeto
de estudo, que ndo € outro, sendo, o processo integral do comportamento™. O autor ainda ressalta
que a tarefa da psicologia geral materialista historico-dialética consiste em “descobrir a conexao
significativa entre as partes e o todo, em saber considerar 0 processo psiquico em conexao
organica nos limites de um processo integral mais complexo™ (Vigotski, 1996, p.149).

Tal originalidade e avancos em relacdo a psicologia tradicional formal, s6 podem
ser alcangados pela Psicologia histérico-cultural, pelo fato de adotar os pressupostos do método
materialista historico-dialético e superar, por incorporacéo a logica formal, assumindo-se como
uma psicologia geral dialética histdrico-cultural que supera a crise da psicologia e possibilita a
unidade teorico-filosofica, epistemologica ¢ metodologica ausente nas ‘psicologias’ de base
positivista ndo-dialéticas.

Temos clareza da necessidade de superacdo da fragmentagéo presente na psicologia
como ciéncia e na sua aplicacdo na educacdo escolar, sobretudo quando pensamos em um
processo de avaliacdo psicoldgica que precisa reconhecer 0s sujeitos na sua totalidade natural,
historica, social e cultural, tal como temos defendido ao pensarmos um processo que seja
avaliativo, interventivo e formativo ao mesmo tempo, reconhecendo as criangas objeto de
queixa escolar como sujeitos que precisam ser compreendidos em sua totalidade e ndo de forma
fragmentada, imediatista, empirica e aparente como acontecem nas avaliacGes respaldadas nas
‘psicologias’ tradicionais que foram objeto de critica de Vigotski (1996).

Na realizacdo de uma avaliacéo psicoldgica, ao considerarmos o contexto social, a
vida concreta do estudante, sua histéria de vida, seu processo de escolarizagdo e outras
determinacbes sociais, econémicas e culturais, teremos uma aproximacdo o mais fidedigna
possivel aos elementos e conteudos que compdem o psiquismo do sujeito. Desta forma, a
psicologa escolar podera avaliar e compreender o0 sujeito nas suas multiplas determinacdes,

reconhecendo suas caracteristicas e modo de ser e agir no mundo, no movimento historico e
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social que o torna um ser humano Unico, original e singular. Desta feita e concordando com
Vigotski (1996) ao defender uma psicologia geral dialética, afirmamos que somente um
movimento de avaliacdo materialista historico-dialético conseguird apreender os sujeitos da
avaliacdo da forma mais fidedigna possivel e considerando a sua realidade concreta/objetiva.

Vigotski (1996), ao encerrar 0 ensaio sobre a crise na psicologia, aponta como Unico
caminho seguro para a constituicdo de uma psicologia geral, 0 método materialista dialético na
constituicdo tedrico-pratica. Varios autores brasileiros, desde meados da déecada de 1990 tal
como Ragonesi (1997), Tanamachi (1997) e, sobretudo dos anos 2000 em diante, tem
enfatizado a importancia do método Marxiano na Psicologia histérico-cultural para se garantir
a fidedignidade metodoldgica da obra de Vigotski, pois, quando sua obra chegou ao Brasil pelas
méaos de autores Norte americanos, a mesma foi recortada de sua base marxista e a época foi
considerada interacionista e proxima das reflexdes de Jean Piaget (1896-1980). Diante desse
equivoco epistemolodgico, o professor Newton Duarte, com a obra intitulada “Vigotski e o
‘aprender a aprender’: critica as apropriacdes neoliberais e po6s-modernas da teoria
vigotskiana”, publicada no ano 2000, foi decisivo para a superagdo da visdo interacionista
neoliberal impressa a obra de Vigotski no Brasil ao denunciar que, a aproximagao entre “as
ideias vigotskianas e as ideias neoliberais e p6s-modernas ndo pode ser efetuada sem um grande
esforco por descaracterizar a psicologia desse autor soviético, desvinculando-a do universo
filosofico marxista e do universo politico socialista”.

Nesse mesmo movimento de critica implementado por Duarte (2000), tantos outros
autores brasileiros tém edificado desde entdo, um caminhar materialista histdrico dialético para
a Psicologia historico-cultural, enfatizado que a apreensdo do psiquismo humano na sua
totalidade no &mbito da educacdo escolar necessita de uma psicologia critica e transformadora,
conforme Tanamachi, Proenca e Rocha (2000); Meira (2007, 2012); Meira e Antunes (2003a,
2003b); Meira e Facci (2007); Tuleski (2008); Miller e Mendonca (2008); Facci (2009); Facci,
Tuleski e Barroco (2009); Franco (2009); Tuleski e Eidit (2010); Asbhar (2011); Tanamachi e
Viotto Filho (2012); Martins (2013); Duarte (2021); Gongalves (2022) dentre outros autores
contemporaneos.

Dentre os autores e obras citados acima, muitos discutem especificamente o0 método
materialista historico-dialético na sua relagdo com a psicologia, e evidenciam o quanto esse
caminho metodoldgico critico torna-se essencial para orientar 0 pensamento da psicologa que
se apresenta na escola. Para nés, cuja preocupacao tedrica e metodoldgica situa-se no plano da
avaliagdo psicologica, esse método assume papel imprescindivel tanto no planejamento como

na execucao de acOes avaliativas processuais que reconhecam os sujeitos nas suas maltiplas
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determinacbes. Por apresentar-se dialético, o processo interventivo avaliativo-formativo
proposto nesta tese, ndo se limita a avaliar, mas, para além disso, avanca na dire¢do da formacéo
dos sujeitos, tendo em vista seu movimento dialético de aprendizagem, desenvolvimento e
humanizacdo.

Segundo Paulo Netto (2011, p. 21), a teoria ¢ uma forma de “reproducdo ideal do
movimento real do objeto pelo sujeito que pesquisa” e que por ela, podemos reproduzir no plano
do pensamento “a estrutura e a dinamica do objeto que pesquisa”. Por isso, segundo o autor, “a
teoria € o movimento real do objeto transposto para o cérebro do pesquisador -é o real
reproduzido e interpretado no plano ideal- (do pensamento)”. Desta feita, portanto, ao
pensarmos o processo de avaliacdo-formacdo psicolégica, precisamos compreender que 0
psiquismo da crianca se estrutura a partir das relacGes e apropriacdes que realiza também na
escola, mas ndo exclusivamente nela, pois determinacdes familiares, das condicdes de vida em
sociedade dentre outras, apresentam-se no movimento histérico de constituicdo do seu

psiquismo e, certamente, na construcao das queixas de dificuldades e problemas escolares.

Abordamos que se faz necessario refletir e ir além das aparéncias imediatas
presentes no cotidiano da crianga para compreendermos as queixas escolares e propormos um
processo de intervencdo que seja avaliativo-formativo, que seja coerente com a realidade
concreta dos sujeitos. Nossa proposta se dispde a superar a avaliagdo tradicional que se limita
a representacdo empirica do real, que apresenta apenas parte do que € o sujeito. Ao realizarmos
um processo de intervencdo psicologica dialética materialista histdrica, precisamos
compreender 0 sujeito na sua esséncia e totalidade humana e social. Nossa compreensdo tem
como base as contribuigdes de Marx, explicadas por (Netto, 2011, p.22) de que,

O objetivo do pesquisador, indo além da aparéncia fenoménica, imediata e empirica-
por onde necessariamente se inicia 0 conhecimento, sendo essa aparéncia um nivel da
realidade e, portanto, algo importante e ndo descartavel-, é apreender a esséncia (ou
seja: a estrutura e a dindmica) do objeto. Numa palavra: o0 método de pesquisa que

propicia o conhecimento tedrico, partindo da aparéncia, visa alcangar a esséncia do
objeto.

Ao comentar sobre 0 método materialista historico-dialético, Netto (2011) expbe
que nao se trata de formulagdes repentinas, intuicdo ou de inspiracdes, e ressalta que trata-se
do resultado de um longo processo de elaboracdo teorico-cientifica, que, por meio de
aproximagdes sucessivas com o objeto de estudo, foi se desenvolvendo.

Na ideologia alema, Marx e Engels (2007, p. 86-87), esclarecem que a analise deve
se basear na vida real dos sujeitos, pois, “os individuos reais, sua acdo e suas condigdes

materiais de vida, tanto aquelas por eles ja encontradas como as produzidas por sua propria
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acdo” sdo a base de sua consciéncia. Por reconhecerem a materialidade da vida real, os filosofos
alemdes ndo partem “daquilo que os homens dizem, imaginam ou representam, tampouco
[partem] dos homens pensados, imaginados e representados”, assumem a importancia de
reconhecerem a objetividade dos seres humanos reais, “de carne e 0sso; [...] homens realmente
ativos [...], do seu processo de vida real”.

Torna-se importante esclarecer que o método materialista histérico-dialético ndo se
trata de um conjunto de regras pré-definidas para orientar a pesquisa, mas aponta um método
capaz de reproduzir, no plano ideal, o movimento da realidade na sua estrutura e sua dindmica.
Netto (2011,p. 54) faz um destaque importante a respeito da conexdo indissociavel “entre
elaboracdo teorica e formulagdo metodoldgica”, o que também vemos na Psicologia historico-
cultural e evidenciado por Vygotsky (1996) ao refletir sobre a necessidade de uma psicologia
geral histérico dialética e que, certamente, tentamos garantir em nossa elaboracdo e defesa do
processo de avaliacdo interventivo-formativo junto a criangas que vivenciam queixas de
dificuldades de aprendizagem e problemas de comportamento na escola.

Duarte (2021) nos oferece contribuicGes importantes sobre o MHD ao apontar a
relevancia da introducéo ao livro Contribuicéo a critica da economia politica (Marx, 2008)
para a compreensao das proposi¢des presentes na Psicologia historico-cultural. Duarte (2021,
p. 352), ao enfatizar a importancia do método dialético na psicologia Vigotskiana, busca uma
citacdo do proprio Vygotsky (1991, p. 261) para esclarecer que o autor,

Via na psicologia do homem a chave da psicologia dos animais e nas formas
superiores a chave para a interpretacdo das inferiores. O investigador nem sempre
precisa seguir 0 mesmo camipho seguido pela natureza, com frequéncia é mais
vantajoso o caminho inverso. E a esse conceito de método “inverso” que apontava

Marx quando afirmava que “a anatomia do homem era a chave da anatomia do
macaco.

Considerando a reflexdo Vigotskiana acima e relativa ao método inverso,
procuramos compreender, na condicdo de psicdloga escolar, 0 quanto uma crianga em processo
de avaliacdo precisa ser compreendida nessa mesma direcdo, qual seja, como um sujeito que
faz parte de um processo social educativo. Assim, ndo € possivel avaliar a crian¢a em-si, por
ela mesma, como se ela se constituisse por si-mesma; para Se construir um processo de
avaliacdo coerente com o MHD ha que se compreender a criangca que faz parte do sistema
educacional, que pressupde determinada educacao escolar, determinadas escolas que apregoam
diferentes abordagens de ensino, dentre outras determinagdes sociais e institucionais
educativas, para ai se chegar na avaliacdo de uma criancga singular com caracteristicas Unicas e

particulares e que vivencia determinada dificuldade ou problema escolar; ha que se reconhecer
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as caracteristicas e vicissitudes dos sujeitos mais desenvolvidos (pais e familiares, professores
e gestores) para se chegar ao psiquismo da crianca estudante, e assim, realizar uma anéalise
(avaliativa) coerente com o que propde o método inverso Vigotskiano de base materialista
historico dialética.

Podemos afirmar que Marx no &mbito da sociedade capitalista e VVigotski no &mbito
da psicologia, nos ajudam a compreender que situagdes de alta complexidade precisam de
instrumentos metodologicos que captem a realidade em movimento e considerando as
contradicGes inerentes ao movimento histérico de existéncia do individuo no bojo da vida em
sociedade. Entendemos, ainda, que uma vez compreendido o fendmeno mais complexo,
poderemos chegar na compreensdo dos fendbmenos mais elementares. Essa proposicao
metodoldgica nos faz pensar no quanto a compreensdo do sistema educacional, da educacéo
escolar, da escola e da sala de aula, assim como, 0 quanto a compreensdo do psiquismo do
professor e gestores da escola, dos familiares e parentes e amigos préximos da crianca, tornam-
se dados fundamentais para compreendermos o psiquismo da crianca objeto das queixas
escolares.

No tocante a avaliacdo psicoldgica, nosso pensamento caminha na mesma direcéo,
ou seja, ha que se compreender a escola na sua totalidade, o projeto pedagdgico e o curriculo,
as préaticas pedagdgicas em sala de aula, dentre outras determinagdes institucionais e escolares,
para chegarmos no processo de avaliacdo e o viabilizarmos de forma concreta, pois estruturado
a partir das multiplas determinacGes presentes na vida escolar da crianca, e compreendermos
os limites e possibilidades de cada estudante diante do processo educativo realizado na escola.

Vigotski (1991) foi cauteloso ao desenvolver o método inverso e ao afirmar que
ndo se trata de conceber a crianga como uma miniatura do adulto, mas, sim, que o adulto é o
sujeito mais desenvolvido que aponta os caminhos de desenvolvimento da crianca, desde os
pais e familiares adultos em casa, como também os professores na escola. O autor salienta a
importancia do estudo genético, ou seja, 0 estudo das fun¢des psiquicas em sua génese, 0 que
implica realizar uma investigacdo/avaliacdo que compreenda o movimento natural, historico e
cultural do processo de aprendizagem e desenvolvimento humano (VIGOTSKI, 1991).

Vigotski (1991) compreende que o desenvolvimento psicoldgico individual requer
a relacéo entre o sujeito mais desenvolvido (o adulto) e o sujeito menos desenvolvido (a crianca
e 0 adolescente), considerando que a chave para a compreensdo do psiquismo da crianca
encontra-se no psiquismo dos adultos que lhe possibilita situacbes de aprendizagem e

desenvolvimento. Na escola, quem assume essa tarefa de sujeito mais desenvolvido é o
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professor, nas relacdes sociais que estabelece na escola e por meio das praticas pedagdgicas
(ensino) em sala de aula e outras situagdes educativas realizadas na escola.

Ao estabelecermos uma relagdo dos pressupostos teoricos e metodoldgicos
apresentados até aqui, com o tema da avaliacdo psicoldgica interventivo-formativa, temos
clareza do quanto o metodo inverso materialista histdrico-dialético se apresenta como
imprescindivel na efetivacdo desse movimento no interior da escola sob a atuagdo da psicologa
escolar. Os pressupostos do citado método sdo orientadores do pensamento da
psicologa/pesquisadora na compreensdo da relacéo entre os pares dialéticos sistema de ensino-
escola, ensino-aprendizagem, professor-estudante, psicologa-estudante e outras relacbes
dialéticas préprias e subjacentes ao processo educativo-formativo que se apresenta na escola.
O método dialético, sobretudo, orienta a realizacdo do processo de avaliacdo psicoldgica
interventivo-formativo numa perspectiva ludo-pedagdgica, porque estruturado de forma ludica,
direta, intencional e avaliativo-formativa da crianca objeto de queixas de dificuldades de
aprendizagem e problemas de comportamento escolar sob intervencdo da psicéloga escolar.

No préximo capitulo apresentaremos a relacdo teoria-pratica presente no processo
de avaliacdo interventivo-formativo ludopedagdgico de natureza historico-cultural, salientando
as contribuicbes da Psicologia histdrico-cultural para a compreensdo do processo de
desenvolvimento da crianga, assim como, apresentaremos a importancia da intermediacéo entre
Psicologia historico-cultural e Pedagogia historico-critica na estruturacdo de um processo de
intervencdo avaliativo-formativo e, por fim, apresentaremos o conceito histérico-cultural de

intervencdo psicoldgica avaliativo-formativa.



141

5 CONTRIBUICOES DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL PARA O
PROCESSO DE INTERVENCAO PSICOLOGICA AVALIATIVO-FORMATIVO

Este capitulo abordard aspectos essenciais da Psicologia historico-cultural para
defendemos o processo de intervencgdo psicologica avaliativo-formativo e demonstrarmos 0s
seus pressupostos fundamentais. Resgataremos a critica dialética e histérica ao movimento
tradicional e conservador de avaliacdo psicoldgica de base positivista e subjetivista, que
psicopatologiza e culpabiliza os individuos, como se as criangas fossem responsaveis
exclusivos por suas dificuldades e problemas enfrentados na escola.

Para a implementacdo dessa discussdo, tomamos as contribuicbes de autores
basilares da Psicologia historico-cultural, no sentido de enfatizarmos a sua concepc¢do de
desenvolvimento psiquico e seu papel na construcdo de um processo de intervengdo que seja
avaliativo e formativo ao mesmo tempo. Desta feita, enfatizaremos a atuacdo da psicéloga
escolar junto a criancgas que vivenciam situacdes de queixa escolar e seu papel no movimento
de avaliacdo conjugado a aprendizagem, desenvolvimento e humanizagdo desses sujeitos, por
meio de atividades ludicas educativas (ludopedagdgicas) que engendrem situacdes de
desenvolvimento da linguagem, pensamentos, sentimentos, dentre outras fungdes psicoldgicas
essenciais para o processo educativo desses sujeitos.

Torna-se importante enfatizar que a incorporacdo, por parte da psicologa, da
concepcdo materialista historico-dialética sobre o ser humano, assim como dos pressupostos da
Psicologia histérico-cultural em intermediacdo com a Pedagogia histérico-critica favorecem
uma compreensdo critica e contextualizada dos fenémenos psicologicos humanos,
considerando a sua origem social, historica e cultural. A compreensdo historico-cultural de
desenvolvimento humano supera, portanto, as explicagdes biologizantes e positivistas que
reduzem o ser humano a mero organismo vivo, que responde a estimulos do ambiente e emite
comportamentos previsiveis e controlaveis passiveis de uma avaliacdo padronizada, tecnicista
e psicométrica. Esclarecemos que a visdo biologizante sobre o psiquismo humano leva a uma
compreensdo naturalizante que engendra condicOes para a psicopatologizacéo e medicalizacédo
das criancas que apresentam queixas escolares, situacdo que precisa ser definitivamente
superada na escola.

Nossa reflexdo historico-cultural e dialética sobre o movimento histérico de
aprendizagem, desenvolvimento e avaliagdo dos seres humanos, dispbe-se a superar por
incorporacdo as proposicdes positivistas de avaliagdo psicologica, para construirmos um

processo de avaliacdo-formativo ludopedagdgico que instrumentalize a psicologa escolar em
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sua atuagio com criangas que apresentam queixas escolares. E justamente por nos apropriarmos
dessas compreensdes filosdficas criticas, da l6gica dialética e principios cientificos oriundos da
Psicologia historico-cultural acerca do ser humano e seu psiquismo, que ndo podemos nos
manter neutros diante as propostas tradicionais de avaliacdo psicologica; precisamos realizar
esforgos cientificos por meio da psicologia escolar critica, para superarmos processos de
avaliacdo que corroboram diagndsticos psicopaptologizantes e culpabilizantes dirigidos as
criancas com queixa de dificuldades de aprendizagem e problemas de comportamento na
escola.

Segundo nossa compreensdo, a avaliacdo tradicional e conservadora que apregoa
0s testes de inteligéncia, projetivos de personalidade, psicomotores, dentre outros testes
padronizados, precisam ser superados e colocarmos no seu lugar, formas diferenciadas de
avaliacdo historico-culturais que reconhecem o movimento de formacéo e transformacéo dos
seres humanos no ambito da familia, escola e sociedade. Temos clareza que proposices
historico-culturais de avaliacdo, que respeitem o movimento de desenvolvimento dos
individuos, sua condicdo social e aspectos da periodizacdo da atividade psicolégica, tal como
temos defendido, proporcionardo situacdes concernentes a uma avaliacdo coerente e,
simultaneamente, proporcionardo condi¢cdes de aprendizagem e desenvolvimento aos sujeitos,
integrando intervencdo, avaliacdo e formacdo dos sujeitos participantes do processo
interventivo avaliativo-formativo.

Torna-se importante esclarecer que as visfes tradicionais e conservadoras de
avaliacdo psicologica que apenas mensuram o psiquismo humano, tornam-se ideoldgicas pois
culpabilizam as criangas com queixas e “selam seus destinos” de forma negativa,
comprometendo o0 seu processo de escolarizacdo e levando, a grande maioria, ao fracasso
escolar, como ja nos alertava Patto (1990). Temos clareza que a Psicologia histérico-cultural
vem nos ajudar no movimento de superacdo dessas visdes ideoldgicas sobre o ser humano, e
contribuir para que possamos construir um processo de avaliagdo do psiquismo que reconheca
as vicissitudes do processo histérico e cultural na construcdo da vida psiquica dos sujeitos e
respeitando a sua situacdo social de desenvolvimento.

A avaliacdo psicologica apresenta-se como um tema classico e relevante para a
psicologia, sendo que a constituicdo do seu corpo tedrico-metodologico se deu por meio de
estudos e experimentos, muitos deles ja criticados por autores que apresentamos neste trabalho
de tese. Facci e Souza (2014) refletem que o estudo da avaliagdo psicologica faz parte da historia
da psicologia e, desta forma, precisa de constante olhar investigativo, pois caminha na mesma

direcdo do conhecimento cientifico e se transforma continuamente ao longo do processo
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historico. Nosso trabalho, portanto, assume esse compromisso de contribuir para com a
construcdo coletiva de conhecimentos cientificos criticos relacionados a avaliagdo psicoldgica
estruturada por meio de intervencdes formativas lGdicas e educativas voltadas as criangas com
queixas de dificuldades de aprendizagem e problemas de comportamento escolar.

O desafio de se propor uma forma de avaliacdo psicoldgica critica, como
assumimos nesta tese, ja existe de longa data e trata-se de objeto de estudo importante da
psicologia, como reforcam Facci e Souza (2014). As autoras destacam os estudos realizados
por Marcondes (2002) com viés da micropolitica de Michel Foucault (1926-1984), assim como,
estudos baseados na Psicologia historico-cultural e desenvolvidos por Souza (2000), Tanamachi
e Meira (2003), Facci, Eidit e Tuleski (2006) e Facci e Souza (2011) dentre outros estudos que
avancaram na compreensdo e avaliacdo do psiquismo humano numa perspectiva materialista
historico-dialética. Considerando esse espectro tedrico, nos motivamos para contribuir com
esse movimento coletivo de construcdo de conhecimento cientifico critico sobre a avaliagcdo
psicoldgica ao propormos o processo de intervencdo avaliativo-formativo de base historico-
cultural desenvolvido por meio de atividades ludopedagdgicas orientado pela psicologa escolar.

Facci e Souza (2014, p.389) salientam que o processo de avaliacdo precisa expressar
“a dimensao da totalidade do fendmeno estudado, o que se materializa nas praticas pedagogicas
institucionais e relacionais nas quais o estudante se constitui enquanto aprendiz”. Essa
compreensdo representa grande avanco a psicologia escolar e subsidia a nossa defesa acerca de
edificacdo de um processo de avaliacdo-formativa que se apresente interventivo, avaliativo e
formativo, pois orientado de forma educativa numa direcao critica e realizado junto a criancas
com queixas escolares.

Para a construcdo de uma nova praxis psicoldgica frente a queixa escolar, Souza
(2000; 2009) avalia que se faz necessario considerar,

a) a demanda escolar/educacional como ponto de partida de uma acdo nha
escola/instituicdo educativa que precisa ser compartilhada; b) o trabalho participativo
com todos os setores do processo educativo; ¢) o fortalecimento do trabalho do
professor/educador; d) a andlise coletiva dos diferentes discursos presentes na

escola/instituicdo educativa e nos s escolares/educacionais em busca do
enfrentamento dos desafios produzidos pela demanda escolar/educativa.

Consoantes com 0s apontamentos até aqui apresentados sobre a necessidade de
transformacdo qualitativa da avaliagdo psicoldgica, nos propomos a construir uma avaliacdo
interventivo-formativa no campo da psicologia escolar, que considere 0s aspectos sociais,
historicos e culturais que atingem 0s sujeitos no seu movimento histérico de aprendizagem,

desenvolvimento e humanizacéo. Ao nos voltarmos para a construgcdo de uma metodologia de
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avaliacdo psicoldgica historico-cultural e ludopedagdgica, temos a intencdo de enfatizar uma
concepgao que supere o olhar biologizante/naturalizante sobre a crianga, e reconhega 0 processo
historico de sua formacao e desenvolvimento, e para isso, como ja afirmamos, as bases tedricas
da Psicologia historico-cultural e os pressupostos da Pedagogia histérico-critica, iluminados
pelo método materialista historico dialético tornam-se imprescindiveis.

Por fim, torna-se importante esclarecer que nossas reflexdes sobre avaliagdo
historico-cultural tém sido construidas ha longo tempo, sobretudo porque temos vivenciado, na
nossa pratica como psicologa escolar no CAA (Centro de Avaliacdo e Acompanhamento) da
Secretaria da Educacdo de Presidente Prudente/SP e como pesquisadora do GEIPEE (Grupo de
Estudos, Intervencgdo e Pesquisa em Educacdo Escolar) da UNESP-Presidente Prudente, varios
projetos sob a metodologia de pesquisa intervencdo-formativa (Viotto Filho, 2018), situacGes
gue nos respaldaram a propor a defesa de um processo de intervencédo avaliativo -formativo
junto a criangas que apresentam queixas escolares.

Torna-se importante esclarecer ainda, que a base materialista histérico dialética do
de avaliacdo interventivo-formativo, reconhece o movimento histérico-social dos fenémenos
humanos e nos desafia a avaliarmos a aprendizagem e o desenvolvimento dos sujeitos e,
simultaneamente, criamos situac@es ludicas e educativas que possibilitem a apropriacdo de
conhecimentos oriundos das diferentes disciplinas escolares, os quais tornam-se conteldos
trabalhados pela psic6loga durante o de intervencdo-avaliacdo realizado com as criangas em
idade escolar e pré-escolar. Ao mesmo tempo que transmitimos conhecimentos ludicamente,
construimos praticas coletivas, também ludicas, que enfatizam valores axioldgicos essenciais
construidos pela humanidade que precisam ser apropriados pelos sujeitos participantes do
processo.

Podemos considerar que nossa proposta metodoldgica implica acdes, da psicéloga,
na direcdo da efetivacdo de uma atividade de intervencdo que enfatize acBes avaliativas e
formativas acontecendo dialeticamente e dirigidas as criancas sujeitos e participantes do
processo. Torna-se importante defendermos a educagdo escolar e o conhecimento cientifico,
artistico, historico, literario, filosofico e outros conhecimentos humano-genéricos para a escola,
como apregoa a Pedagogia historico-critica (Saviani, 2001), assim como, defendermos a
efetivacdo préaticas sociais que valorizem atitudes de respeito, solidariedade e justica nas
relagbes humanas; a importancia da democracia na escola, o valor dos lagos familiares e de
amizade, e o dialogo como instrumento imprescindivel de educac&o e participacéo social, dentre

outros valores necessarios para a vida na escola e na sociedade.
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Tais situacbes tedrico-praticas engendradas na relagdo psicdloga-crianca
proporcionam a formulacdo de novas necessidades por parte dos sujeitos que vivenciam 0
processo de intervencdo avaliativo-formativo. E interessante perceber que ao participarem de
um dessa natureza, as criangas conseguem, ao longo do tempo, ressignificar as queixas
escolares das quais sdo objeto, e avancam no seu de aprendizagem, desenvolvimento e
humanizacdo, tal como temos constatado no decorrer de nossa atua¢do como psicologa escolar
e pesquisadora em psicologia e educacdo, situacdes que demonstraremos na apresentacdo e
analise do estudo de caso de um menino, que ilustra a nossa discussdo e a defesa de nossa tese

de doutoramento.

5.1 O principio materialista historico na Psicologia histdrico-cultural

A Psicologia histdrico-cultural, tendo suas raizes na teoria marxiana, compreende
o0 ser humano aprendendo e se desenvolvendo em atividade social e cultural, visdo oposta as
teorias funcionalistas, mecanicistas e idealistas de base biologizante presentes na psicologia,
que afirmam o processo de desenvolvimento respaldado na maturagdo do organismo, efetivado
por meio de fases sucessivas, padronizadas e universais. Essa viséo biologizante que naturaliza
0 movimento historico de desenvolvimento humano leva a defini¢do de um certo “etapismo”,
que se difere muito da concepcao historico-cultural que enfatiza mediacdes oriundas das inter-
relagBes sociais e apropriagdes culturais como base imprescindivel para o desenvolvimento do
psiquismo humano.

O pressuposto fundamental do materialismo historico-dialético e incorporado pela
Psicologia histérico-cultural enfatiza o trabalho coletivo de transformacdo da natureza como
imprescindivel para o processo de humanizagao dos seres humanos. Nesse movimento, 0s seres
humanos superaram a sua condicao animal e desenvolveram seus aspectos fisicos e motores,
psicomotores e suas funcdes psicologicas superiores como a linguagem, pensamento, e
sentimentos, dentre outras que sintetizam o processo de formacdo da personalidade humana.

Para corroborar com os pressupostos de desenvolvimento humano da Psicologia
historico-cultural no movimento histérico de humanizagdo dos sujeitos da espécie homo,
tomemos como exemplo os casos reais de criangas consideradas “selvagens”, as quais, por
terem sido privadas de convivéncia social, apropriagdo cultural e vida em sociedade humana,
apresentavam caracteristicas funcionais de animais e ndo de seres humanos humanizados.
Temos o caso de Victor de Aveyron, um menino encontrado em um bosque proximo ao

povoado de Aveyron na Franga, no ano de 1798, que aparentava fisicamente ter
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aproximadamente 12 anos, ndo manifestava comportamentos humanos. Sua locomogéo
acontecia em quadrupedia, emitia urros, grunhidos e ‘gestos’ difusos com as maos e partes do
corpo para expressar emocoes e ndo apresentava linguagem de significados sociais. Victor foi
criado junto a uma familia francesa e passou por processos de aprendizagens para se apropriar
da linguagem e desenvolver pensamentos e sentimentos, assim como, realizar agdes cotidianas
préprias dos seres humanos em sociedade. O caso de Vitor foi retratado no cinema pelo filme
‘O garoto selvagem’ de Frangois Traufault.

Outro exemplo que ilustra a visao histérico-cultural de desenvolvimento humano é
o caso veridico do alemao Kaspar Hauser, que foi retratado no cinema pelo filme ‘O enigma de
Kasper Hauser”. O filme apresenta a histéria de um adulto jovem que foi encontrado em uma
praca em Nuremberg na Alemanha, no ano de 1828. Kasper tinha muitas dificuldades para se
comunicar, andar, se relacionar socialmente e ndo conseguia diferenciar sonhos das situacdes
vivenciadas na realidade, e foi reconhecido como deficiente mental por uma junta médica e,
apoOs sua morte, tornou-se objeto de pesquisas e experiéncias de laboratério. Conhecemos
também, o caso das meninas lobo Amala e Kamala que foram encontradas na india no ano de
1920 que, criadas junto a lobos, ndo desenvolveram caracteristicas humanas. Ambas tinham
habitos noturnos, ndo apresentavam linguagem verbal, se locomoviam em quatro apoios e
uivavam como os lobos.

Um caso contemporaneo que veio a publico refere-se a historia de duas meninas
iranianas Zahra e Massoumeh, ambas com 13 anos de idade, que permaneceram por 11 anos
trancadas em casa pelos pais. As irmas se comportavam e tinham linguagem, manifestactes
emocionais e desenvolvimento motor de uma crianga de aproximadamente 02 anos de idade.
Foram encontradas no ano de 1997 pelo servico de assisténcia social do Ird e permaneceram
institucionalizas por um tempo, dadas as condi¢des precarias de vida, o pai idoso e a mae cega,
ambos extremamente religiosos, que justificaram o carcere privado das filhas para protegé-las
dos pecados da sociedade. O caso foi retratado no filme ‘A mac&’ dirigido pela cineasta iraniana
Samira Makhmalbaf.

Existem tantos outros casos retratados na ciéncia, literatura e cinema que
comprovam que ndo basta nascer membro da espécie humana para tornar-se ser humano, pois
0s caracteres biologicos ndo ddo conta de garantir o desenvolvimento de um psiquismo com
caracteristicas humanizadas. E Leontiev (1978) quem afirma que nossa carga genética
hereditaria ndo é suficiente para nos tornar seres humanos humanizados; para isso, precisamos
nos apropriar da cultura material e simbdlica construida pela humanidade e tornarmos esses

objetos ‘0rgaos de nossa individualidade’.
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E, portanto, no bojo das reflexdes da Psicologia historico-cultural em dialogo com
a Pedagogia historico-critica e iluminados pelo método materialista historico-dialético que
enfatizamos a necessidade de efetivacdo de uma vida em sociedade que valorize o trabalho vital
dos individuos e alimente a construcdo de relagdes sociais voltadas ao processo de
desenvolvimento e humanizacdo dos seres humanos. Salientamos que o processo de formagéo
humana desde a familia mas, sobretudo, no interior da educacéo escolar, precisa garantir uma
reflexdo critica sobre a sociedade que desumaniza os seres humanos, e engendrar 0S processos
educativos-formativos voltados a transformacdo qualitativa da consciéncia dos sujeitos que
serdo os responsaveis, ao lado de outros sujeitos, pela construcao e transformacéo da sociedade
(Marx, 2009).

Ainda nos remetendo a Marx (2013, p.120) e enfatizando o trabalho vital como
imprescindivel no processo de construcdo da humanidade nos seres humanos, reiteramos as
palavras do fil6sofo alemdo ao afirmar que "como criador de valores de uso, como trabalho (til,
o trabalho [humano] &, assim, uma condigdo da existéncia do homem". Segundo o autor, o
trabalho vital configura-se como "eterna necessidade natural de mediacdo do metabolismo
homem e natureza e, portanto, da vida humana", enfatizando que precisamos valorizar o
trabalho no processo de humanizagédo, pois o problema ndo se encontra no trabalho que
engendra valor de uso, mas sim, no trabalho alienado que alimenta o valor de troca e nutre o
consumismo préprio da sociedade capitalista.

Desta feita e considerando os principios dialéticos materialista histéricos, a
Psicologia histérico-cultural dispde-se a explicar o movimento de desenvolvimento humano
considerando as condi¢es naturais, sociais, historicas e culturais nas quais os individuos se
encontram e se desenvolvem. Nesse sentido, esclarece que cada ser humano singular tem sua
historia individual construida no bojo da histéria social, fato que marca o seu processo de
aprendizagem e desenvolvimento desde o nascimento até a sua morte, evidenciando que o

movimento de se humanizar ndo é natural, mas historico e social.

5.2 Atividade social e desenvolvimento psicoldgico humano

Como explica Leontiev (1978), o ser humano se difere dos animais, pois sua vida
foi organizada tendo o trabalho como base, o que possibilitou o inicio do processo de
desenvolvimento regido ndo pelas leis biologicas como acontece com 0s animais, mas
submetido as leis socio-histdricas. Nessa mesma direcdo, Luria (1991) destaca que a atividade
consciente do ser humano se diferencia do comportamento dos animais e expde trés tracos

fundamentais que marcam essas diferencas.
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O primeiro desses tragos consiste no fato de que “a atividade consciente do homem
ndo esta obrigatoriamente ligada a motivos bioldgicos” tal como acontece com os animais. Pelo
contrario, a grande maioria dos comportamentos humanos ndo se baseia em necessidades
bioldgicas, mas sociais. O segundo traco é que a atividade consciente do ser humano nao é
determinada pelo meio ambiente. O terceiro traco relaciona-se ao processo de assimilacdo da
experiéncia social da humanidade por meio de conhecimentos histéricos transmitidos pela
educacdo (Luria, 1991).

Martins (2013), baseada nas reflexdes Lurianas, esclarece que o comportamento
dos animais é determinado pelo campo perceptual imediato, ou seja, pelos estimulos
imediatamente perceptiveis e por sua experiéncia imediata no meio ambiente. Os seres
humanos, diferentemente, tém seu comportamento mediado pelos pensamentos, sentimentos,
emoc0des e outras fungbes psiquicas conscientes, tornando o agir humano objeto de reflexao
consciente, fato que se distancia do comportamento bioldgico, imediatista e empirico dos outros
animais mamiferos.

Considerando as afirmacdes de Luria (1979), compreendemos que 0s animais
partem da experiéncia da espécie e sua transmissao ocorre por meio de cddigos hereditarios.
Assim, a inteligéncia dos animais expressa-se pelas atividades praticas que se voltam para
resolver problemas referentes a adaptacdo a natureza, ao meio onde se encontram, mas ndo
possibilita transformacdo desse meio e nem os lancam para além das a¢des visuais imediatas,
como esclarecem Salomdo e Viotto filho (2023). Os seres humanos, por sua vez, ao
desenvolverem linguagem e produzirem conhecimentos, estabelecem uma relacdo com o0s
conhecimentos histéricos, desenvolvem o pensamento conceitual teleoldgico, assim como
sentimentos e consciéncia.

Luria (1991) afirma que o ser humano desenvolve necessidades cognitivas no bojo
das relagcbes com outros seres humanos que o levam a buscar novos conhecimentos,
necessidades de comunicacdo e de demonstrar-se Gtil ao grupo social. Essas necessidades
fizeram os individuos ndo se limitarem as influéncias bioldgicas e, processualmente, foram
movidos a transformar a natureza, criando o mundo da cultura, repleto de objetos materiais e
simbolicos com significados e fungéo social, humanizando-se nesse processo.

Compreendemos, a partir das reflexdes historico-culturais, que o aparato bioldgico
ndo garante o desenvolvimento das habilidades e capacidades motoras, psicomotoras e
psicolégicas humanas, e tampouco o aprendizado dos costumes e valores do mundo humano,
0s quais sdo internalizados por meio da mediacdo de signos com significados construidos no

bojo das relagdes sociais. Segundo Vygotski (2000, p.316),
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O desenvolvimento cultural influencia uma série de casos sobre as faculdades
humanas e vem a ser um processo critico para a capacidade da crianca [...] Sabemos
que o curso do desenvolvimento cultural amplia em grande medida as possibilidades
naturais. As diferencas entre as faculdades humanas se transformam quando um
poderoso objeto cultural impulsiona o desenvolvimento das fungdes psiquicas em
direcBes distintas. Cabe dizer que o desenvolvimento cultural pode intensificar a
escala das diferencas que existem nas faculdades naturais. (Traducéo do espanhol pela
autora).

Torna-se importante, portanto, enfatizarmos o papel dos signos, esse poderoso
objeto cultural, no processo de desenvolvimento das func6es psicoldgicas superiores humanas.
Martins (2013, p. 43) destaca que,

Vigotski postulou primeiramente que as caracteristicas bioldgicas asseguradas pela
evolucdo da espécie séo acrescidas fungbes produzidas na historia de cada individuo
singular por decorréncia da interiorizagdo dos signos, as quais chamou de funcbes
psiquicas superiores. Considerou que o desenvolvimento do psiquismo humano e suas

fun¢des ndo resultam de uma complexificacdo natural evolutiva, mas de sua propria
natureza social.

Martins (2013, p.44) ressalta que o enfoque histérico-social do ser humano
possibilita compreendermos que o desenvolvimento ndo resulta de “prescrigdes pregressas”,
mas sim, do confronto “entre o legado de condigdes passadas e as forgas vivas da situacao
presente”. A autora reitera que Vigotski, ao introduzir o conceito de signo no processo de
desenvolvimento do psiquismo humano, superou as explicagdes tradicionais, “distinguindo as
formas naturais, decorrentes da evolucéo bioldgica das formas instrumentais de funcionamento,
resultantes da evolucéo histérico-social”.

Compreendemos, portanto, que apenas 0 processo de maturacdo bioldgica ndo
garante o desenvolvimento do ser humano em sua totalidade, visto que as caracteristicas
humanas so6 se desenvolvem por meio das relacdes sociais. Leontiev (1978, p. 265) afirma que,
desde os primérdios da vida humana, “os proprios homens e as suas condicBes de vida nédo
deixaram de se modificar e as aquisi¢cdes da evolucdo de se transmitir de geragcdo em geracao,
o que era a condi¢@o necessaria da continuidade do progresso historico”. O autor destaca ainda,
que o desenvolvimento humano ocorreu, sobretudo, devido a uma particularidade do ser
humano, a de transformar a natureza e produzir objetos, pois, o ser humano nédo se limita a
adaptar-se a natureza, mas a transforma para atender as necessidades do seu grupo social. Esta
capacidade de criar, transformar e transmitir os conhecimentos, ocorreu por meio das relagdes
sociais e do trabalho que € considerado a atividade humana fundamental.

Leontiev (1978, p.265) ressalta que, pela sua atividade, os seres humanos

transformam a natureza e “criam os objetos que devem satisfazer as suas necessidades e
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igualmente, os meios de producdo destes objetos, dos instrumentos as maquinas mais
complexas. Para o autor,
Nesse processo de produzir instrumentos materiais ou simbolicos, por meio da
atividade criadora, os “conhecimentos e€ o saber-fazer”, sdo cristalizados em seus
produtos, que denominamos de objetivacdes. Neste sentido, as geracdes que surgem,
passam a viver em uma realidade humana repleta de objetos criados pelas geracdes

anteriores e por meio de sua atividade social, se apropriam dos valores, ideias e
conhecimentos encarnados nesses objetos.

Leontiev (1978) afirma que os individuos precisam aprender a ser humanos, pois o
aparato bioldgico e natural, ndo é suficiente para a convivéncia em sociedade. Cada ser humano,
portanto, precisa conhecer e se apropriar do desenvolvimento presentes nos objetos culturais
produzidos socialmente ao longo da historia para, assim, se humanizar, movimento que se
efetiva por meio de relagGes sociais com outros seres humanos.

Leontiev (1978, p. 269), afirma que os instrumentos criados pelos seres humanos,
ndo sdo apenas meros objetos, mas produtos da cultura e carregam em si as caracteristicas
humanas engendradas na sua criacdo humana. Assim, ao se apropriar de diferentes objetos
culturais, o ser humano toma para si o legado cultural da humanidade e desenvolve
caracteristicas fisicas e psicoldgicas cristalizadas nos objetos que se apropria, reorganizando
seus instintos naturais para desenvolver habilidades e capacidades motoras, psicomotoras e
funcBes psicoldgicas eminentemente humanas.

Sobre esse processo de formacdo de funcBes psicoldgicas superiores, Vygotsky
(1995, p.121), explica que

Chamaremos de primitivas as primeiras estruturas; trata-se de um todo natural,
determinado fundamentalmente pelas peculiaridades biolégicas da psique. As
segundas estruturas, que nascem durante o processo de desenvolvimento cultural, as

qualificaremos como superiores, na medida em que representam uma forma de
conduta geneticamente mais complexa e superior.

A compreensdo da génese e do desenvolvimento das funcbes psicoldgicas
superiores esta ligada a apropriacdo do conceito de estrutura, pois para Vigotsky (1995, 1997),
existe um primeiro conceito de estruturas elementares e naturais do psiquismo e, existe um
segundo conceito que tem origem no processo de desenvolvimento cultural e relagdes sociais e
séo denominadas de superiores.

Fundamental destacar que as fungdes psicoldgicas superiores se constituem pela
mediagdo dos signos, especialmente oriundos da linguagem de significados sociais, a mediagéo
mais importante e reconhecida como um sistema de signos sistematizado pelos seres humanos

(VYGOTSKY, 1995; 2006). Neste sentido, vemos que a palavra apresenta importancia
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fundamental no movimento histérico de estruturacdo das funcfes psicologicas superiores e,
como consequéncia, na maneira de ser, pensar e agir no mundo (Vygotsky, 1991; 1993; 2001).

Para o autor, a palavra e 0 pensamento estabelecem relacbes complexas e esse
processo possui movimento e transformacdo. O pensamento nasce pelas palavras, sendo que
“uma palavra desprovida de pensamento € uma coisa morta, € um pensamento nao exXpresso por
palavras permanece uma sombra” (Vygotsky, 1993, p.104). A relacdo entre pensamento e
palavra ndo é algo dado, mas formada ao longo do desenvolvimento e se modifica com o tempo.
O pensamento e a linguagem representam a realidade para além da percepcdo imediata e séo a
chave para compreendermos a consciéncia humana. Para Vigotsky (2001), a palavra se
apresenta como “microcosmo da consciéncia humana”.

Assim, Vigotski (1995; 2006) afirma a lei genética geral do desenvolvimento
cultural humano, e define que toda funcdo psiquica aparece inicialmente no plano social e
depois, no plano psicoldgico. Primeiro aparece como categoria interpsiquica e depois como
uma categoria intrapsiquica. As funcBes psicoldgicas percepcdo, atencdo, memoria,
pensamento, linguagem, imaginacdo, emocdo, sentimentos e consciéncia, seguem essa lei geral
do desenvolvimento.

Para a perspectiva historico-cultural, a mediacdo das relagcBes sociais é
imprescindivel no processo de desenvolvimento humano, sendo que esse pressuposto justifica
nossa énfase na mediagéo que se apresenta no movimento de avaliacdo psicoldgica formativa.
Martins (2013, p.46) esclarece o conceito Vygotskiano de mediacdo ao afirmar que ndo o toma
como ponte, elo ou meio entre coisas e reitera que, “mediacdo ¢ interposi¢do que provoca
transformacoes, encerra intencionalidade socialmente construida e promove desenvolvimento”.
Assim, compreendemos que a mediacdo é uma condi¢cdo externa, tal como um signo, uma
expressao verbal, uma explicacdo do professor ou mesmo uma orientacéo da psicéloga que, ao
ser apropriada e internalizada, engendra transformacao das funcdes psicolégicas e potencializa
a acdo pratica ou tedrica dos seres humanos.

Facci e Souza (2014, p. 390) ressaltam que Leontiev (1967) corrobora com as ideias
de Vigotski ao afirmar que as aptid@es especificas do ser humano, enquanto um ser social, s6
podem ocorrer por meio do movimento historico de apropriagdo da cultura, ou seja, “na
filogénese e na histdria dos homens em direcdo a transformacéo da realidade pelo trabalho,
assim como, na producdo de instrumentos e ferramentas, os homens foram transformando a
natureza e sendo transformados por ela”.

Como apresentamos anteriormente, para a Psicologia historico-cultural o

desenvolvimento néo € natural, mas sim, social, histérico e cultural. Ele ocorre pelas relacfes
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sociais, pela mediacdo das palavras que portam significados sociais, por isso, considerando esta
concepcao, o ser humano se desenvolve em atividade social.
Luria (1989, p.197) afirma que

Desde os estagios mais primitivos, o desenvolvimento mental da crianga ocorre néo
apenas sob a influéncia da realidade objetiva (ela mesma resultante da historia social),
mas também sob a influéncia constante da comunicagdo entre a crianca e os adultos.
Essa comunicacéo, que exige uma participagdo intima da linguagem, leva a formagéo
da fala na crianca, e isto provoca uma reorganizacdo radical da estrutura total de seu
processo psicoldgico.

Ainda segundo Luria (1989), a crianca ao apreender a fala dos adultos a sua volta,
desenvolve a sua linguagem e comeca a recodificar informacdes que chegam a ela, e faz isso
ao nomear 0s objetos e classifica-los com base no sistema verbal que tem se apropriado. A
crianca, portanto, analisa e classifica as impressfes advindas do mundo exterior, examinando
as informagdes recebidas. Segundo o autor,

Aparece a percepcdo por intermédio da fala e forma-se uma nova estrutura da

memodria que se torna l6gica e intencional; surgem novas formas de atengéo voluntéria
e novas formas de experiéncia emocional da realidade” (Luria, 1989, p.197).

E, acrescenta,

E com base na linguagem que se formam complexos s de regulacio das proprias acoes
do homem, embora, no inicio, a linguagem seja uma forma de comunicagao entre o
adulto e a crianca, a linguagem vai assim gradualmente se transformando em uma
forma de organizagdo da atividade psicologica humana”. (Luria, 1989, p. 197).

Luria (1989) ao referenciar-se nas reflexdes Vigotskianas, afirma que o precursor da
Psicologia historico-cultural concluiu que,
A consciéncia humana, nos varios estagios do desenvolvimento, ndo apenas difere em
sua estrutura semantica, como também opera por meio de diferentes sistemas
psicoldgicos. Enquanto nos primeiros estagios de sua formagéo o papel principal na
estrutura da consciéncia é desempenhado pelas impressdes emocionais diretas, nos
estagios posteriores o papel decisivo € assumido inicialmente pela percepcdo
complexa e pela manipulacdo com objetos, e nos estagios finais, por um sistema de

cddigos abstratos, baseado na funcdo abstrativa e generalizadora da linguagem (Luria,
1989, p.197-198).

Temos clareza que os estudos da Psicologia histérico-cultural relacionados ao
desenvolvimento do pensamento e consciéncia na relagdo com a linguagem social, nos
oferecem caminhos tedricos importantes para uma compreensao cientifica dos problemas e
dificuldades psicoldgicas vividos pelas criangas na escola na relagdo com seus professores e
colegas em sala de aula e junto aos familiares. Tais problemas implicam, como identificamos

em nossa atuacdo como psicologa escolar, dificuldades de comunicacdo por conta das
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dificuldades de compreenséo dos significados da linguagem social veiculada pelos professores
e gestores da escola, assim como, do processo de transmisséo dos conhecimentos presentes nas
disciplinas.

Baseados nas reflexdes de Luria (1989, 1992), podemos afirmar que em decorréncia
das dificuldades de compreensdo da linguagem veiculada na escola, dentre outros problemas
de relacdo social e educativa, as criangas encontram dificuldades para organizar a sua atividade
psicoldgica, desde a atencdo e memoria, imaginacdo, pensamento, sentimentos, dentre outras,
fato que, obviamente, compromete o seu processo de aprendizagem e desenvolvimento escolar.

Diante essas queixas de dificuldades a psicdloga escolar, ao realizar um processo
de intervencdo avaliativo-formativo, criard condi¢cdes de ajuda-las, por meio de atividades
ludopedagdgicas, a resgatar o significado social da linguagem e conhecimentos veiculados na
escola e, desta feita, contribuir para que as criangas consigam reorganizar a sua atividade
psicoldgica, para enfrentar as dificuldades escolares e dar conta de realizar as atividades
pedagogicas de forma consciente e critica, pois reorganizadas e fortalecidas no plano
psicolégico.

Para Vygotski (2000), o movimento histérico de desenvolvimento humano néo se
da por fases naturais, mas por periodos que se diferenciam de forma qualitativa, nos quais
ocorrem mudancas nas agdes do sujeito. Cada periodo vivido pelo sujeito evidencia
determinada situacdo social de desenvolvimento que, por sua vez, implica um tipo especifico
de relacdo com a realidade e as pessoas a sua volta. Obviamente que a psicéloga escolar, ao se
deparar com as criancas com as quais vai trabalhar, devera investigar a sua realidade, para se
aproximar de uma compreensdo, o mais fidedigna possivel, da situacdo social de
desenvolvimento delas, para assim, planejar as atividades ludopedagdgicas que deverdo ser
realizadas para atender as suas necessidades de aprendizagem e desenvolvimento.

A psicéloga, por sua vez, ao realizar um processo de intervencdo psicologica
avaliativo-formativo, devera compreender a crianca desde as suas condi¢Ges objetivas de vida
e apreender a situacdo social de desenvolvimento da mesma, para com ela realizar atividades
desenvolventes do seu psiquismo e, reiterando, ajuda-las a reorganizar as atividades

psicoldgicas necessarias para um bom desenvolvimento escolar.

5.3  Aspectos sociais e culturais na periodizacdo do desenvolvimento psiquico

Ao propor o enfoque histérico e cultural para a psicologia, Vygotski (1995) ressalta

como pressuposto a concepcdo historica de desenvolvimento, que pode nos apontar um
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caminho para as mudancas qualitativas que se apresentam no comportamento da crianga. O

autor afirma que cabe a psicologia,
Captar a peculiaridade real da conduta da crianca em toda a sua plenitude e riqueza
de expansdo e constatar o positivo de sua personalidade. Sem duvida, o positivo pode
manifestar-se apenas no caso em que se modifique radicalmente a concepcdo de
desenvolvimento infantil e se compreenda que se trata de um complicado dialético
que se distingue por uma complexa periodicidade, pela despropor¢do no
desenvolvimento das diversas funcdes, pelas metamorfoses ou transformacdes
qualitativas de umas formas em outras, por um entrelagamento complexo de s
evolutivos e involutivos, pelo complexo cruzamento de fatores externos e internos,

por um complexo de superacdo de dificuldades e de adaptacdo (Vygotski, 1995, p.
141).

Desta forma, conhecer a criancga, seu contexto escolar, suas condi¢cdes familiares e
outras situacfes do meio que correspondem a sua vida, torna-se importante para que a psicologa
possa intervir no processo de aprendizagem, desenvolvimento e humanizacao desse sujeito.

Facci e Souza (2014, p. 390) ao abordarem o processo de desenvolvimento,
ressaltam que “a crianga estabelece diferentes formas de relacdo com a realidade. Essas formas
de relagéo constituem o que Leontiev considera como atividade principal ou atividade-guia”,
atividades as quais devem ser objeto de plena atuacdo da psicéloga na relagdo com as criancas,
pois tais atividades indicam os caminhos para atender as suas necessidades e possibilitar
aprendizagem e desenvolvimento. Leontiev (1989, p. 65) define atividade principal como a

Atividade cujo desenvolvimento governa as mudancas mais importantes nos s
psiquicos e nos tracos psicolégicos da personalidade da crianga, em um certo-estagio
de seu desenvolvimento. Os estagios do desenvolvimento da psique infantil, todavia,
ndo apenas possuem um conteido preciso em sua atividade principal, mas também
uma certa sequéncia no tempo, isto €, um liame preciso com a idade da crianga. Nem

0 contelido dos estagios nem sua sequéncia no tempo, porém, sdo imutaveis e dados
de uma vez por todas.

Leontiev (1989, p. 59) no ensaio intitulado “Uma contribuicdo a teoria do
desenvolvimento da psique infantil”, aborda um tema fundamental para a compreensdo do
psiquismo da crianca, ao esclarecer aspectos relacionados as forcas que motivam o processo de
desenvolvimento. O autor afirma que, para tanto, “precisamos compreender o que determina o
carater psicologico da personalidade, em qualquer estagio de seu desenvolvimento” e, assim,
apresenta o primeiro ponto a ser considerado no movimento histérico de desenvolvimento da
crianga, qual seja, as influéncias e determinacdes oriundas das condigdes concretas de sua vida,
o lugar que a crianga objetivamente ocupa no sistema das relacbes humanas e sociais.

Ao implementarmos um processo de intervencdo psicoldgica avaliativo-formativo,
orientado pelos fundamentos histdrico-culturais, a analise da vida concreta da crianga é

imprescindivel, e torna-se uma premissa do trabalho da psicéloga escolar. Leontiev (1989, p.59)
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esclareceu essa questdo ao afirmar que “o que determina diretamente o desenvolvimento da
psique de uma crianca é sua propria vida e o desenvolvimento dos processos reais desta vida”.

Um processo de avaliagdo-formacdo para mostrar-se coerente com os fundamentos
historico-culturais, deve levar em conta os aspectos da vida objetiva da crianca que influenciam
sua maneira de ser, estudar, brincar, efetivar acGes e se relacionar na escola, para que o
diagndstico seja iluminado pela concretude da vida, e ndo apenas baseado na aparéncia imediata
dos fendmenos.

Essa compreensdo aponta o caminho para a psicéloga escolar quando da sua atuacédo
numa perspectiva critica, pois ela ndo deve se prender a uma visdo abstrata de crianca, e
tampouco a elementos empiricos do comportamento, manifestaces e expressdes imediatas do
sujeito, pois a esséncia humana e subjetiva é invisivel aos olhos. A psicéloga deve reconhecer,
ainda, que o psiquismo se desenvolve a partir de situacdes objetivas da realidade social,
historica, cultural e educacional, dentre outras determinacdes presentes na sociedade e
considerar essa relacdo reciproca entre realidade objetiva e subjetividade humana.

Leontiev (1989, p. 63) afirma que ao compreendermos o contetdo das atividades
realizadas pela crianca, poderemos entender “o papel condutor da educacdo no
desenvolvimento da sua consciéncia e personalidade”. Outro fundamento importante
apresentado pelo autor, encontra-se na afirmacao de que

A vida e a atividade da crianca ndo pode ser reconhecida mecanicamente, separando
as atividades, fragmentando-a. Torna-se necessario compreender os tipos de atividade
presentes na vida da crianca e compreender que existem atividades principais em
determinados estagios, assim como atividades secundarias, sendo que ha mudancas

dessas atividades ao longo do processo de desenvolvimento humano (Leontiev, 1989,
p.63).

Consideramos que a atividade principal, dominante e significativa da crianca em
conformidade com o seu periodo de desenvolvimento, influencia diretamente as principais
mudancas da maneira de ser e se comportar, sendo que todo o sistema psicolégico €
reorganizado. Essa afirmacdo nos remete as situacoes de avaliacdo psicoldgica de criancas e da
necessidade de identificacdo da situacdo social de desenvolvimento das mesmas, assim como,
das atividades que as motivam a aprender e se desenvolver.

Por isso, um processo de avaliagdo-formativa de base histérico-cultural, ao
identificar a crianga real e objetiva e suas motivacOes para aprender e se desenvolver, deve
orientar-se no plano da cientificidade, vez que, sem essa orientagéo, a avaliacdo torna-se mero
processo de ensaio e erro e submetida ao inusitado, imediato e espontaneo, aproximando-a de

acOes proprias dos conhecimentos populares e costumes do senso comum.
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Segundo Leontiev (1989) é a atividade principal que move e orienta a crianga no
plano psicoldgico em determinado momento de sua vida, sendo que, no movimento de
intervencdo psicoldgica avaliativo-formativo de criangas com queixas escolares, a identificacdo
dessas atividades torna-se crucial para que a psicOloga escolar possa intervir, avaliar e
possibilitar formag&o os sujeitos por meio de atividades ltdicas e educativas que as motivam a
aprender e se desenvolver numa dire¢cdo humanizadora desde o interior da escola.

Torna-se importante destacar que nao existe uma sequéncia programada, ou um
marcador biologico para que as mudangas no psiquismo da crianga surjam, pois o
desenvolvimento humano nédo é algo natural, esponténeo, padronizado e previsivel, como ja
afirmamos. Segundo a Psicologia histérico-cultural, trata-se de um processo social e historico
repleto de contradicdes, definicdo que leva a psicologa escolar a planejar cuidadosamente a sua
atuacdo na escola e, sobretudo, quando esta avaliando o psiquismo das crian¢as; processo que
precisa ser compreendido no bojo das relagdes sociais e educativas e que envolve ndo apenas
a crianga, mas um conjunto de relagdes e determinagdes sociais e humanas, principalmente
aquelas oriundas da sala de aula, que devem ser identificadas e compreendidas e que orientardo
a intervencdo da psicéloga.

Explica Leontiev (1989) que ao passar do tempo, a crianga vai ampliando seu
conhecimento e com isso, suas capacidades, possibilidades e poder de agédo social crescem,
resultantes das mudancas de atividade ao longo de sua trajetéria na familia, na escola e em
outras situacbes sociais. Mukhina (1996) reforca o quanto a atividade configurada como
processos psicologicamente organizados e dirigidos a determinado objeto, engendra acGes e
operacdes que favorecem o movimento da atividade principal e mudancas qualitativas no
desenvolvimento do psiquismo. Torna-se importante destacar que a crianga diante a mudanca
de uma atividade principal em sua vida, ela ndo apenas muda de lugar nas relac@es sociais que
ocupa, mas torna-se consciente e amplia sua compreensao de tais relagdes, complexificando o
seu psiquismo durante esse processo social e histérico (Leontiev, 1989; Mukhina, 1996).

Né&o € dificil compreender a razdo da existéncia de avaliacdes padronizadas de
natureza tecnicista e psicométrica que ndo atingem a crianca na sua totalidade. Leontiev (1989)
nos ajuda a compreender as limitagOes dessa forma de avaliagdo positivista, ao explicar a sua
insensibilidade diante do movimento de desenvolvimento das criancas, limitando a avaliacdo a
uma fotografia do constatavel e mensuravel empiricamente. O processo de avaliagcdo-formativa
de base historico-cultural e ludopedagdgico que estamos propondo, a contrapelo da avaliacdo
tradicional, dispde-se a captar o movimento de aprendizagem e desenvolvimento da crianga e,

ato continuo, avaliar e contribuir para a formacdo dos sujeitos, reconhecendo o
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desenvolvimento efetivo, mas, sobretudo investindo nas potencialidades das criangas,
procurando atender as suas necessidades de aprendizagem e desenvolvimento.

Nessa direcdo, Elkonin (1987) procura detalhar a categoria das atividades principais
e discorre sobre o0s estagios de desenvolvimento dos seres humanos, enfatizando as atividades
de ‘comunicagdo emocional do bebé’, ‘objetal manipulatéria na 1% infancia’, ‘jogo de papeis
na idade pré-escolar’, ‘atividade de estudo na idade escolar’, ‘comunicagio intima pessoal no
ambito da vida adolescente’ e a ‘atividade profissional-estudo no adulto jovem e vida adulta’.
As contribuicdes do autor, certamente ajudam a psicologa escolar a planejar as suas
intervencgdes avaliativas e formativas na escola, por apontar o caminho metodolégico a ser
sequido, considerando as atividades que motivam 0s sujeitos a aprender e se desenvolver
considerando a sua situacdo social de desenvolvimento, como aponta Vygotski (2000).

Evidenciamos, portanto, o quanto a teoria da periodizacdo do desenvolvimento
humano torna-se crucial para planejarmos e executarmos um processo historico-cultural de
avaliacdo-formativa, ao avaliar o desenvolvimento dos sujeitos, deverd atender as suas
necessidades de aprendizagem, motivadas por atividades que engendrem um movimento de
desenvolvimento coerente com as condi¢des psicoldgicas dos sujeitos.

Nesse sentido, a teoria da periodizacdo do desenvolvimento psiquico proposta por
Elkonin (1987), possibilita o planejamento de atividades pratico-tedricas a serem orientadas de
forma direta e intencional pela psic6loga, e baseadas nos estagios de desenvolvimento de cada
crianca que apresenta queixa escolar.

Entendendo o processo de desenvolvimento da crianca, serd possivel a criacdo de
condigdes de avaliacdo e formagdo em processo, motivando-a a realizar atividades que
engendrem novas necessidades, enfatizando acGes de natureza ludica e educativa que
preconizam a apropriacao de conhecimentos por meio de jogos, brincadeiras, rodas de conversa,
desenhos individuais e coletivos, assuncdo de papéis sociais, contacdo de historias e
dramatizacdo das mesmas, dentre outras atividades ludopedagdgicas orientadas pela psicéloga.

Sabemos que o beb& humano ao nascer, possui apenas reflexos pelos quais satisfaz
suas necessidades basicas, por exemplo a alimentacao pelo reflexo de sucgdo. Por esses reflexos
0 bebé inicia sua interagdo com o adulto, que comeca a lhe apresentar o mundo. Assim, 0s
objetos e tudo que se encontra ao redor do bebé é apresentado por meio de palavras pelo adulto.
Segundo Elkonin (1987) na relacdo do bebé com o adulto é a atividade de comunicacao
emocional direta que predomina nesse periodo de desenvolvimento, a qual € estabelecida desde

as primeiras semanas de vida do bebé e que o acompanha até, mais ou menos, 0 seu primeiro

ano de vida.
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Para Elkonin (2000), os bebés, por meio da atividade comunicativa diretamente
emocional, conseguem efetivar o contato social com o adulto, sendo que o fendmeno da
‘animac¢ao’ torna-se um meio especial de contato social nessa etapa de vida. A respeito desse
periodo de vida do bebé, Vygotski (1996) destaca que no primeiro ano de vida, o bebé vivencia
uma grande contradigdo em seu desenvolvimento, pois mantém uma sociabilidade maxima, ao
mesmo tempo em que possui condigdes minimas de se comunicar.

Facci (2014, p.68) ressalta que a situacdo social de desenvolvimento se caracteriza
pelo fato de o bebé depender muito do adulto, e ndo conseguir se comunicar por meio da
linguagem socialmente compreensivel, situacdo que engendra uma forma diferenciada de
comunicagdo com os adultos, “uma comunicagdo sem palavras, muitas vezes silenciosa, uma
comunicagdo de género totalmente peculiar”. A autora reitera que as interagdes comunicativas
emocionais, possibilitam a base para o surgimento das a¢fes sensorio motoras de manipulacéo,
sendo que, ao longo do primeiro ano de vida, o bebé vai modificando suas agGes e novos
comportamentos aparecem, diante das relagdes sociais com os adultos e diferentes objetos que
sdo apropriados, engendrando novas necessidades que serdo atendidas no préximo estagio de
desenvolvimento (Facci, 2014).

Considerando essas relacbes e vivéncias do bebé, a sua situacdo social de
desenvolvimento vai se modificando e uma nova atividade principal se configura, sendo que,
ainda na primeira infancia, a atividade objetal-instrumental assume papel preponderante. Nesse
periodo, o interesse da criancga voltar-se-a para a assimilacdo dos procedimentos sociais para
utilizar os objetos, sendo que, para gque essa assimilacdo se efetive, se faz necessario que 0s
adultos mostrem e realizem essas ag¢des junto, para, € com as criancgas.

Desta feita, a comunicagdo emocional entre o bebé e o adulto “da lugar a uma
colaboragdo pratica, sendo que, por meio da compreensdo da linguagem social, “a crianga
mantém contato com o adulto e aprende a manipular os objetos criados pelos homens,
organizando a comunicag¢ao e a colaboragdo com os adultos”, explica Facci (2014, p.68).

Tal como afirma Elkonin (2000), corroborado por Mukhina (1996), é na primeira
infancia (por volta do final do 1°. até inicio do 3°. ano de vida), que podera ocorrer a transi¢do
e manifestacdo da 'atividade objetal’. Nesse processo de desenvolvimento, a participagdo dos
adultos € indispensavel, por apresentar os objetos e demonstrar a crianca o0 seu modo de
execucdo durante a atividade social. Segundo o autor, o contato direto e emocional com o adulto
torna-se subordinado ao papel dominante, que agora assume a pratica da atividade de

manipulagédo de objetos com a cooperacdo dos adultos.
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No periodo pré-escolar, 0 jogo ou a brincadeira torna-se a atividade principal. Para
Elkonin (1987) as criangas ndo brincam de forma instintiva, ou natural, pois elas percebem o
mundo humano e esse processo histdrico-social vai determinar o conteudo de suas brincadeiras
e jogos. Ao operar 0s objetos utilizados pelos adultos, a crianca se apropria de sua fungéo social
e das acOes dos seres humanos que podem ser realizadas com eles. Assim, a crianga, por meio
da brincadeira, vai tomando consciéncia do mundo humano, como afirma Mukhina (1996),
Nunes e Viotto Filho (2016), Nunes (2019; 2022).

A atividade do brincar torna-se principal pelo fato de que é por meio dela que a
crianca modela as suas relagdes humanas. Essa atividade transporta a crianga para 0 mundo e
papéis sociais do adulto, momento em que reproduz acdes objetais generalizando-as em
pensamento e representacdes, justamente ao transferir o significado de um objeto para outro,
tal como acontece na brincadeira do 'faz de conta' (Elkonin, 2000).

A necessidade social que foi criada na crianca de conhecer e aprender as aces dos
adultos com os objetos, faz com que ela queira utiliza-los. No entanto, ela ainda ndo pode
dominar a operacionalizacdo exigida, isso devido a sua condicdo social de crianca, e ndo
consegue dirigir um carro ou pilotar um aviao, no entanto, conforme nos lembra Facci (2014,
p. 69), “na brincadeira, na atividade Iudica, ela pode realizar essa agdo e resolve a contradi¢ao
entre a necessidade de agir, por um lado, e a impossibilidade de executar as operagdes exigidas
pela acdo, de outro™.

Para Elkonin (1987) o jogo tem o principal significado de possibilitar a crianca
modelar relacbes com e entre as pessoas. As atividades humanas fornecem o contetdo para 0s
jogos, neste sentido o autor afirma que o contetdo fundamental do jogo é a vida dos seres
humanos, suas atividades e relagfes sociais. Segundo Elkonin, (1998) o jogo de papéis sociais
exerce fundamental influéncia no desenvolvimento psicoldgico da crianca, 0 que incide na
formacdo de sua personalidade. Considerando o0s pressupostos historico-culturais de
desenvolvimento, o jogo como atividade principal da crianca, possibilita transformacoes
qualitativas no seu psiquismo e prepara a criangca para um novo estagio de desenvolvimento
psico-social.

Torna-se fundamental resgatarmos as ideias de Vigotski (2008, p. 25) ao pensarmos
sobre a construgdo de um processo de intervencao psicoldgica avaliativo-formativo de natureza
historico-cultural que respeite a situacédo social de desenvolvimento da crianga e a compreenda
desde as suas necessidades de aprendizagem e desenvolvimento. Nas palavras do autor,

[...] Na idade pré-escolar, surgem necessidades especificas, impulsos especificos que
s80 muito importantes para o desenvolvimento da crianga e que conduzem
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diretamente a brincadeira. 1sso ocorre porque, na crianca dessa idade, emerge uma
série de tendéncias irrealizaveis, de desejos ndo realizaveis imediatamente, mas que,
ao mesmo tempo, ndo se extinguem como desejos; por outro lado, conserva-se, quase
por completo, a tendéncia para a realizagio imediata dos desejos. E disso que surge a
brincadeira, que deve ser entendida como uma realizacdo imaginaria e iluséria de
desejos irrealizaveis.

Para Elkonin (2000) € no 'jogo de papéis sociais' que a crianca se orienta para 0s
significados mais fundamentais da atividade humana, e sobre essa base passa a reconhecer as
atividades socialmente valiosas, condi¢do fundamental para a sua inser¢éo na instrucéo formal
que serd possibilitada pela educacdo escolar. Ainda segundo Elkonin (2000), a instrucéo
escolar, também chamada de atividade de estudo, passara a ser a atividade principal e dominante
no desenvolvimento psiquico das criangas ao chegarem na escola formal (na realidade
brasileira, ao chegarem no Ensino Fundamental).

Ressaltamos que a crianga ndo muda de uma atividade guia para outra de forma
automatica, ou natural. Se faz necessario que os sujeitos mais desenvolvidos com o0s quais a
crianca se relaciona, possibilitem condicBes objetivas que engendrardo mudancas internas e
criardo novas necessidades sociais e a mudanca da atividade guia ou dominante.

Afirma Elkonin (2000, p.165) "a atividade de aprendizagem formal, ou seja, através
da qual a crianca adquire novo conhecimento e para a qual um sistema de instrucéo deve prover
direcionamento apropriado” torna-se a atividade dominante nesse periodo de vida escolar foral
da crianca. Conforme Leontiev (1978), ao iniciar a fase escolar, o lugar que a crianga ocupa em
relacdo ao adulto se modifica, pois na escola, ela terd mais deveres e tarefas para realizar e com
iSso, percebera que, pela primeira vez em seu desenvolvimento, esta desempenhando atividades
gue sao consideradas importantes pela sociedade.

A atividade de estudo permite a crianca se apropriar dos conhecimentos produzidos
ao longo da histéria da humanidade, considerado o principal objetivo do ensino formal, como
ressalta Davidov (1988). O autor explica que a atividade de estudo deve ser inserida pelo ensino
escolar, para que essa apropriacdo dos conhecimentos ocorra na direcdo da formacdo dos
pensamentos tedrico-conceituais e engendrem o desenvolvimento da consciéncia dos
estudantes. Para o autor, “as forgas intelectuais e cognitivas da crianga sdo ativamente moldadas
durante o curso desse processo. A primazia do aprendizado esta também refletida no fato de
que ¢ essa atividade que media a totalidade do sistema de relagdes da crianga”, desde o seu
contexto social concreto e com 0s sujeitos mais desenvolvidos a sua volta e na comunicagdo
pessoal em familia, conforme esclarece Elkonin (2000, p.165).

Esclarecemos que a teoria da periodizacdo de Elkonin avanga para atingir a

adolescéncia, quando as atividades de comunicagdo intima e pessoal se apresentam principais
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na vida dos jovens e, em seguida, o autor enfatiza o trabalho formal como atividade principal
do adulto jovem, e adultos em geral. Embora importantes de serem conhecidas, por conta de
nossa preocupacao com o0 movimento historico de desenvolvimento concernente as criangas em
idade pré-escolar e escolar, ndo adentraremos na discussdo da periodizacao na adolescéncia e
vida adulta.

Outrossim, salientamos a necessidade da psicOloga escolar se apropriar e
compreender a teoria da periodizacdo do desenvolvimento desenvolvida por Elkonin (1987;
2000) na sua totalidade, assim como, se apropriar das reflexdes de Leontiev (1978; 1989) sobre
atividade principal e secundaria, temas imprescindiveis para a concepgdo, planejamento e
execucao de um processo de intervencdo psicoldgica avaliativo-formativo de base histérico-
cultural engendrado por atividades ludopedagogicas.

Tal como explicamos anteriormente, as mudancas de atividade principal ocorrem a
partir das mudancas nas relagdes sociais dos sujeitos, situacdo que provoca o surgimento de
novos motivos sociais que conduzem a crianga a novas atividades. Essa situacao, por sua vez,
provoca a estruturacdo de novos periodos de desenvolvimento para a crianga, num movimento
historico-social continuo, embora contraditorio, pois ndo ha uma forma padrao e previsivel de
acdo e comportamento humano, como nos esclarece a Psicologia histérico-cultural.

Considerando as afirmacgdes de Elkonin (1987; 2000), Leontiev (1978; 1989),
Mukhina (1996) e as reiteracGes de Facci (2014), Nunes e Viotto Filho (2016) e Nunes (2019)
sobre a questdo da atividade do brincar e jogar de natureza ladica no processo de
desenvolvimento da crianca, tomamos, a atividade ludopedagdgica como pressuposto
fundamental de nossa proposicéo préatica para a construcao do processo de avaliacdo-formacao
junto as criancas em idade pré-escolar e escolar inicial que apresentam queixas de dificuldades
de aprendizagem e problemas de comportamento escolar.

Concordando com Viotto Filho (2018) e Nunes (2019), salientamos que é por meio
da atividade ludica que as criancas sentir-se-d0 motivadas a participar do processo educativo
na escola. Temos reiterado que as criangas que vivenciarem um processo interventivo-
formativo ludopedagdgico, sob a orientacdo da psicologa escolar, encontrardo condi¢des de
organizar o seu psiquismo de forma geral e desenvolver fung¢des essenciais como 0 pensamento,
os a linguagem e os sentimentos, para enfrentarem as dificuldades vividas na escola.
Simultaneamente, poderdo aprender e se desenvolver multilateralmente e, principalmente, se
fortalecer no plano psicologico, porque as atividades lGdicas orientadas pela psicologa e

engendradas nos jogos e brincadeiras, por atuarem no plano ficcional, atendem desejos e
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necessidades das criancas que ndo se realizariam nas suas atividades sociais regulares, tal como
afirma Elkonin nas palavras de Nunes (2019).

Essas situacOes interventivo-formativas e avaliativas proporcionadas pela
psicologa, justificam a utilizagéo de atividades ludicas voltadas a representacéo e dramatizacéo
de histdrias da vida real, historias literarias ligadas a educacédo e a escola real, assim como, a
representacéo por desenhos e pinturas de fatos da vida escolar, familiar e na sociedade, dentre
outras situacdes interventivo-formativas que proporcionardo condi¢bes diferenciadas de
compreensdo e enfrentamento da realidade escolar pelas criancas, sempre orientadas pela
psicéloga numa diregdo critica e humanizadora.

A apropriacdo de conhecimentos relacionados aos estagios psicoldgicos e a situacao
social de desenvolvimento apresentados por Vigotski (1998), discussdo ampliada por Leontiev
(1989) ao elucidar a teoria das atividades principais e secundarias no processo de aprendizagem
e desenvolvimento humano, reflexdes que foram ampliadas por Elkonin (1987) com a teoria da
periodizacdo do desenvolvimento, possibilitam a psicologia escolar e educacional, subsidios
importantes para se planejar e estruturar processos de avaliacdo psicoldgica interventivos-
formativos.

Esses elementos tedricos e metodoldgicos tornam-se imprescindiveis para que a
psicéloga escolar possa analisar as queixas escolares e realizar uma avaliacdo psicoldgica
formativa de criancas, embasada cientificamente, para avancar ao senso comum e superar
avaliacBes tradicionais e conservadoras que se apresentam na escola. Desta forma, néo
compactuard com psicodiagnosticos que levem a psicopatologizacdo e medicalizacdo das
criangas com queixas escolares e criara condi¢es de superacdo desse estado de coisas que se
apresentam na vida escolar das criancas. Nossa tese, certamente, se propde a caminhar nessa
direcdo emancipatdria da crianca, por meio da efetivacdo de uma psicologia de natureza critica

na educacdo escolar e na escola.

5.4  Situacdo social de desenvolvimento e avaliacao psicoldgica historico-cultural
Vigotski (1998) ao discutir “O problema da idade”, analisou as leis que
caracterizam o processo de desenvolvimento, denominado por ele de estrutura da idade em cada
periodo da infancia, sendo que Elkonin (2000), posteriormente, desenvolve a teoria da
periodizacdo do desenvolvimento que apresentamos no item acima. E Vigotsky que nos
apresenta o conceito de situacdo social de desenvolvimento como sendo o ponto de partida para

as mudangas que ocorrem no psiquismo e possibilitam novas propriedades no processo de
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desenvolvimento da personalidade humana, e por isso o0 autor a considera a verdadeira fonte de
desenvolvimento.

Vigotski (1998) apresenta importante principio para a compreensao e
desenvolvimento de um processo de intervencdo psicologica avaliativo-formativo de base
historico-cultural, ao afirmar que ndo se deve realizar um diagndstico tendo como base escalas
para avaliar a idade cronoldgica, tendo em vista que o diagnéstico deve apreender o movimento
historico de desenvolvimento da crianca em suas diversas idades. O autor denomina diagndstico
do desenvolvimento, o sistema de procedimentos habituais de investigacdo destinados a
determinar o nivel real de desenvolvimento alcangado pela criancga, e explica que,

O nivel real de desenvolvimento se determina pela idade, pelo estagio ou fase na qual
se encontra a crianga em cada idade. Sabemos que a idade cronolégica da crianga néo
pode servir de critério seguro para estabelecer o nivel de seu desenvolvimento real.
Por isso, a determinacdo do nivel real de desenvolvimento exige sempre uma
investigacao especial, gracas a qual poderé ser elaborado um diagndstico coerente do

desenvolvimento (Vigotski, 1998, p.264, traducdo do espanhol pela prépria
pesquisadora).

O autor esclarece que estabelecer o “nivel real do desenvolvimento e da
representacdo quantitativa da diferenca entre a idade cronoldgica e a estandartizada de suas
relagdes expressadas no coeficiente do desenvolvimento”, apenas representa o inicio para
realizar o diagndstico do desenvolvimento (Vigotski, 1998, p.264). O autor adverte que, ao se
fixar um nivel, limita-se apenas a verificacdo da existéncia de sintomas e determina-se somente
uma parte do desenvolvimento, ou seja, funcdes, propriedades e processos ja conquistados pelo
sujeito.

Para o autor, a diferenca no tempo de desenvolvimento dos diversos aspectos da
personalidade, representa uma lei basica no processo de construgdo do psiquismo humano.
Quando uma especificidade do desenvolvimento se manifesta, tendo terminado um ciclo, outras
se encontram em desenvolvimento para ocupar a vida psiquica do sujeito. Quanto a esse trago
dindmico e dialético do desenvolvimento psicoldgico, Vigotski (1998, p. 265) ressalta:

Um auténtico diagndéstico do desenvolvimento ndo somente deve abarcar os ciclos ja
realizados de desenvolvimento, ndo [abarcar] somente os frutos, mas também, os
processos em fase de maturacdo [desenvolvimento]. Esta tarefa, portanto, se resolve

com a descoberta da Zona de desenvolvimento préximo. (Tradugdo do Espanhol pela
prépria autora).

Vigotski (1998) faz critica aos psicologos que tomados por uma compreensao
positivista, propdem a crianca problemas que possuem uma crescente de dificuldade e relativos
a cada faixa etaria, como acontece nos testes psicométricos. O psicélogo positivista, ao

identificar a resposta até onde a crianca consegue realizar, ndo a concebe como
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desenvolvimento real, mas como um limite. Dessa forma, a avaliagdo psicoldgica tradicional
determina um limite, ou seja, um ponto até onde a crianga consegue chegar. Determina um
limite de dificuldades das atividades que a crianca alcanga e sua “idade de desempenho”, o que
acaba determinando a sua idade mental.

O autor argumenta que o indice intelectual encontrado dessa forma, pode ser
considerado na situacéo exclusiva na qual a crianca realizou a tarefa sozinha, sem auxilio de
um profissional. No entanto, nao se leva em conta a potencialidade da crianca para realizar a
tarefa com uma indicacéo orientadora, tal como tenho feito em minha atuacdo como psicologa
escolar, quando, ao longo do processo de avaliagdo interventivo-formativo, lango por meio de
acOes educativas, as criangas na area de desenvolvimento potencial, criando desafios, situacdes
e questbes problema, desafiando-a avancar no seu processo de aprendizagem e
desenvolvimento (Vigotski, 1998).

Para Vigotski (1998, p.268) mais importante do que identificar o que a crianga aprendeu,
0 que conseguiu desenvolver, sdo os conhecimentos e habilidades que pode aprender com
orientacdo do outro sujeito, mais apropriado de conhecimentos. O autor nos afirma que “a
investigacdo demonstra a estreita relacdo genética entre o que pode imitar a crianga e seu
desenvolvimento intelectual. Aquilo que pode realizar em colaboragdo com um adulto e sob
sua diregdo, podera realizar por si mesma no dia de amanha”. Afirma Vigotski (1998, p. 268)
que, ao investigarmos o que a crianga pode fazer sozinha, estamos investigando “o seu
desenvolvimento no dia anterior, mas quando investigamos o que pode fazer em colaboracéo,
determinamos seu desenvolvimento de amanha™.

O autor ressalta que o principio do diagndstico cientifico do desenvolvimento, diferente
do diagnostico sintomatico, encontra-se em estudar os indicios do curso interno do movimento
historico do desenvolvimento, pois, “mais do que medir a crianga, devemos interpreta-la”.
Esclarece Vigotski (2018) que ao medirmos os sintomas do desenvolvimento, nos limitamos a
constatar 0 que as pessoas que observam a crianga, ja identificaram, pois trata-se de uma
constatacdo empirica. O autor afirma que um auténtico diagnostico deve, além de explicar,
também realizar um progndstico e recomendar uma pratica com fundamentacao cientifica.

No processo de intervencéo psicoldgica avaliativo-formativo que propomos, é possivel
identificar essa premissa Vigotskiana relativa a relacéo entre aprendizagem e desenvolvimento
da crianca, que cria as condicGes para que a mesma atinja o seu potencial. Durante 0 processo
de intervencdo, podemos constatar o desenvolvimento efetivo da crianga, no entanto, o0 processo
ndo cessa nesse momento e avanca na diregdo da criagdo de novos motivos que engendrem

novas necessidades e atividades de ensino, que redundem em aprendizagens significativas e
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desenvolvimento psicolégico da crianca. A psicéloga escolar torna-se orientadora desse
processo, pois, no &mbito da psicologia escolar critica, ndo basta a constatagdo, ha que se chegar
nas possibilidades de aprendizagem, desenvolvimento e humanizacéo da crianca.

As criticas feitas por Vigotski ao uso de testes para se definir o diagnostico do
desenvolvimento infantil sdo extremamente relevantes e atuais, mesmo tendo sido elaboradas
nos idos do século XX. Os conceitos de situacdo social de desenvolvimento, zona de
desenvolvimento efetivo e proximal, e as consideracdes acerca das relacdes da crian¢ca com o
meio, 0 conceito de vivéncia e a compreensdo do problema da idade, sdo reflexdes tedricas
essenciais para que possamos pensar, planejar e executar um processo de intervencao
avaliativo-formativo de natureza historico-cultural.

Na obra “Sete aulas de L.S. Vigotski sobre os fundamentos da Pedologia”, o autor a
qualifica como a ciéncia que estuda o desenvolvimento da crianca e apresenta o seu método, ou
caminho para entender o desenvolvimento. O autor apresenta a necessidade de se buscar a idade
pedoldgica, que é o nivel de desenvolvimento que a crianga conseguiu atingir, ndo a idade de
acordo com sua certiddo de nascimento. Assim, como no texto “o problema da idade”, Vigotski
continua apontando 0s aspectos necessarios para se realizar um diagndstico por meio dos
pressupostos histdrico-culturais.

O autor explica que o desenvolvimento nédo se caracteriza por um processo organizado
de forma temporal e simples, mas que se da de forma complexa, sendo que 0 seu ritmo ndo se
iguala ao ritmo do tempo. Na concepcdo histérico-cultural o desenvolvimento psicolégico néo
ocorre de forma linear e sim, dialeticamente, como sabemos, o que implica compreender,
conforme nos orienta Vigotski (2018, p. 23) que “a idade nada mais € do que um determinado
ciclo de desenvolvimento fechado, separado dos outros ciclos, que se diferencia por seus
tempos e conteudos especificos”. Para o autor, essa ¢ a primeira lei a respeito do

desenvolvimento humano, de que o tempo do desenvolvimento se caracteriza em ciclos.

A segunda lei, segundo Vigotski (2018), refere-se a complexidade do desenvolvimento
da crian¢a, pois ao mesmo tempo que o todo se desenvolve, particularidades também se
desenvolvem de forma irregular e desproporcional. O autor explica que as func@es psicoldgicas
como percepcao, memdria, atengdo, pensamento e outras, ndo se desenvolvem por igual e com
regularidade, “sempre algum aspecto de sua vida mental se desenvolve mais rapidamente, e
outros, mais devagar” (VIGOTSKI, 2018, p.24). Em determinada idade, algumas funcdes se

organizam na periferia e outras em primeiro plano, em outra idade, elas mudam do centro para
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a periferia e vice-versa, e ressalta que as fungdes mais importantes se desenvolvem primeiro.
Nas palavras do autor
Algumas funcdes amadurecem [se desenvolvem] antes, outras mais tarde. Para que
comecem a amadurecer [se desenvolver], algumas tém outras como requisitos etc.
Consequentemente, essa desproporcionalidade, essa irregularidade de tempos e do
contetdo do desenvolvimento em diferentes ciclos determina que, entre os diversos

aspectos do desenvolvimento durante os ciclos, ha uma relacdo complexa e regular
(Vigotski, 2018, p.26).

O autor afirma que o método pedoldgico estuda a unidade do desenvolvimento,
estuda todos os aspectos do organismo e da personalidade da crianga, pois se volta para a
unidade. Esse método ndo se propBe estudar os aspectos isolados, e reitera Vigotski (2018,
p.38), “quando se fala de método da unidade, novamente, nao se deve supor um método que,
por algum motivo, seja somatorio, generalizante ou que exclua a possibilidade de um estudo

analitico”.

Neste ensaio o autor oferece contribuicdes relevantes quanto a concepcdo de
desenvolvimento e seu movimento dinamico e nao linear, o qual deve ser analisado como um
todo, considerando os elementos constituintes do processo em relagdo dialética. Tais
fundamentos s&o prioritarios para entendermos como se da o desenvolvimento do estudante
numa perspectiva historico-cultural e, de certa forma, derruba as concepcdes biologizantes e
naturalizantes que fragmentam as func¢des psiquicas ao imprimirem pseudo diagndsticos como
o de déficit de atencao por exemplo, ou afirmam que o estudante tem problema de memorizacéo
porque ndo consegue “reter o conteido”. Tais explicacdes apenas tangenciam a questdo e
limitam-se aos aspectos fenomenoldgicos e aparentes da situacdo vivida pelo sujeito que

apresenta queixa de dificuldades de aprendizagem e problemas de comportamento escolar.

O método proposto por Vigotski apresenta uma tridimensionalidade que engloba,
passado-futuro-presente, pois possibilita o estudo do desenvolvimento, desde sua génese
(passado), as funcBes que possuem a potencialidade para se desenvolver (futuro) e o
desenvolvimento real no qual a crianga se encontra no presente. O autor destaca a importancia
em identificar a divergéncia entre a idade cronoldgica e a idade de desenvolvimento, pois é
neste aspecto que a psicologa realizara sua avaliacdo-formativa junto aos sujeitos do processo

de intervencéo.
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Como afirma Vigotski (2018), o objeto de estudo da pedologia ndo séo as leis da
hereditariedade em si mesmas, mas sim o seu papel no processo de desenvolvimento. Em suas
palavras

[...] os componentes das influéncias hereditérias e das influéncias do meio participam
diretamente das caracteristicas que se desenvolvem. Ou seja, desenvolvimento é
sempre um processo dindmico, uma unidade de influéncias hereditarias e do meio.
Contudo, essa unidade [...] ndo é constante, ndo € permanente, nao é algo dado para
todo o sempre e sumariamente determinado. E uma unidade mutavel, diferenciada,
constituida de diversas formas e requer, a cada vez, um estudo concreto. Nunca se
observou algum aspecto do desenvolvimento que fluisse como se fosse determinado
apenas pela heranca ou pelo meio, ou seja, o desenvolvimento ndo consiste de uma

combinacdo mecéanica de dois fatores, de duas forcas externas, do meio e da
hereditariedade, que se combinam e o movem para frente (Vigotski, 2018, p.73).

Na quarta aula, Vigotski (2018) aborda o problema do meio, e ressalta que o mesmo
ndo deve ser compreendido como algo que determina, define as caracteristicas e qualidades da
crianga. Segundo o autor, ndo cabem generaliza¢des, pois 0 meio ndo vai definir de forma
objetiva o desenvolvimento da crianca; deve-se entender esse movimento considerando a
relacdo meio-crianca e considerando o estagio de desenvolvimento vivido por ela. Assim, “o
meio, no sentido direto da palavra, se modifica para a crianga a cada degrau etario”, afirma
Vigotski, (2018, p.74).

Portanto, identificar “a relacdo existente entre a crianca ¢ o meio, a vivéncia da
crianca, como ela toma consciéncia, atribui sentido e se relaciona afetivamente com um
determinado acontecimento” torna-se chave importante de atuacdo da psicéloga junto a ela.
Podemos dizer que, uma vez identificado o “prisma que refrata sobre a criang¢a”, como propoe
Vigotski (2008, p. 77), oriundo do meio social que implica a familia, a escola, os amigos e
outros sujeitos, poderemos definir o papel da psicologia escolar no desenvolvimento de um
processo de intervengdo avaliativo e formativo que implica relacdo, compreensao,
compromisso para com o desenvolvimento psicoldgico da crianca.

Vigotski (2008), destaca a importancia em identificar o sentido atribuido pela
crianca aos acontecimentos, assim como, embasados em Leontiev (1974; 1983), torna-se
importante identificar o sentido pessoal das agdes e operacdes realizadas no processo, ou seja,
compreender o sentido atribuido pela crianca a acdo de ir a escola encontrar a professora, 0s
amigos, desenhar, pintar, escrever, ler e realizar tarefas em sala de aula, participar da roda de
contacdo de histdria, dramatizar, jogar e brincar com os colegas, etc. Se faz relevante, portanto,
entender o sentido pessoal atribuido pela crianca ao processo de aprendizagem e apropriagdo
de conhecimentos realizado na escola, tendo em vista compreender de forma contextualizada

as queixas escolares a que estdo submetidas as criangas para a construcdo do processo de
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avaliacdo-formativa coerente com os sentidos construidos por elas acerca da escola, do
professor e do conhecimento.

Como explicam (Asbahr; Souza, 2014, p. 170) respaldando-se nas proposicdes de
Leontiev (1974), o sentido pessoal “expressa a relagao subjetiva que o sujeito estabelece com
os significados sociais e com as atividades humanas”. Este conceito possibilita compreender
“como ¢ a relagdo que as criangas estabelecem com o estudo, entendendo a escola a partir da
analise dos estudantes”. Nessa direcdo, a avaliagdo interventivo-formativa realizada pela
psicologa escolar, precisara abarcar os sentidos atribuidos pelas criangas que sdo objeto de
queixas escolares, sobre a educacdo escolar, o papel da professora, a sala de aula e outras
situagBes vividas na escola, para que a intervencdo atinja a crianca de forma efetiva e atenda as
suas necessidades de reorganizacdo de funcBes psicologicas essenciais para a participacdo
confiante e ativa no processo educativo escolar.

Vigotski (2018) afirma que a influéncia do meio no desenvolvimento infantil,
somado com outras influéncias, depende do grau de compreenséo, consciéncia e sentido pessoal
impresso pela crianca a essas situacGes. Todas essas variaveis mostram que ndo devemos
estabelecer conclusdes diretas e padronizadas acerca da influéncia do meio no processo de
desenvolvimento da crianca. Para o autor, os impactos podem mudar, de acordo com a situagéo
social de desenvolvimento da crianga ¢ demais influéncias, pois “um mesmo acontecimento
ocorrido em idades diferentes da crianca, ao se refletir na consciéncia de modo absolutamente
diferente, tem para ela um significado absolutamente diferente” (Vigotski, 2018, p.81).

Ao expor suas consideracdes sobre o problema do meio, o autor aborda um caso
de uma familia, no qual a mée aparentava ter problemas psicoldgicos e alcoolismo, sendo que
seus trés filhos tinham idades cronolégicas diferentes e se encontravam em periodos diferentes
do seu desenvolvimento. Assim, as “respostas” emocionais de cada crianga aos problemas na
relacdo com a mae, foram diferentes (Vigotski, 2001). O exemplo acima mostra 0 quanto a
psicéloga, ao planejar e executar um processo de avaliacdo-formacao de base histérico-cultural,
devera realizar exaustivo trabalho de investigacdo da realidade da crianca, identificar sua
situacdo social de desenvolvimento e os sentidos por ela atribuidos a escola e a educacéo
escolar, pois tratam-se de dados essenciais para se construir um processo de intervencao que
seja avaliativo, mas também formativo para as criancas, e atenda as suas necessidades de
aprendizagem e desenvolvimento.

Diante de tantos desafios colocados para a atuacdo da psicéloga escolar ao trabalhar
com criangas que apresentam queixas escolas, h4 que se ressaltar mais uma relacdo muito

importante apresentada por Vigotski, conforme assinala Gomes (2014); trata-se da
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compreensdo da relagdo cognigdo-afetividade e suas implicagdes no movimento histérico de
aprendizagem e desenvolvimento na educacgdo escolar. Segundo a autora, Vigotski buscou
explicar a constituicdo dos processos cognitivos e afetivos considerando a,
Atividade do sujeito intermediada pelos instrumentos e signos que, ao serem
apropriados, passam a fazer parte da consciéncia, conformando a particularidade
psiquica de cada individuo humano. Eis porque encontramos no sentido pessoal a
unidade de afeto e cognicdo, pois, como sintese da atividade de apropriagao-

objetivacdo, é sé por meio dele que o significado social adquire existéncia subjetiva
(Gomes, 2014, p.166).

Ainda segundo Gomes (2014), h& que se entender a relagdo dialética entre os
processos cognitivos e afetivos atuando no movimento histérico de aprendizagem e
desenvolvimento humano, reconhecendo-os como polos opostos e complementares que
precisam ser compreendidos como unidade afetivo-cognitiva. Essa compreensdo, portanto,
encaminha o percurso para se reconhecer o papel das emocdes e sentimentos envolvidos no
processo educativo vivido pela crianga na escola. Desta feita, a unidade afetivo-cognitiva que
sustenta a atividade humana nos leva a compreensao da emocdo como dado inerente ao ato
cognitivo e vice-versa, jd que nenhuma emocao ou sentimento, bem como nenhum ato de
pensamento, podem se expressar como contetdos puros, isentos um do outro (Martins;
Carvalho, 2016, p. 702).

Ao considerarmos a efetivacao no trabalho da psicéloga, do processo interventivo
avaliativo-formativo de natureza histérico-cultural, torna-se necessario, desde o ponto de
partida, a realizacdo de uma andlise critica da queixa escolar, com objetivo de identificar as
condigdes concretas nas quais a crianga vive, sua situacao social de desenvolvimento, motivos,
necessidades, relacdes familiares e escolares, a identificacdo da atividade que orienta o seu
desenvolvimento, dentre outras caracteristicas concretas de sua vida, para que a psicéloga possa
compreender criticamente a elaboracdo da queixa e seu respectivo diagndstico, para ndo se
deixar iludir pelas aparéncias da queixa escolar.

Faz-se relevante identificar as contradi¢cdes, as queixas a que os professores se
referem, pois sabemos que a crianga vivencia periodos criticos no decorrer de seu
desenvolvimento psicoldgico, situacdo que a escola intensifica, sem compreender, mas que para
a psicologa torna-se relevante e imprescindivel o seu desvelamento, tendo em vista a realizacédo
de um trabalho de natureza critica.

Todos esses conceitos e compreensGes historico-culturais acerca do
desenvolvimento humano apresentados até o momento, s&o imprescindiveis para o

planejamento, construcdo e execucdo de um processo de intervencdo psicologica avaliativo-
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formativo, fato que coloca para a psicéloga escolar uma grande responsabilidade em manter-se
em formacdo continuada, participando de cursos, congressos e realizando atividades de estudos
sobre temas relacionados ao exercicio de sua profissdo na psicologia escolar.

Enfatizamos, assim, que a necessidade do ser humano, especialmente da crianca,
de vivenciar relagdes sociais e processos culturais de aprendizagem e desenvolvimento
humanizadores torna-se prioridade. Por isso, a orientacdo precisa, dialégica, planejada e
intencional da psicologa ao considerar que o ser humano quando se comunica, transmite ao
outro a sua maneira de ser, pensar e sentir de forma original e autenticamente, sobretudo quando
existe uma relacdo de confianca e afetividade entre a crianca e a psicéloga, pois é no bojo dessa
relacdo interpsiquica que se estabelece ao longo de um processo de avaliagdo-formativa que séo
criadas as condicGes para internalizacdes fundamentais pela crianca para a construcdo do seu
psiquismo numa direcdo critica e humanizadora.

As reflexdes de autores da Psicologia histérico-cultural até aqui apresentados, tem
profunda relacdo com a defesa de nossa tese, pois, a0 propomos um processo de intervencéo
psicolégica que ndo se limita a apenas produzir um diagnostico, mas possibilitar vivéncias de
aprendizagem, desenvolvimento e humanizacgdo, por meio da mediacédo da linguagem e outras
mediagBes que veiculam conhecimentos e experiéncias tedrico-praticas essenciais acumulados
pela psicdloga e que precisam tornar-se 6rgdos da individualidade das criangas que vivenciam
0 processo de intervencao psicoldgica.

E nesse sentido, ent&o, que a construcéo de um processo de intervencao psicoldgica
avaliativo-formativo se faz necessario, para atender as necessidades de desenvolvimento da
crianca e ndo apenas identificar problemas relacionais, cognitivos, afetivos e comportamentais.
Um processo interventivo dessa natureza, deve atingir o sujeito nas suas potencialidades, no
seu dever-ser futuro, sem perder de vista a necessidade de superacdo das dificuldades presentes,
e possibilitar aprendizagens significativas e desenvolvimento psicoldgico critico e
emancipatorio.

Temos claro, portanto, 0 quanto um processo de avaliagcdo-formacao psicoldgica
como estamos propondo nesta tese, deve ser repleto de apropriagdes de objetos culturais
(materiais e simbolicos), pois, para a crianca, aprender a utilizar um brinquedo, um fantoche,
um caderno de desenho, cantar uma musica, ouvir uma historia da literatura dentre outras
apropriacgdes culturais, torna-se efetivamente desenvolvente de seu psiquismo.

Nesse sentido, entdo, o processo avaliativo-formativo de base histérico-cultural
apresenta-se muito diferente de uma situagdo estatica de se realizar/resolver um problema em

um teste padronizado, que pouco ou nada tem a ver com a realidade da crianga. Nossa proposta,



171

oposta aos testes psicoldgicos tradicionais, dispde-se a ser viva, motivadora de aprendizagens
significativa, sem perder de vista a necessidade de avaliacdo dos sujeitos, considerando a
importancia dos mesmos avancarem no seu processo de desenvolvimento e humanizacgéo.

Por fim, torna-se importante reiterar a denincia que atualmente, ao se abordar as
queixas escolares, identificamos grande tendéncia medicalizante nos diagnosticos, pois
identificamos em pesquisas da area corroboradas pela nossa experiéncia como psicologa
escolar, que muitas criancas do primeiro ano do Ensino Fundamental e até mesmo da Educacéo
infantil, tém sido encaminhadas para avaliagcdo psicologica, por motivos pouco relevantes que,
na maioria dos casos, poderiam ser discutidos e resolvidos na propria escola, por meio de uma
intervencdo pedagogica dos professores e também da psicologa escolar. No entanto, ao serem
encaminhadas e ato continuo, diagnosticadas como portadoras de dificuldades e problemas
escolares, acabam sendo encaixadas em determinada psicopatologia presente no CID e
submetidas a tratamento medicamentoso; fato lamentavel que alimenta a inddstria farmacéutica
e que ndo ajuda a resolver os supostos problemas no processo de aprendizagem e
desenvolvimento que a crianca encontra na escola.

Essa realidade retratada pela psicopatologizacdo de criancas de forma precoce e
precipitada nos assusta, pois, tais encaminhamentos de criancas a Centros médicos e Clinicas
de psiquiatria e psicologia, impregnados de psicodiagnosticos que evidenciam transtornos de
atencdo, hiperatividade, deficiéncia intelectual, problemas emocionais e outras psicopatologias,
revelam a forca hegemonica da concepc¢do biologizante/naturalizante do psiquismo humano,
infelizmente ainda muito presente na nossa sociedade e que adentra na educacgdo escolar e nas
escolas, tanto publicas quanto privadas, do nosso pais.

Tendo apresentado os principais fundamentos da Psicologia histérico-cultural a
respeito do processo de desenvolvimento humano e as categorias de estudo imprescindiveis
para que a psicéloga escolar consiga atender as criangas objeto de queixas escolas por meio de
um processo de intervencdo psicoldgica que seja interventivo, avaliativo e formativo ao mesmo
tempo, e que abarque, da forma mais fidedigna possivel, a totalidade psicolégica dos sujeitos,
com vistas a desenvolver fungdes psicoldgicas essenciais para a vida em sociedade e para o0 seu
processo de escolarizagao.

Apresentaremos, no proximo capitulo, a Pedagogia historico-critica e suas
contribuicdes para a construcdo do processo de intervencdo psicolégica que se constitua
avaliativo e educativo-formativo, considerando, sobretudo, a natureza e especificidade da
educacdo tal como salienta Saviani (2000) e os pressupostos do método de ensino historico-

critico apresentado pelo autor (Saviani, 2005).
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6 CONTRIBUICOES DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA PARA O
PROCESSO DE INTERVENCAO PSICOLOGICA AVALIATIVO-FORMATIVO

[...] a natureza dos conteudos e atividades escolares é variavel
interveniente na qualidade do desenvolvimento psiquico das pessoas,
dado que reitera o papel da escola como Idcus privilegiado para
requalificar seu curso e conferir-lhe direcéo.

(Martins, 2013)

Diante da defesa de um processo de intervencdo da psicologia que seja avaliativo-
formativo de natureza histérico-cultural e desenvolvido por meio de atividade ludopedagdgica,
junto a criancgas objeto de queixas escolares, se faz necessario apresentar nosso posicionamento
politico em relacédo a funcéo social da escola, e a forma como entendemos o trabalho educativo
da professora no processo de aprendizagem, desenvolvimento e humanizacgdo dos estudantes,
considerando as contribui¢cdes da Pedagogia histérico-critica (Saviani, 2000; 2005) e, desta
forma, estabelecermos um dialogo com a Psicologia histérico-cultural iluminados pelo método
materialista historico dialético (Marx, 2011), para construirmos um processo de intervencao
psicoldgica avaliativo-formativo.

Nessa direcdo, tomamos os fundamentos da Pedagogia histérico-critica (PedHC)
sobretudo sobre a natureza e especificidade da educacdo, assim como o0 seu método de ensino,
para estabelecermos um didlogo com a Psicologia historico-cultural (PsiHC) e tracarmos
caminhos tedricos e metodoldgicos para a efetivacdo dos pressupostos educativos do processo
de intervencéo psicoldgica avaliativo-formativo que defendemos nesta tese.

O diélogo entre a PedHC e a PsiHC torna-se necessario, pois O processo
interventivo avaliativo-formativo em psicologia escolar que estamos defendendo, parte das
gueixas escolares impressas aos estudantes desde o interior da escola. Nesse sentido, para
pensarmos sobre esse processo, devemos considerar a educacdo escolar e a escola na sua
totalidade histdrico-social, assim como, precisamos compreender os caminhos do trabalho
educativo realizado pela professora em sala de aula e outros espagos educativos da escola.

Para a apreensdo desse movimento dialético historico-social da realidade
educacional e escolar atual, nos remetemos a uma teoria pedagdgica que consegue analisar essa
realidade de forma critica, razdo porque a PedHC apresenta-se necessaria para a argumentacao
tedrica e metodoldgica desta tese de doutorado, vez que possibilita a compreensdo das multiplas
determinacbes presentes no sistema educacional, na educagdo escolar e na escola publica

brasileira.
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Respaldados em Martins (2013, p. 131), reforcamos que a PedHC possui um
fundamento psicologico, “edificado por uma concepcdo historico-cultural de homem, de
sociedade e da natureza educativa que pauta a relacdo entre ambos por meio da atividade vital
humana, isto é, por meio do trabalho”. A PedHC e a PsiHC, por se constituirem a partir dos
principios filosoficos do materialismo historico-dialético, reconhecem o ser humano como um
ser social, que se desenvolve por meio do trabalho. Assim, precisamos enfatizar o trabalho
educativo como a atividade vital da escola e, ato continuo, valorizar o trabalho pedagdgico da
professora em sala de aula, que cria as condicGes para a apropriacdo de conhecimentos
essenciais para 0 movimento historico de humanizacéo dos estudantes.

Na realizacdo de um processo de intervencao psicoldgica de base histdrico-cultural
gue constitua-se avaliativo e formativo, ha que se reconhecer os conhecimentos veiculados na
escola como mediagBes essenciais para o desenvolvimento do psiquismo dos estudantes de
forma geral e, especificamente, no desenvolvimento de funcdes psicoldgicas superiores, como
atencdo, linguagem, pensamento, imaginacdo, sentimentos, imprescindiveis para a efetivacao
de processos de aprendizagem.

Ao mesmo tempo, ha que se reconhecer a educacdo escolar e a escola no seu
movimento dialético-histérico de transformacdo, aliado ao movimento histérico da humanidade
na construcdo dos conhecimentos cientificos, filosoficos, artisticos, literarios e ético-politicos
e, simultaneamente, dos movimentos culturais e sociais presentes na sociedade, como
destacamos em Souza (2017). Essa tarefa precisa ser assumida pela psicologa escolar que deseja
realizar um trabalho efetivamente humanizador no exercicio de sua profissdo no interior da
educacéo escolar na realidade brasileira.

Na esteira da compreenséo de Saviani (2008), reconhecemos a educagdo como uma
elaboracdo exclusiva dos seres humanos, edificada para transmitir de geracdo em geracdo, o
legado cultural construido pela humanidade. Nesse processo educativo, enfatizamos a
necessidade de socializacdo dos conhecimentos classicos que se perpetuaram ao longo da
historia pela sua complexidade e qualidade humano-genérica, assim como, a valorizagdo dos
conhecimentos advindos do contexto social dos estudantes, pois € no cotidiano social e escolar
dos estudantes, que encontra-se 0 ponto de partida (e também o ponto de chegada - em
conformidade com o método da PedHC-), do trabalho da psicologa escolar envolvida com a
avaliacdo de estudantes que apresentam queixas de dificuldades de aprendizagem e problemas
de comportamento escolar.

O reconhecimento da educacéo escolar de forma geral e da PedHC especificamente

para a construcao do processo de avaliagdo psicoldgica interventivo-formativo junto a criangas
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objeto de queixa escolar, evidencia-se ao admitirmos a educacdo como humanizador por
exceléncia e, a0 mesmo tempo, reconhecemos nas proposi¢oes tedricas e metodoldgicas desta
pedagogia, caminhos importantes para a construcéo de um processo avaliativo que seja também
formativo e reconheca os individuos na sua realidade concreta e multideterminada.

Saviani (2008, p. 12) define duas formas de trabalho humano, a primeira como
“trabalho material”, que corresponde a produgdo de bens materiais de subsisténcia e outra forma
de trabalho, que corresponde a producdo de ideias, representacGes, valores, simbolos e
conceitos, definido como “trabalho ndo-material”. Assim, a educagdo escolar se insere na
categoria de trabalho ndo-material e torna-se fator decisivo na formacéao e desenvolvimento do
psiquismo dos estudantes. Desta feita, torna-se objeto de conhecimento e agdo da psicologia
escolar que tem a tarefa de compreender o processo de formacdo e desenvolvimento do
psiquismo dos sujeitos ao encontrarem-se com a educacéo realizada nas escolas.

Saviani (1989, p. 83) ressalta que a educacdo, entendida como atividade
desenvolvida no seio da pratica social global, tem como objetivo “promover o homem”,
tornando-o, ao longo de seu desenvolvimento, um ser historico-social consciente. Ainda sobre
o trabalho educativo, Saviani (2008, p.11) compreende que 0 mesmo € imprescindivel no
processo de humanizacdo, vez que “o homem ndo se faz homem naturalmente; ele ndo nasce
sabendo ser homem, vale dizer, ele ndo nasce sabendo sentir, pensar, avaliar, agir. Para saber
pensar e sentir; para saber querer, agir ou avaliar é preciso aprender, o que implica o trabalho
educativo”.

E neste sentido que temos pensado o processo de intervencdo avaliativo-formativo
ludopedagdgico de base histérico-cultural junto a criangas, o qual deve configurar-se na préatica
social como uma trabalho educativo-avaliativo-formativo, que possibilita o desenvolvimento
de funcgdes psicoldgicas essenciais para 0s estudantes na escola. Nesse sentido, a psicéloga que
realiza o processo de intervencdo avaliativo-formativo, ao tomar os conhecimentos da
humanidade e as atividades ludicas como mediacdo educativa essencial para as criangas com
queixas escolares, engendrara condicdes favoraveis para a efetivacdo de um processo de
aprendizagem, desenvolvimento e avaliacdo dos sujeitos e contribuira para a transformacao dos
sujeitos que poderdo transformar a sociedade, tal como apregoa a Pedagogia historico-critica
(PedHC).

Martins (2013) enfatiza a importancia da educacdo escolar no processo de
transformacéo qualitativa do psiquismo humano, por possibilitar a formacéo dos pensamentos,
sentimentos, linguagem e consciéncia dos individuos. A autora se respalda nas afirmacgdes de
Vygotski (2001), assim como em Saviani (1984, 2003, 2008) e Duarte (1993, 1995) para
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ressaltar o papel do ensino no desenvolvimento do ser humano. Segundo nossa compreensao,
0 processo de intervencdo avaliativo-formativo encaixa-se plenamente nesse processo, pois a
psicologa, ao realizar orientacdes e possibilitar atividades tedrico-pratica educativas de natureza
ludica para as criancas, consolida a perspectiva educativa do trabalho da psicologia.

Reiteramos que tais reflexdes oriundas da PedHC em dialogo com a PsiHC séo
fundamentais para demarcar o lugar de onde a psicologa escolar parte e onde deve chegar, ao
trabalhar a avaliacdo psicoldgica formativa junto as criangas que vivenciam queixas escolares.
Nesse sentido, o didlogo entre PedHC e PsiHC ainda favorece a compreensdo da relacéo
existente entre as queixas escolares e o processo de ensino e préaticas pedagdgicas realizadas na
escola, assim como, possibilitaa compreensao dos desdobramentos dessa relagéo na construgéo
social das gueixas de dificuldades escolares.

Martins (2013) ainda nos oferece reflexdo importante para pensarmos, planejarmos
e executarmos um processo de intervengdo que seja avaliativo-formativo desde o interior da
escola. A autora, além de salientar a unidade dialética entre a orientacdo psicolégica da PedHC
e a orientacdo educativa pedagogica da PsiHC, ressalta a importancia da categoria mediacao
engendrada pelos conhecimentos humano-genéricos e linguagens cientificas, artisticas,
corporais e culturais no processo de aprendizagem e desenvolvimento humano, mediagdes essas
que deverdo fazer parte do processo de intervencao psicoldgica avaliativo-formativo de base
historico-cultural e ludopedag6gico como temos defendido.

Compreendemos, portanto, que a mediacdo torna-se uma categoria essencial na
defesa de nossa tese, ao reconhecermos 0 movimento dialético presente na relacéo intervencao-
avaliacdo-formacdo. Propomos que a psicologa escolar, ao intervir junto a crianga para avalia-
la e forma-la a0 mesmo tempo, pois trata-se de um processo dialético de intervencdo, estruture
situacbes de aprendizagem e desenvolvimento motivadoras e por isso a importancia das
mediacdes ludicas nesse processo, proporcionando situacbes formativas-avaliativas em
conformidade com as necessidades da crianca. Outra questdo importante a ser enfatizada é que
a psiclloga, ao proporcionar 0 acesso a conhecimentos humano-genéricos, por meio de
atividade ludopedagdgicas, proporcionara, de forma planejada, direta e intencional, mediacGes
diferenciadas que movimentardo o psiquismo da crian¢a numa dire¢cdo humanizadora, pois é
pressuposto basico desse processo de intervencdo, a psicéloga apresentar-se como 0 sujeito
mais desenvolvido (mais apropriado, experiente e desenvolvido) da relagdo psicélogo-crianca.

Martins (2013, p.131) discute a partir de cinco teses a intermediacdo entre a PsiHC
e a PedHC. Nos respaldamos nessas cinco teses para defender nossa proposta de intervengéo

psicologica, sendo que a primeira tese se refere ao papel imprescindivel do ensino escolar no
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movimento historico de humanizacdo dos individuos. A segunda tese da autora trata da
concepgdo historico-cultural de desenvolvimento, e ressalta a “superagdo das fungdes psiquicas
elementares em dire¢do as fungdes psiquicas superiores”. Na terceira tese a autora destaca que
a atividade de ensino assume caracteristica especifica na educagdo escolar e neste sentido,
afirma
Fungdes complexas ndo se desenvolvem na base de atividades que ndo as exijam e as
possibilitem. [...] Ao defender que cabe a educacdo escolar disponibilizar um tipo
especifico de conhecimento, os conhecimentos classicos, essa teoria [pedagogia
histérico-critica] coloca em questdo ndo apenas a natureza dos contedldos a serem

transmitidos na escola, mas também a forma pela qual ela deva se dar (Martins, 2013,
p.134).

Quanto a quarta tese, a autora enfatiza a importancia da formacdo de conceitos,
pelos quais 0 psiquismo se constitui, situacdo engendrada no processo de aprendizagem e
desenvolvimento do individuo, sendo que tal processo ndo ocorreria de forma qualitativa na
auséncia do ensino escolar e, acrescentamos, sem a intervencao-formativa proporcionada pela
psicologa na escola, sobretudo junto as criancas que apresentam dificuldades escolares. Na
quinta e ultima tese, € destacado a diferenca entre os conceitos cotidianos e 0s conceitos
cientificos na promocdo de desenvolvimento, pois 0s conceitos cotidianos ndo lancam o0s
sujeitos a patamares elevados de abstracdo e leitura da realidade (Martins, 2013).

Ao apresentarmos essas cinco teses defendidas por Martins (2013), nos
posicionamos de acordo com a autora e ao desenvolvermos a concepc¢do de um processo de
intervencdo psicoldgica avaliativo-formativo, precisamos evidenciar a necessidade de assungédo
de uma forma de atuacdo em psicologia escolar numa perspectiva critica, reconhecendo o papel
da psicologa como sujeito que possibilita mediaces imprescindiveis para a efetivacdo de um
movimento de intervencdo psicologica que ndo se limita a identificar as dificuldades das
criangas, mas avancga para intervir, avaliar e formar os sujeitos da intervencédo, reconhecendo
na triade intervencao-avaliacdo-formacdo como caminho histérico-dialético de aprendizagem,
desenvolvimento e avaliacdo de criangas.

Considerando que abarcamos 0s aspectos teoricos fundamentais, oriundos da
PedHC em dialogo com a PsiHC, para pensarmos o processo de intervencdo avaliativo-
formativo, nos dedicaremos a apresentar, os caminhos presente no método de ensino da
Pedagogia histdrico-critica, que assumimos como pressuposto importante para o planejamento
e execucgdo de um processo de intervencdo de natureza historico-cultural nesta tese defendido.

Torna-se importante reiterar, considerando a tese da necessidade de construcdo de

um processo de intervencdo psicologica de natureza historico-cultural, que o método
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materialista historico dialético de Marx (2011) dispbe principios gerais orientadores dos
pensamentos da pesquisadora/psicéloga como ja salientamos e, ato continuo, que o método de
ensino da PedHC, apresentado por Dermeval Saviani no seu livro ‘Escola e Democracia’
(Saviani, 2012) e detalhado por Galvao, Lavoura e Martins (2019), oferece subsidios
importantes para o planejamento e execucdo pela psicologa do processo de avaliagdo-formacéo
junto a criancas de classes populares que encontram-se na escola publica. Obviamente que nao
propomos uma transposicdo direta do método de ensino da PedHC para o processo de
intervencao psicoldgica, mas, certamente, os principios daquele método tornaram-se guia de
orientacdo e subsidios importantes para a sistematizagdo e estruturacdo de nossa tese, elementos
tedricos e metodoldgicos da PedHC que apresentaremos e comentaremos a segulir.

Considerando as reflexdes de Saviani (2012), enfatizamos que um processo de
avaliacdo-formacdo psicoldgica deve articular-se aos interesses das classes populares e
valorizar o papel da escola publica na vida das criancas oriundas dessas classes sociais. No seu
movimento historico de elaboracdo, a psicéloga/pesquisadora devera considerar as relagdes
sociais e educativas presentes no interior da escola e alimentar processos de ensino de qualidade
e eficazes que garantam a aprendizagem, desenvolvimento e humanizacdo dos estudantes.
Ainda no tocante ao planejamento do processo de intervencao, a psicéloga/pesquisadora devera
superar por incorporagao, os métodos de avalia¢do tradicionais, aproveitando algumas das suas
contribuicdes, sobretudo o seu rigor na descrigdo dos fenébmenos da realidade e avancar na
construcdo de uma metodologia de intervengdo que se institua como dialética e histérica.

No que se refere a incorporacdo do método de Marx (2011) ha que se analisar a
relacdo dialética entre as categorias do singular-particular-universal, como esclarecem Galvao,
Lavoura e Martins (2019). Assim, por meio dos principios presentes na légica dialética, a
psicologa/pesquisadora dever operar com as questdes relativas ao sujeito singular e suas
manifestacBes e expressdes na particularidade prépria da sociedade capitalista alienada e
alienante, e reconhecer a universalidade do género humano como objetivo a ser conquistado,
enfatizando os elementos do método dialético da PedHC como momentos articulados no
movimento da pratica social humana edificada no trabalho educativo na escola e no trabalho de
intervengdo-formativa da psicologa escolar.

Nesse movimento dialético assumido pela psicologa/pesquisadora e impresso no
de avaliacdo interventivo-formativo, os momentos articulados e organicos préprios do método
dialético, se inter-relacionam no movimento da pratica social vivida e problematizada, para o
sujeito se instrumentalizar e vivenciar a catarse engendrada nesse como uma forma de

elaboracdo superior do sujeito que vive a pratica social, no caso, as criangas com queixas
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escolares que, devidamente orientadas pela psic6loga escolar, avangardo na compreensao da
realidade para com ela lidarem de forma mais coerente e melhor elaborada no plano
psicoldgico.

Saviani (2012) nos ajuda a pensar no quanto o processo de intervencdo psicologica
deve valorizar o papel ativo e a iniciativa das criangas, sem renunciar ao papel orientador da
psicdloga como sujeito mais desenvolvido da relacdo psicdloga-crianca. Ainda no tocante a
execucdo do processo, ha que se valorizar e favorecer o didlogo como instrumento humanizador
da relacdo educativo-formativa que a psicologa estabelece com a crianca, assim como, ha que
se favorecer a interlocugdo da crianga com 0s conhecimentos humano-genéricos produzidos
pela ciéncia, filosofia, histdria, artes, literatura dentre outros conhecimentos préprios da esfera
ndo-cotidiana, como orienta Duarte (1996), levando em conta “os interesses dos alunos, os
ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento psicologico”, como afirma Saviani (2012, p.69)
e, para isso, a psicéloga devera lancar mao das atividades ludicas de natureza educativa.

Torna-se importante esclarecer que os principios do método da PedHC e, sobretudo
o seu fundamento essencial, a légica dialética, devem iluminar e subsidiar em unidade e
organicamente o processo de intervencdo psicolégica avaliativo-formativo engendrado na
escola pela psicologa, a qual, obviamente, construird esse movimento ao lado dos sujeitos da
escola, desde os gestores e professores, como também os estudantes e seus pais e familiares,
para que sua intervencdo formativa ganhe em concretude e objetividade social e educativa.

Essa metodologia de intervencdo psicoldgica avaliativo-formativa, embora aberta a
incorporacdes dos métodos e metodologia presentes na psicologia, ndo podera ter um carater
eclético, ou seja, ndo podera ser uma somatoria de outros processos e abordagens psicolégicas,
como normalmente acontece na educacdo escolar. Salientamos, portanto, que 0 Processo
metodoldgico de intervencao avaliativa-formativa de base historico-cultural e ludopedagdgico,
deve manter intima vinculacdo com a PsiHC e a PedHC e reconhecer a relacdo triadica e
dialética historica existente entre psicologia-educacdo-sociedade e, simultaneamente,
reconhecer a relagdo dialética singular-particular-universal marxiana, para entender o papel da
psicologa escolar e das criangas sob avaliacdo, reconhecendo-as como sujeitos histéricos e
agentes sociais do citado processo.

Ainda considerando a proposicdo de Saviani (2012) e os esclarecimentos de
Galvédo, Lavoura e Martins (2019), como se fosse possivel traduzir o método de ensino da
PedHC em passos sucessivos, assim como, se fosse possivel esquematizarmos o0s
procedimentos metodolédgicos do de avaliagdo psicoldgica interventivo-formativo, seguiriamos

0 esquema tal como proposto por Saviani (2012) e estruturariamos o processo em cinco
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momentos articulados em unidade dialética e da seguinte forma: O primeiro momento (ponto
de partida) do processo de intervengéo avaliativo-formativo e relacionado ao planejamento das
acoes da psicologa escolar, ¢ a ‘identificacao da pratica social’ vivida pelas criangas objeto de
queixas escolares, desde sua pratica social na familia e, sobretudo, na escola e outras instancias
sociais.

A psicologa, portanto, diante as orientacGes do método da PedHC, devera realizar
uma minuciosa investigacdo das relacdes sociais, apropriacdes culturais, habitos e costumes
presentes na familia das criancas, como também, das relacdes sociais e educativas efetivadas
na escola, na relagdo com os gestores, funcionarios e professores em sala de aula, relagdes
estabelecidas com os colegas da escola, dentre outras relagdes principais e subjacentes a vida
da crianca e a préatica social expressa na familia, na escola e na sociedade. Ha que se enfatizar
que a psicologa deve investir esforcos no sentido de se apropriar de uma compreensdo sintética
da realidade social e educativa da crianc¢a, relacionando-a as condi¢des sociais, histéricas e
culturais mais amplas presentes na sociedade.

Esclarecemos que a definicdo dos momentos articulados do método da PedHC
realizado por Saviani (2012) trata-se de uma exposicao didatica, como se fosse possivel dividir
em etapas a efetivacdo do citado método dialético. Diante dessa compreensdo, torna-se
importante enfatizar que reconhecemos a realidade social no seu movimento histérico
contraditorio e, portanto, impossivel de ser dividida em etapas, pois as situacdes da vida real e
na escola nem sempre acontecem da forma como o planejamento formal se expressa.
Reconhecemos que a avaliacdo historico-cultural proposta, acontece em processo vivo/real
engendrado pela psicéloga na relacdo com a crianga, sob a batuta das contradi¢fes presentes
nas relagdes sociais estabelecidas numa escola real e multideterminada que se nos apresenta em
movimento histdrico-social.

Um segundo momento articulado do método refere-se a identificacdo dos principais
problemas vividos na préatica social e educativa da crianca, passo que Saviani (2012) intitula de
‘problematizacdo’. Trata-se ainda de topico relacionado ao planejamento das acdes a serem
desenvolvidas entre a psicologa e a crianca, quando da realizacdo de atividades pratico-teoricas
ludopedagodgicas de intervencdo direta e intencional junto a crianga. No levantamento dos
problemas vividos pela crianca e que precisam ser resolvidos, a psicéloga detectara as questdes
mais emergentes e prioritarias que deverao ser trabalhadas com a crianga ao longo do processo
de intervencdo-formativa ludo-pedagdgico, e quais conhecimentos tedricos precisam ser
dominados para se realizar uma leitura critica da realidade na qual a crianca esta inserida e para

se efetivar um trabalho de qualidade que ajude a resolver os problemas enfrentados pela crianca
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na préatica social escolar. Salientamos, ainda, que para a identificacdo dos problemas vividos
pela crianca, os quais ndo tem origem nela, mas nas relagdes e praticas sociais e educativas, a
psicologa devera ampliar a sua investigacdo e intervencdo para além do seu contato com a
crianca, e atuar junto a professores na escola, assim como, junto aos familiares da crianca.

O terceiro momento, entdo, intitulado na PedHC de ‘instrumentalizacao’ e
assumido pela psicologa/pesquisadora no planejamento/execucdo das acdes do processo de
intervencdo psicoldgica, dispde-se a possibilitar a psicologa os conhecimentos necessarios, a
serem transmitidos e compartilhados com a crianca durante a execucdo do processo de
intervencgdo. Tais conhecimentos deverdo tornar-se conteldo das atividades ludopedagdgicas
realizadas com a crianca e transmitidos por meio de desenhos, pinturas, contacdo de histdrias,
dramatizacdo, rodas de conversa, cirandas de roda, jogos e brincadeiras e outras atividades
ludicas e educativas que engendrem situacdes de apropriacao lGdica para a crianca no decorrer
do processo de intervencdo. E notério salientar que tais conhecimentos sdo essenciais ao
processo de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas do psiquismo da crianga, para que a
mesma tenha oportunidades educativas-formativas diferenciadas daquelas que encontra na
escola e que alimentam a queixa escolar.

PressupGe-se que diante dessas condicOes diferenciadas de apropriacdo de
conhecimentos humano-genéricos que engendrem o desenvolvimento de funcgdes psicoldgicas
superiores, a crianga, na relagdo com a psicéloga, encontrara condicbes especiais para organizar
0 seu psiquismo, fortalecer-se psicologicamente, para enfrentar os problemas que encontra na
pratica social escolar, e avancar com sucesso no seu processo de escolarizacdo. Como
salientamos anteriormente, a psicologa, para engendrar esse importante movimento histérico
de instrumentalizacdo da crianga, deve ser apropriada de uma visdo critica de sociedade e da
educacdo escolar propria da sociedade capitalista, para que consiga orientar a crian¢a numa
concepcao emancipatoria.

O quarto momento do método da PedHC, portanto, sera a ‘catarse’, fendmeno que
se manifesta na crianca em decorréncia da acdo da psicéloga durante o processo de intervencéo-
formativa e que expressa 0 novo entendimento da pratica social a que se ascendeu, conforme
Saviani (2012). Trata-se da incorporacdo pela crianga dos conhecimentos tedricos e praticos
proporcionados pela psicdloga e que engendraram transformacGes na sua maneira de pensar,
sentir e agir, tanto na relacdo com a psicologa durante o processo de intervencdo-formativa,
como também, nas relagcOes estabelecidas na familia e principalmente diante os problemas

enfrentados na escola e na sociedade.
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Por fim o quinto momento articulado do processo de avaliagdo-formativa, é o ponto
de retorno & prética social com énfase na escola e diante aos problemas anteriormente
enfrentados na pratica social escolar, com objetivo de transformar essa realidade. Segundo
Saviani (2012), a préatica social agora passa a ser compreendida de forma mais elaborada pela
crianga, que reorganizada psicologicamente, avanga para uma compreensao mais ampliada da
realidade escolar, familiar e social, ascendendo a condi¢éo de sujeito consciente e critico.

Questdo importante a ser esclarecida é que na realizacdo do processo de intervencao
psicoldgica proposto e considerando os diferentes momentos do método dialético da PedHC, a
psicologa precisa engendrar esfor¢os para compreender as peculiaridades do psiquismo da
crianga com quem esta trabalhando, por meio de um esforco intelectual continuo que assuma a
dialética materialista histérica como base para pensar e compreender a crianga Como um sujeito
singular Unico e sintese de muitas determinagdes sociais, histdricas, educativas e culturais.

Concordando com Saviani (2012), compreendemos que 0 momento catartico é o
ponto culminante do processo de intervencdo psicolégica engendrado, pois a catarse evidencia
a transformacdo qualitativa do psiquismo da crianca. Nesse movimento catartico, a crianca
conseguira avancar de uma compreensao inicial sincrética e precaria no ponto de partida da
prética social, para uma situacdo de sintese no ponto de chegada dessa pratica, por conta da
objetivacdo de conteudos, sob a orientacdo da psicologa, durante o movimento dialético de
apropriacdo-objetivacdo engendrado ao longo do processo de intervencdo psicolédgica
avaliativo-formativo.

Podemos compreender, portanto, considerando as orientaces do método de ensino
da PedHC e da ldgica dialética que subsidiam a elaboracdo, planejamento e execucdo do
processo de intervencdo engendrado pela psicologa escolar, que torna-se possivel a
identificacdo de transformacdes qualitativas no psiquismo das criancas ao longo do citado
processo, as quais, no ponto de chegada da pratica social escolar, passam a ter uma compreensao
diferenciada de sua condigéo de estudante, pois sentem-se mais fortalecidos psicologicamente
e conseguem enfrentar a realidade de forma mais consciente e critica, desde as relacGes
escolares, como também junto aos seus familiares e colegas.

Esclarecemos que os resultados apresentados acima, tém sido constatados por meio
de observac0es e registros do processo de intervencdo realizado no CAA e nas pesquisas do
GEIPEE, considerando as conversas com professores e familiares, observacfes sistematicas da
crianga em situagdes escolares e durante os encontros de intervencao realizado, os quais seréo
demonstrados no capitulo concernente ao estudo de caso escolhido para ilustrar a defesa desta

tese de doutoramento.
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Para finalizar, € importante nos remetermos a Saviani (2012) quando afirma que,
“a educagao nao transforma de modo direto ¢ imediato e sim de modo indireto ¢ mediato, isto
é, agindo sobre os sujeitos da pratica”. E considerando esse principio educativo que a psicologa
escolar, ao desenvolver um processo de intervencdo que preconiza a avaliacdo aliada a
formagéo de criangas com queixa escolar, reconhecidos como sujeitos do seu processo de
aprendizagem e desenvolvimento, os quais precisam se fortalecer por meio da apropriacéo de
conhecimentos e desenvolvimento de suas fungdes psicologicas superiores, sobretudo seus
pensamentos e consciéncia, dentre outras funcdes psicologicas, para atuarem como sujeitos

ativos, conscientes e criticos de sua préatica social.

6.1 A unidade dialética intervencéo-avaliacéo psicologica de base historico-cultural

Para além do conceito de avaliacdo tradicionalmente conhecido, temos discutido a
necessidade de uma avaliacdo psicologica de natureza dialética que aconteca em processo e que
temos denominado de processo avaliativo-formativo, considerando os estudos e pesquisas
realizados no interior do nosso grupo de pesquisa, 0 GEIPEE, assim como, as elaboracfes
resultantes de minha atuacdo como psicologa escolar e apropriacdes teodricas realizadas nesse
movimento historico-social de formacéo académica.

O conceito de avaliagcdo-formativa, toma 0s pressupostos do método histérico-
dialético, da Psicologia historico-cultural e da Pedagogia histérico-critica, tendo como objetivo
a sistematizacdo de uma proposta de intervencdo psicoldgica voltada a avaliacdo e formacéo de
criancas que apresentam queixas escolares. Nesse sentido, defendemos a tese de que 0 processo
de intervencao psicoldgica avaliativo-formativo, se configura como uma unidade dialética, por
meio da qual a psicéloga realiza intervencgdes que possibilitam avaliacdo dos sujeitos na direcéo
da investigacdo das capacidades e qualidades do seu psiquismo e construcdo de vivéncias de
aprendizagem, desenvolvimento e humanizacdo que engendram processos de formacdo de
criancas.

Por atuarmos considerando a unidade dialética intervencao-avaliacdo no processo
de formacéo, possibilitamos situacBes e vivéncias em que 0s sujeitos sdo avaliados no seu
desenvolvimento efetivo, mas, além disso, sdo motivados a avancar no plano do seu
desenvolvimento potencial, pela via do trabalho interventivo-avaliativo-formativo critico da

psicologa escolar.
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Nunes, Viotto Filho e Salomé&o (2022, p. 14) ressaltam que se faz necessario tomar
0 método materialista historico e dialético como um principio explicativo do processo de
intervencdo formativa, no entanto alertam que nédo se pode aplicar o método diretamente para
as pesquisas em educacdo, assim como, no processo de intervengdo-formativa realizado na
escola. Assim, verificamos a necessidade de uma metodologia de avaliagcdo que “seja algada,
de fato, a esséncia dos fendmenos, ndo nos mantendo, assim, em uma analise linear de causa e
efeito”. Nesse sentido, o processo de intervencdo avaliativo-formativo requer a apreenséo, o
mais fidedigna possivel, da realidade humana, para que a atividade interventiva de avaliacao e
formagéo engendre ac¢Oes que atendam as necessidades de aprendizagem e desenvolvimento e,
simultaneamente, possibilite a avaliacdo da qualidade do psiquismo dos sujeitos nas suas
individualidades.

Nesse sentido, Nunes, Viotto Filho e Saloméao (2022, p. 14) afirmam que a
concepgdo metodoldgica genético-causal (ou genético-modeladora) de Vigotski (2010), bem
como sua expressao particular na relacdo entre pedagogia e psicologia, configurada pelo
experimento formativo difundido por Davidov (1988), constituem a base para a construcao de
uma forma de se investigar a realidade dos sujeitos que seja interventivo-formativa. Tais
construtos teodricos e metodoldgicos, portanto, sdo basilares para sistematizamos sobre o que
entendemos por processo de intervencdo psicologica avaliativo-formativo e, ato continuo,
planejarmos e executarmos esse processo junto a criangas que apresentam queixas de
aprendizagem e problemas de comportamento escolar.

Por meio da educacdo e apropriacao de relacdes sociais e objetos culturais materiais
e simbolicos, entendemos que os seres humanos produzem a sua humanidade, pois nesse
movimento historico e social, constroem sua linguagem e desenvolvem seus pensamentos,
sentimentos, imaginacdo, percepcdo, atencdo, memoria e outras funcbes psiquicas
eminentemente humanas. E no processo interventivo psicolégico, mediado por palavras,
conceitos e signos da cultura humana, que os sujeitos qualificam o seu psiquismo e edificam o
seu desenvolvimento e humanizagdo, para se constituirem como sujeitos objetivados
humanamente por meio de relagGes sociais e da cultura criada pela humanidade.

Tomando a assertiva de Vigotski (2010) de que “o bom ensino ¢ aquele que passa
adiante do desenvolvimento e o conduz, atuando sobre aquilo que ainda nao esta formado na
crianga [para] fazer o desenvolvimento avangar”, defendemos um processo de avaliacdo que se
estruture numa direcdo interventivo-formativa que considere a organizacdo de processos de
ensino aliados a avaliagdo do desenvolvimento dos sujeitos. Nessa direcdo, deve possibilitar a

compreensdo do fendmeno psicolégico humano em sua génese, estrutura, dinamica de
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desenvolvimento e funcédo, tendo como base as atividades sociais que coloquem o processo de
intervencéo avaliativo-formativo em movimento dialético e histérico-cultural.

Viotto Filho (2018) define o conceito de pesquisa intervencdo-formativa como uma
forma diferenciada, consciente e critica de atividade realizada coletivamente por pesquisadores,
tendo a orientacdo do método materialista historico e dialético, objetivando a transformacéo da
realidade concreta dos sujeitos participantes do processo de pesquisa. Na defesa de nossa tese,
nos apropriamos deste conceito e 0 incorporamos ao processo de avaliacdo, para pensarmos e
estruturarmos um processo de intervencdo psicoldgica que seja avaliativo e formativo, dado o
objetivo de identificarmos a expressao e desenvolvimento das diferentes funcdes, qualidades e
capacidades psiquicas dos sujeitos, assim como, criarmos condi¢Ges de aprendizagem e
apropriacdo de conceitos humano-genéricos (cientificos, artisticos, filoséficos e outros), com
objetivo de engendrar desenvolvimento psiquico e praticas sociais humano-genéricas na
direcdo da construcdo de uma individualidade para-si como afirma Duarte (2013). Podemos
dizer que o processo de intervenc¢do avaliativo-formativo visa a compreensdo historico-social e
dialética dos seres humanos, para que eles possam ter oportunidades de aprender e se
desenvolver numa direcdo multilateral humano-genérica.

Torna-se importante esclarecer que no processo de intervencdo avaliativo-
formativo, por meio do planejamento, organizacao e intencionalidade das atividades propostas
pela psicologa e voltadas as criangas em idade escolar e pré-escolar, 0s encontros
ludopedagdgicos como proposto por Viotto Filho (2018), de carater desenvolvente como
proposto por Davidov (1988), sdo essenciais, pois, por meio de situacGes ludicas é possivel 0s
sujeitos se apropriarem de conhecimentos advindos da ciéncia, filosofia, artes, dentre outros
conhecimentos. Tais situagdes e vivéncias educativas, avaliativas e formativas engendram, por
meio da orientacdo da psicologa, o desenvolvimento da linguagem, pensamentos e sentimentos
e outras funcgdes psicoldgicas imprescindiveis para a vida social, familiar e escolar da crianca.

Nas palavras de Davidov (1988, p.196), ao discutir o processo interventivo-
modelador, proposicdes que corroboram a nossa forma de compreender, planejar e realizar o
processo de intervencéo avaliativo-formativo, o autor afirma que,

Para 0 método do experimento formativo é caracteristico a intervencdo ativa do
investigador nos s psiquicos que ele estuda [...]. Para nds, se pode chamar ao
experimento formativo experimento genético modelador, o que plasma a unidade

entre a investigacdo do desenvolvimento psiquico das criangas e sua educacdo e
ensino.

E justamente nessa direcdo que pensamos o processo de intervencgdo psicoldgica

avaliativo-formativo e considerando as reflexdes de Davidov (1988) ao afirmar que as
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atividades de ensino promovem aprendizagem e o desenvolvimento de func¢des psicoldgicas
superiores.

Nessa direcdo e considerando a estruturagdo de um processo de intervencao
historico-cultural, tal como realizamos com as criancas no CAA, e no estudo do caso que nos
referenciamos para a defesa desta tese, enfatizamos o papel da psicdloga, como o sujeito mais
desenvolvido da relagdo psicologa-crianca, que apropriado de conhecimentos cientificos
criticos e dialéticos, consegue efetivar um processo de intervencdo psicoldgica que avalie o
desenvolvimento efetivo do sujeito, mas ndo limite-se a isso, possibilite, ao mesmo tempo,
vivéncias educativas-formativas que engendrem aprendizagem, desenvolvimento e
humanizacao dos sujeitos participantes da intervencao.

Evidenciamos os elementos basilares do conceito de intervencdo avaliativa-
formativa que toma as referéncias do método materialista histérico-dialético, assim como, 0s
fundamentos da Psicologia histdrico-cultural em intermediacdo com a Pedagogia historico-
critica, e reconhece as contribui¢gdes metodoldgicas do experimento genético-causal de Vigotski
e do experimento formativo de Davidov, tal como apresentado em Nunes, Viotto Filho e
Salomao (2022).

Torna-se importante salientar que a categoria atividade social € fundamental para o
movimento de génese, desenvolvimento, analise e sintese das mdultiplas determinacBes do
sujeito que participa da intervencdo psicolégica avaliativo-formativa, sendo que, ao lado das
apropriagdes tedricas aqui apresentadas, torna-se necessaria também, a apropriacao da Teoria
da periodizacdo do desenvolvimento humano, no sentido de compreendermos a importancia
das atividades guia para a compreensdo do movimento do psiquismo humano desde o
nascimento da crianca até a vida adulta.

Temos claro que a defesa de uma proposta metodoldgica de intervencao psicoldgica
configurada pelo processo de avaliacdo-formacdo de criancas de natureza ludopedagdgica,
torna-se essencial para que a psicéloga conquiste espaco cientifico no interior da escola. Essa
proposicdo, portanto, garantira a especificidade do trabalho da psicologia escolar, para que a
psicologa ndo seja confundida com a professora, pois, embora a psicologia apresente uma
dimenséo educativa, como salientou Martins (2013), ela preocupa-se com o desenvolvimento
das funcdes psicologicas por meio da apropriacdo dos conhecimentos sistematizados pela
humanidade.

A professora, por sua vez, deve possibilitar a apropriacdo dos conhecimentos
presentes nas diferentes disciplinas escolares e encontrar os melhores caminhos (métodos) para

que a crianga consiga aprender e avancar na sua escolarizacdo. Ainda que o trabalho educativo
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da professora exista uma dimensao psicoldgica, pois sua atuagdo engendra condi¢des para 0
desenvolvimento do psiquismo das criancas, sua fungdo principal é conseguir que as criangas
apreendam os conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade e presentes no
curriculo escolar.

Por fim, queremos enfatizar a importancia da Psicologia historico-cultural se
apresentar na escola numa perspectiva critica cientifica, superando as intervengdes baseadas em
proposicdes positivistas e tecnicistas, muitas vezes permeadas por situacdes de improviso e
ensaio-erro que se fazem presentes tanto na atuacdo dos professores como também da psicologa
no interior da escola.

Nossa proposta metodoldgica engendrada no processo de intervencdo psicoldgica
avaliativo-formativo quer superar a limitacdo das proposicdes tradicionais e conservadoras de
psicologia e, simultaneamente, ajudar a erradicar da escola propostas pseudocientificas e
respaldadas em conhecimentos da experiéncia empirica cotidiana e do senso comum, que tanto
comprometem o trabalho da professora, como também da psicéloga e de outros profissionais
gue atuam junto aos estudantes na escola.

Nossa defesa enfatica ao propormos e defendermos um processo de intervencao
psicoldgica avaliativo-formativo de base histérico-cultural e ludopedagdgico junto a criancas
que apresentam queixas escolares, ancora-se na defesa da escola publica brasileira, na
valorizacdo dos conhecimentos presentes na ciéncia psicolégica e pedagdgica de base critica,
ciéncias que precisam se apresentar na escola e que devem aliar-se na construcao de uma escola-
comunidade historico-critica tal como defende Viotto Filho (2009; 2014; 2019; 2022), que
supere a escola tradicional-conservadora que encontra-se a servigo do capital, tal como afirma
Mészéros (2005).

Nossa tese, respaldada na Psicologia historico-cultural em dialogo com a Pedagogia
historico-critica, iluminada pelos principios filos6ficos do método materialista histérico e pela
I6gica dialética, e respaldada ainda, nos pressupostos do método de ensino historico-critico e
pesquisas intervencdo-formativas realizadas no GEIPEE, propBe-se a sistematizar principios
fundamentais para a efetivacdo de um processo de intervengdo que seja avaliativo e formativo
de criangas em idade pré-escolar e escolar que apresentam queixas de dificuldades de

aprendizagem e problemas de comportamento escolar.
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7 PROCESSO DE INTERVENCAO PSICOLOGICA AVALIATIVO-
FORMATIVO

Neste capitulo apresentaremos e discutiremos o processo de intervencédo
psicolégica avaliativo-formativo e explicaremos a metodologia e objetivos das atividades
ludopedagdgicas, tendo em vista que 0s momentos de avaliacdo e formacdo sdo fundamentais
para ressignificar a queixa escolar e possibilitar situagdes de aprendizagem para o estudante e
sua familia e assim, formar novas capacidades no estudante e novas concep¢Ges em seus
familiares ou responsaveis. Ressaltamos que, ao defendemos um processo de intervencao que
seja avaliativo e formativo, ndo restrito a testes padronizados, estamos possibilitando situacdes
de aprendizagem para o estudante no intuito de ndo reproduzirmos as avalia¢des tradicionais,
que se restringem em identificar dificuldades nos estudantes para apenas atribuir-lhes
diagnosticos.

Além do trabalho desenvolvido com a crianca e com os familiares ou responsaveis,
nos voltamos para a escola, pois a queixa escolar se forma durante o processo de escolarizacao.
Nesta perspectiva, o atendimento ao professor e equipe gestora, assim como, o trabalho da
psicéloga escolar, torna-se fundamental, como discutiremos neste capitulo.

Iniciaremos a discussdo contextualizando o Centro de Avaliacdo e
Acompanhamento (CAA), apresentando seu histérico, publico-alvo, metodologia de trabalho,
dentre outros aspectos, pois é neste servi¢o que tenho atuado desde o ano de 2005, no cargo
efetivo de psicéloga escolar. Para a sistematizacdo de nossa tese, nos utilizamos os dados
documentais presentes nos arquivos do CAA, com objetivo de ilustrar a proposta de avaliacéao-

formativa que defendemos nesta tese.

7.1  Contextualizacédo do Centro de Avaliacdo e Acompanhamento (CAA)

O Centro de Avaliacdo e Acompanhamento (CAA), também conhecido como
Centrinho, iniciou suas atividades no més de dezembro do ano de 1999. A implantacdo do
projeto se justificou devido a muitas solicitacGes de avaliacdo e atendimento a criangas com
queixas de dificuldades escolares e de comportamento, que aguardavam vaga nos Servicos
publicos e institui¢Bes filantropicas da cidade.

Inicialmente, foi estabelecida uma parceria entre Rede Estadual, com o
compromisso de ceder o prédio e uma profissional da area de psicologia, Secretaria Municipal

de Saude, que se comprometeu a manter os atendimentos médicos e com a Secretaria Municipal
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de Educacao, com as atribui¢des de reformar totalmente o prédio, manter os outros profissionais
e fornecer materiais para que o CAA funcionasse. Naquele periodo, a equipe era composta por
uma assistente social, duas psicélogas, uma pedagoga, uma fonoaudidloga e uma profissional
que auxiliava na limpeza e outra na recepcdo. A partir de 2004, foram incluidas duas
psicopedagogas e uma terapeuta ocupacional.

No segundo semestre de 2003, o CAA passou a funcionar num prédio anexo a
Secretaria Municipal de Educacdo e construido especialmente para alocar os servi¢os dos
profissionais atuantes no Centrinho. Na época, o Estado rompeu a parceria com a Prefeitura,
fato que ocasionou a retirada do CAA da psicologa mantida pela Diretoria de Ensino. Desta
forma, o Centrinho passou a receber apenas os alunos da Rede Municipal de Educacao.

Importante destacar que naquele periodo a atuacdo da equipe se voltava muito para
a avaliacdo e o atendimento a crianca, realizando acdes com a familia apenas nos momentos de
entrevista, devolutiva e reunides. O trabalho com as familias era desenvolvido pela assistente
social, que realizava grupos nos quais eram discutidos temas sobre o Estatuto dos direitos da
crianca e do adolescente (ECA), abordando direitos das criangas e os deveres dos pais ou
responsaveis. As acfes com a escola ocorriam na visita escolar para observar o aluno, conversar
com o professor e as devolutivas das avaliacbes eram agendadas e realizadas no espaco do
CAA.

Em setembro de 2005, iniciei minha atuacdo como psicéloga escolar na equipe do
Centrinho, quando tive a oportunidade de refletir e compreender a natureza do trabalho
desenvolvido no CAA e, especialmente, de conhecer sobre o funcionamento e caracteristicas
das escolas da rede municipal de educagédo de Presidente Prudente/SP. Tais reflexdes iniciais
levaram-me a propor a elaboragdo de um protocolo de avaliagdo para o setor de psicologia do
CAA, protocolo que até entdo ndo existia, além de propor a construc¢do de um plano de trabalho
contendo atividades, jogos e dindmicas a serem utilizados durante os encontros com as criancgas
nas dependéncias do Centrinho. Assim, efetivei uma parceria muito proficua com a outra
psicéloga que atuava no CAA, estudando, compartilhando, confeccionando jogos, participando
de eventos, etc. Nossa busca por conhecimento e avango qualitativo de nosso trabalho, nos
motivou a ir até a sede do Conselho Regional de Psicologia (CRP), na cidade de Assis, para
participarmos das discussdes no ano tematico “Educacdo nos Sistemas de Conselho”, fato que
nos proporcionou grande sentimento de pertencimento e satisfagdo por contribuirmos com a
nossa experiéncia do Centrinho nas discussdes do CRP.

Em junho de 2006, o CAA deixou de ser um projeto e foi regulamentado como um

servico da Secretaria Municipal de Educagdo, dentro da estrutura do Departamento de
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Organizacao e Coordenagdo Pedagogica, (DOCP), de acordo com a Lei 6.524/2006, com a
nomeacao da equipe técnica. No ano de 2007, o Secretario de educagdo, nomeou por meio de
decreto, os técnicos em carater exclusivo e definitivo na educacéo, pois reconhecia a relevancia
do servico para os alunos, familiares e para as escolas da rede municipal.

No decorrer dos anos seguintes, 0 servi¢co passou por transformacdes, rompendo
com um modelo hegeménico biologizante de viés clinico, e chegando no modelo psico-social
e educacional. Estas transformac@es resultaram do estudo e da participacdo das profissionais
da equipe em eventos da psicologia e educacdo, assim como, da apropriacdo das referéncias
técnicas e resolucdes de cada conselho profissional (Fonoaudiologia, Psicologia, Servigo social
e Fisioterapia e Terapia Ocupacional) , assim como, das experiéncias oriundas do proprio
trabalno com a equipe escolar de professores, orientadores pedagogicos, diretores e
profissionais de apoio, e também nos trabalhos com familiares e responsaveis pelas criancas.
Além dessas importantes experiéncias, preciso salientar, como fator decisivo das mudancas
acontecidas no CAA, a minha chegada e participacdo no GEIPEE, iniciada no ano de 2014,
guando tive a oportunidade de me apropriar da Psicologia historico-cultural e Pedagogia
historico-critica e levar essa discussdo para a equipe do Centrinho.

Desse modo, a atuacdo da equipe do CAA na Educacédo se configurou de forma
interdisciplinar e envolvendo agdes articuladas com demais setores da Seduc (superviséo de
ensino, coordenacdo pedagdgica, Setor de acbes complementares a educacdo (SACE) e
atendimento educacional especializado (AEE) e com 0s servigos presentes nos bairros onde as
escolas estdo localizadas. Torna-se importante enfatizar que desde as suas origens, a atuacdo da
equipe do Centrinho sempre teve o foco no desenvolvimento integral do sujeito, objetivando
uma educacéo de qualidade para todos.

Uma das caracteristicas do trabalho é aliar os conhecimentos teérico-praticos
especificos de cada area, possibilitando condi¢6es objetivas de aprendizado e desenvolvimento,
tendo como mediagdo 0s jogos, brincadeiras, atividades, etc, que séo realizados durante as
oficinas psicoeducacionais com as criancas e com seus familiares/responsaveis. Outra atuacao
da equipe é na formagdo continuada de professores, abordando temas de acordo com o contexto
e a necessidade de cada escola.

O publico-alvo do CAA sdo estudantes da rede municipal de ensino com
queixas de problemas de aprendizagem e estudantes publico alvo da educacdo especial
(EPAEE), abrangendo a Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, ciclo I. Apesar do publico
alvo ser a crianca, a pratica mostrou para a equipe a necessidade de desenvolver um trabalho

de escuta, acolhimento, avaliag&o e orientacdo com a familia / responsavel e com a escola. Neste
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sentido, a atuacdo do CAA tem como objetivo geral, favorecer o desenvolvimento
biopsicossocial das criangas com queixas de problemas de aprendizagem. Esclareco a utilizacéo
da palavra “biopsicossial”, pois trata-se de um termo escolhido em equipe e nem todos os
profissionais que a integram estudam a psicologia histérico-cultural.

Os encaminhamentos de criangas ao CAA ocorrem uma vez por ano, em um
periodo determinado previamente, geralmente nos meses de agosto e setembro. As escolas
fazem o encaminhamento de 1% do total de estudantes matriculados, apos diferentes acdes
pedagdgicas terem sido realizadas. Este periodo de encaminhamento foi estabelecido para
permitir que a equipe escolar desenvolva com a crianga diferentes estratégias de intervengao
pedagdgica e que o professor possa conhecer o estudante, suas habilidades e suas dificuldades,
antes de encaminhéa-lo ao Centrinho.

Os encaminhamentos sdo protocolados na Secretaria Municipal de Educacéo,
direcionados a Coordenadoria de Gestdo Educacional e enviados ao CAA para insercéo em lista
de espera, de acordo com as prioridades indicadas pelas escolas. Ap6s a insercdo na lista de
espera, 0s estudantes iniciam o processo de avaliacdo, conforme as vagas disponibilizadas nas
agendas da equipe. Sendo que o processo de intervencdo ocorre de forma interdisciplinar,
envolvendo as etapas de reunido inicial com a familia, entrevista, visita escolar, acolhimento da
queixa escolar, analise do prontuario do estudante, observagdo do estudante, visita domiciliar,
avaliacdo interdisciplinar com jogos, brincadeiras e atividades. Além de oficinas
psicoeducacionais com as criangas e com seus familiares, estudo de caso, devolutiva para
escola, familia e crianca.

Ressalto que a metodologia de trabalho da equipe foi sendo modificada ao longo
do tempo, pois a atuacdo iniciou de forma individual, clinica e restrita ao estudante, e em alguns
momentos, voltada aos familiares, por meio de grupos realizados pela assistente social.
Posteriormente, a atuacdo se tornou mais coletiva, ou seja, em grupos de estudantes e com a
participacdo mais efetiva dos familiares, executando atividades e jogos junto com as
profissionais da equipe. Algumas profissionais, passaram a fazer uma critica mais forte a
avaliacdo tradicional com objetivo de diagndstico e, considerando os estudos e discussées em
reunido de equipe, foi-se construindo uma nova metodologia de trabalho de natureza
interventiva, avaliativa e formativa.

E fundamental destacar, que a equipe enfrentou desafios e muita resisténcia de
escolas e de profissionais que compdem os diferentes setores da SEDUC, que exigiam a
continuidade do modelo clinico-psicoldgico, pois defendiam a necessidade do diagndstico, com

objetivo de “laudar” os estudantes. Seja para incluir em Programas especiais da SEDUC, seja
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para utilizar o laudo como justificativa das dificuldades na escolarizagdo ou com o intuito de

encaminhar o estudante objeto de queixa escolar para médicos neurologistas ou psiquiatras.
Tendo apresentado um breve histérico da implantagédo e organizacdo do CAA,

demonstraremos a seguir algumas imagens para ilustrar a atuacéo junto ao estudante, familiares

e escola.

7.2 Encontros de intervencdo avaliativo-formativos com  estudantes e
familiares/responsaveis

Como explicamos anteriormente, tenho desenvolvido meu trabalho como psicologa
junto as criangas que apresentam queixas escolares, e realizando encontros em grupo, onde
desenvolvo atividades ludopedagdgicas com objetivo de avaliar e criar condigdes de
desenvolvimento para os estudantes. H4 que se evidenciar que o conceito de atividade
ludopedagdgica, elaborado a partir de estudos do GEIPEE, contribuiu para com o
aprimoramento da proposta de intervencdo da equipe do CAA.

Ao longo da atuacdo junto aos estudantes encaminhados com queixas de
dificuldades de aprendizagem e problemas de comportamento, identificamos caracteristicas
comuns, 0 que nos permitiu tracar um perfil das demandas apresentadas pelas criancas ao longo
do processo. ldentificamos autoestima baixa, sentimentos de desvalorizagdo, negativismo,
inseguranca, que desencadeavam a manifestacdo de agressividade, ansiedade, isolamento,
indisciplina, inquietacao, distracdo, dentre outras manifestacdes e expressdes dos sujeitos.

Diante desta constatacdo, elenquei alguns temas gerais que precisavam ser
desenvolvidos com os estudantes, como, identidade, autoconceito, emocdes e sentimentos,
habilidades, relagdo com a escola, autocontrole da conduta, relacbes sociais e expectativas dos
sujeitos. A partir desses temas, fui elaborando atividades ludopedagdgicas, utilizando
fantoches, emojis, jogos, livros de histdrias, musica, desenho, pintura, dobradura, recorte e
colagem, massa de modelar dentre outras atividades ludicas que possibilitavam uma interagéo
e interlocucgdo entre psicéloga e a criangca numa perspectiva educativa-formativa.

Se faz importante destacar a diferenga marcante na finalidade presente na realizacéo
das atividades com a crianga, pois, na avaliacao tradicional, esses objetos culturais ltdicos sdo
utilizados como recursos para a realizacdo de uma analise projetiva do sujeito. Proposta oposta
a que realizamos ao jogarmos e brincarmos com as criancas, pois embasados nos fundamentos
da psicologia histérico-cultural, avaliamos as habilidades/capacidades dos sujeitos em sua
relacdo com esses objetos, mas ndo fazemos uma avaliacdo estanque, pelo contrério, intervimos

no processo de avaliacdo, para que essa relacdo com os objetos ludicos e com a psicologa se
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amplie qualitativamente e promova o desenvolvimento das func@es psicolédgicas dos sujeitos,
sobretudo porque, por meio das atividades lidicas, a psicologa veicula conhecimentos
cientificos, histdricos, filosoficos, literarios, artisticos e outros de natureza humano-genericos.

Podemos afirmar, portanto, que a concepg¢éo de que 0 ser humano, no nNosso caso,
a crianga, aprende e se desenvolve em atividades sociais, internalizando significados sociais,
formando em si novas capacidades psicoldgicas e habilidades motoras e psicomotoras, assim
como, novas relacdes sociais, situacdes e vivéncias que fortalecem o seu psiquismo, ajudando
a criancga a se organizar no plano psicologico para enfrentar os desafios encontrados na escola,
na familia e na sociedade.

As imagens abaixo ilustram um momento de intervengédo e avaliagdo-formativa
com os estudantes, no qual utilizou-se as placas de emojis para intervir junto as criancas,
possibilitando didlogo, reflexao, expressdo e aprendizado acerca das emocgdes e sentimentos.
Nessa intervencdo avaliativa-formativa, a psicologa/pesquisadora fez questionamentos sobre o
que séo emoc0es, sentimentos, e 0s motivos por que 0s sentimos. Questionou quais sentimentos
as criancas identificavam e nomeavam, explicou quais emoc¢des 0S emojis representavam e
trabalhou que tipo de emocdo sentiam, em quais situacoes eles ficavam tristes, alegres, com
raiva; questionou sobre situa¢des que os deixavam bravos ou nervosos, e o que eles costumam
fazer quando essas emog0es se manifestavam, dentre outras questes dessa natureza.

Defendemos que na intervencao psicoldgica se faz necessario possibilitar o didlogo,
reflexdes e a expressao de sentimentos das criancgas, pois na pratica como psicéloga, foram
identificadas queixas de problemas comportamentais, dificuldades nas relacGes sociais,
manifestacdo de agressividade e também de apatia e momentos de agitacdo e inquietacdo por
parte dos estudantes, situacOes favorecedoras de expressdes emocionais variadas e que
precisam ser conhecidas e controladas pelos sujeitos quando necessario. A utilizacdo de jogos,
como o “jogo dos sentimentos”, “dados das emog¢des”, “placa dos sentimentos”, dentre outros,
possibilitou o “acesso” dos sujeitos a tais emogdes e sentimentos, podendo dialogar sobre o que
sentiam, como sentiam e, ainda, discutir sobre a manifestagéo dessas emogdes para favorecer a
expressao de fatos e acontecimentos de sua vida familiar e das relagdes que ocorrem na escola.

A psicéloga escolar, ao longo do processo de intervencao da psicologa junto aos
sujeitos, ndo pode se limitar a identificar e falar sobre as emocdes e 0s sentimentos das criancas,
mas sim, compreender 0 que acontece na vida concreta de cada uma delas, e identificar os
acontecimentos e situacdes que tém impactado a génese de muitas queixas escolares. Assim, a
intervencgdo junto ao estudante, sua escola, ou sua familia, torna-se mais efetiva, intencional,

destituida de abstracdes subjetivistas e psicologismos.
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Figura 1 - Estudantes em atividade ludopedagdgica. Placa dos sentimentos.

-

Fonte: arquivo pessoal da autora.
Na foto abaixo ilustramos um encontro de avaliagdo e intervencdo, com a

participacdo de estudantes e seus familiares ou responsaveis, pois entendemos que o contexto
familiar precisa compreender as habilidades conquistadas pela crianca e aquelas que necessitam
de condigdes objetivas para serem desenvolvidas. Este momento coletivo, crianca-familia e de
familiares juntos, favorece aos familiares a vivéncia de situagdes reais, praticas, que os auxiliam

na construcao da consciéncia de seu papel no desenvolvimento da crianca.

Figura 2 - Familiares/responsaveis e estudantes confec¢do de massa de modelar

Fonte: arquivo pessoal da autora.

Figura 3 - Familiares/responsaveis e estudantes atividade de desenho e escrita.

Fonte: arquivo pessoal da autora.

A imagem abaixo demonstra alguns jogos e atividades confeccionados pela
psicologa pesquisadora e profissionais da equipe, que sdo utilizados nos momentos de avaliacao
e intervencdo formativa com os estudantes e seus familiares. Enfatizamos a utilizac&o dos jogos,
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pois sabemos que eles sdo instrumentos materiais, que em atividade, possuem significados, ou
seja, por eles ensinamos conceitos diversos, que sdo pré-requisitos para o desenvolvimento de
habilidades escolares, como a apropriacdo do processo de leitura e escrita e de céalculos
matematicos. Além de serem instrumentos mediadores no processo de desenvolvimento da

atencdo, autocontrole da conduta, compreenséo, planejamento etc.

Figura 4 - Jogos e atividades confeccionados pela equipe do C‘.A.A.

Fonte: arquivo pessoal da autora. '

7.3 Atuacdo junto as escolas: trabalho de formacgdo de professores, reunides e visita
escolar

Ao longo do trabalho realizado pela equipe do CAA, fomos ampliando cada vez
mais as ag¢des no contexto escolar, por meio de visitas para reunido, acolhimento de queixas
escolares, observacdo do estudante, orientagdes ao professor, formacao de professores e equipe
de apoio, e a assessoria a gestdo da escola. A pratica nos mostrou a relevancia em estreitar as
relacbes com a escola 0 que se tornou um “lema” da equipe, ou seja, a parceria familia-escola-
CAA. As imagens abaixo demonstram algumas dessas a¢es, inclusive no periodo de pandemia
da Covid-19, no qual precisamos adequar nossa intervencéao devido as limitacbes impostas pelo

distanciamento social.
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Figura 5 - Formacao de professores em HTPC

Fonte: arquivo pessoal da autora.

Figura 6 - Formacao de professores em HTPC.

.

Fonte: arquivo pessoal da autora.

Figura 7 - Reunido com orientadora pedagodgica e professora.

Fonte: arquivo pessoal da autora.

Figura 8 - Reunido com orientadora pedagdgica e professora.

Fonte: arquivo pessoal da autora.
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7.4 Processo de intervencéo avaliacéo realizado pela equipe interdisciplinar do C.A.A.

Nesta secdo apresentaremos as atividades ludopedagogicas e as dindmicas que
temos utilizado como recursos para “acessar” a familia e o estudante com objetivo de
possibilitar aprendizagem e desenvolvimento e ressignificagdo da queixa escolar e familiar.

Ressaltamos que 0s primeiros cinco encontros contam com a participacdo das
profissionais que compdem a equipe interdisciplinar do CAA nas areas de Fonoaudiologia,
Terapia Ocupacional e Servigco Social, pois entendemos que as contribui¢cdes de cada area
ampliam o olhar avaliativo e interventivo para as muitas determinagdes que constituem a
gueixa. O trabalho néo se volta apenas ao estudante, por isso os familiares participam, pois sem
0s mesmos, seria limitado e ndo atenderia a complexidade da trama envolvida na producéo e
manutencdo da queixa escolar.

Neste sentido, realizamos grupos com os familiares/responsaveis com objetivo de
acolher a queixa familiar, discutir a queixa escolar, identificar as expectativas da familia em
relacdo a aprendizagem da crianca e para estabelecer os objetivos do processo de avaliacdo e
intervencdo, entendendo que todos tém um papel relevante no processo de aprendizagem e
desenvolvimento e, no encaminhamento de um prognostico positivo.

Os primeiros encontros sao realizados pelas profissionais da equipe interdisciplinar
do CAA e sdo fundamentais para esclarecer o papel de cada profissional, da familia, da escola
e do estudante nesse processo complexo de criagdo e enfrentamento da queixa escolar. Os
primeiros encontros séo elaborados em equipe, contemplando os objetivos e especificidades de
cada area, posteriormente, sdo realizadas atividades ludopedagdgicas planejadas por mim, com

objetivos voltados para a especificidade da psicologia. A seguir, descreveremos 0s encontros:

7.5  Processo de intervencdo avaliativo-formativo realizado no CAA

1° encontro - Participacdo de familiares/ responsaveis

Atividade: Dinamica de acolhimento: “A teia”, com espago livre para que os
familiares/responsaveis possam expor seus anseios, ddvidas e expectativas.

Metodologia e materiais: O profissional coordenador da dindmica iniciou se
apresentando e falando suas expectativas quanto ao trabalho, em seguida passou o fio do
barbante para outro participante que também se apresentou e falou suas expectativas, assim

cada participante foi realizando as mesmas ac¢des e no final formou-se uma “teia”. Os
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participantes refletiram sobre isso e comentaram sobre a importancia em construir um trabalho
coletivo com o objetivo da melhoria no processo de aprendizagem da crian¢a. Ao final foi
montado coletivamente um quebra-cabeca com as palavras “familia, escola, CAA e crianga”.
Duas perguntas nortearam o encontro:

1 — O que vocé espera do trabalho que sera desenvolvido neste semestre?

2 — Como vocé pode contribuir com o trabalho?

Objetivos: apresentagdo dos membros do grupo, esclarecimento de objetivos do
acompanhamento da crianga, levantamento de expectativas, esclarecimento de duavidas,
conscientizacdo acerca da importancia da parceria entre CAA, familia, escola e destacar que a
crianca também tem seu papel nessa “teia” de relagdes e multiplas determinagdes envolvidas

na construcao e enfrentamento da queixa escolar.

Figura 9 - Encontro com familiares/responsaveis.

Y

Fonte: arquivo pessoal da autora.

Figura 10 - Encontro com familiares/responsaveis

Fonte: arquivo pessoal da autora.

Figura 11 - Quebra-cabeca confeccionado pela equipe utilizado para demonstrar o trabalho
coletivo.

Fonte: arquivo pessoal da autora.
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2° encontro - Participacdo dos familiares/ responsaveis

Atividade: Dindmica “batata quente” que demonstra a importancia de possibilitar
condicdes objetivas de desenvolvimento a crianga, sensibilizar os responsaveis quanto as
habilidades das criancas e o seu papel no processo de aprendizagem e desenvolvimento delas.

Metodologia e materiais: Caixa com perguntas, foi realizada “batata quente”,
utilizando mdsica enquanto os participantes passavam a caixa uns para os outros, quando a
mausica foi interrompida, o participante que estava segurando a caixa, retirou uma folha de papel
com uma pergunta norteadora. Foi solicitado que falasse uma habilidade da crianca, trés
caracteristicas positivas da crianca, o que o responsavel admira na crianga, a maior dificuldade
da crianca e como o responsavel pode ajudar nessas dificuldades.

Objetivos: Favorecer a interacdo entre 0s membros do grupo, possibilitar reflexdes
acerca das habilidades da crianca e importancia em dar elogios, motivar, ser afetivo e discutir
a respeito do papel da familia no processo de aprendizagem e desenvolvimento do estudante.
Avaliar a concep¢do da familia ou responsavel sobre sua participacdo no processo de
aprendizagem do estudante, intervir possibilitando informac6es e reflexdes com objetivo de

formar novas concepcdes.

Figura 12 - Familiares/responsaveis participando da dinamica.

Fonte: arquivo pessoal da autora.

3° encontro - Crianga e familia/responsével

Atividade: vivéncia com jogo utilizando as figuras do jogo “lince” e um tabuleiro
de trilha.

Metodologia e materiais: Cada familiar/responsavel e crianca formaram uma
equipe e participaram do jogo “Lince” e “Trilha”, com objetivo de trabalhar a relacéo entre

crianga e responsavel e conscientizar a respeito do potencial e habilidades da crianga.
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Objetivos: Avaliar e desenvolver a melhora no vinculo entre crianca e o
familiar/responsavel, possibilitar situagdes que favorecam a confianga e a cooperagdo entre
ambos, conscientizar a respeito do potencial e habilidades da crianca. Avaliar e desenvolver
funcbGes psiquicas superiores: Atencdo, percepcdo, memoria, pensamento, linguagem,
imaginacdo, emocdo e sentimentos. Trabalhar as relagbes sociais, e regras de convivéncia.
Possibilitar o desenvolvimento do autocontrole da conduta em situagdes que precisa esperar sua

vez, respeitar a vez do outro e se relacionar com os participantes.

Figura 13 - Familiares/responsaveis e estudantes em atividade ludopedagdgica.

Fonte: arquivo pessoal da autora.

4° Encontro - Participacdo de familiares e responsaveis junto com as criancas.

Atividade: Confeccdo de massa de modelar.

Metodologia e materiais: Utilizado cartaz com receita escrita e outro cartaz com a
receita representada por imagens. Depois de confeccionado a massa, todos fizeram a
modelagem livre e depois seguiram as consignas e deram forma a letras, palavras, etc.

Objetivos: Avaliar e intervir nos aspectos relacionados ao processo de aquisicao da
leitura e escrita, avaliar e intervir nos processos de aquisi¢do do pensamento I6gico matematico,
compreensdo e interpretacdo da receita, Quantidades e formas de quantificar e padronizar a
receita. (colheres, xicara, etc). Avaliar e intervir nas habilidades de manipulagdo e modelagem
da massa de modelar. (aspectos psicomotores, planejamento, execugdo, modelagem).

Avaliar e possibilitar o desenvolvimento das funcgdes psiquicas superiores: Atencao,
percep¢do, memoria, pensamento, linguagem, imaginagdo, emocdo e sentimentos. Trabalhar a

convivéncia e regras sociais. Desenvolver o autocontrole da conduta.
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Figura 14 - Familiares/responsaveis e estudantes em atividade com massa de modelar

Fonte: arquivo pessoal da autora.

5° Encontro - Crianga e familia/responsavel

Atividade: Pintura livre com tinta guache

Metodologia e materiais: Foi proposto a pintura de um desenho livre com tinta
guache no mesmo suporte (cartolina) entre a crianca e a familia/responsavel, utilizando o lapis
e o pincel como “riscador”.

Objetivos: Avaliar as habilidades do estudante para planejar, executar o desenho e
a pintura com tinta. Avaliar e intervir nos aspectos psicomotores, conceitos de cor e outros que
surgem na execugédo do desenho. Avaliar e intervir na relagdo entre o estudante e seu familiar
ou responsavel enquanto fazem a pintura juntos. Desenvolver fungdes psicoldgicas superiores:
Atencdo, percepcdo, memdria, pensamento, linguagem, imaginacdo, emocao e sentimentos.
Trabalhar a convivéncia e as regras sociais. Desenvolver o autocontrole da conduta e o
manuseio adequado do pincel, pois o préprio objeto carrega em si um modo especifico de ser

utilizado, pois o pincel é objeto e conteiido ao mesmo tempo.

Figura 15 - Familiares/responsaveis e estudantes em atividade de pintura.

Fonte: arquivo pessoal da autora.
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Figura 16 - Familiares/responsaveis e estudantes em atividade de pintura.

)

Fonte: arquivo pessoal da autora.

Estes encontros iniciais com a participagdo das criancas e Seus
familiares/responsaveis, nos tem mostrado o quanto é pertinente e assertiva a critica realizada
por autores da psicologia escolar e dirigida aos profissionais que realizam avaliacao tradicional
gue pouco envolvem os pais no processo, focando apenas na crianca. A equipe do CAA. passou
a inclui-los de forma participativa nos encontros pela observacdo de que as a¢des voltadas
apenas para a crianga nao eram suficientes para possibilitar mudangas nas relagdes familiares e
pouco os afetavam. Verificamos que era imprescindivel que eles vivenciassem situagdes junto
com seus filhos, netos, etc, brincando, jogando, dialogando, fazendo tarefas, lendo historias e
outras atividades. Pois as orienta¢fes verbais, apenas no plano do dialogo, ndo atingiam a
consciéncia dos familiares/responsaveis.

Tendo apresentado a atuacdo interdisciplinar do CAA, seguiremos compartilhando
e discutindo a atuacdo do psicologo na avaliacdo da queixa escolar, ilustrando com imagens de
momentos do processo de intervencao avaliativo-formativo desenvolvido junto aos estudantes
encaminhados pelas escolas. As imagens demonstram momentos de encontros com 0S

estudantes, nos quais foram realizadas atividades ludopedagdgicas.

7.6 Processo de intervencao avaliativo-formativo ludopedagdgico com os estudantes

Nesta secdo apresentaremos de forma descritiva, como tenho realizado o trabalho
com os estudantes encaminhados pelas escolas da rede municipal, utilizando as atividades
ludopedagdgicas.

O trabalho acontece em encontros semanais, nos quais sao organizados grupos de
estudantes, utilizando o critério de ano/série em que estdo matriculados. Os estudantes

participam dos grupos no horario contrario ao da escola, no contraturno e vdo acompanhados
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dos familiares/responsaveis, que em alguns encontros participam junto ou ndo, dependendo do
planejamento da equipe. Os encontros tém duragdo de 50 minutos a 1 hora, seguidos de um
lanche, depois os estudantes participam do grupo planejado por uma profissional de outra area,
fonoaudiologia ou terapia ocupacional.

Abaixo expomos um quadro, contendo as caracteristicas identificadas nos
estudantes, os temas que destacamos em decorréncia dessas caracteristicas e algumas propostas
de intervencdo. Ressaltamos que a partir da concepcgdo historico-cultural, entendemos o
psiquismo operando de forma interfuncional, por isso, as relaces do estudante, suas vivéncias,
produzem e alimentam tais sentimentos, pensamentos e agdes. Portanto, a organizacdo em
temas e sugestdo de atividades, sdo feitas para auxiliar no planejamento e na intencionalidade
do trabalho, considerando que no plano do pensamento da psicéloga, sdo compreendidas em
relacao.

As atividades ludopedagdgicas possibilitam avancos no processo de aprendizagem
dos estudantes, pois ao prestar atencdo nos personagens e no enredo de uma histdria, dialogar
e representar por um desenho o que mais lhe chamou a atencdo, participar da confeccdo de um

fantoche, séo tarefas que movimentam o psiquismo da crianca.

Quadro 13 - Caracteristicas dos estudantes e propostas de atividades.

Caracteristicas identificadas Temas Atividades ludopedagégicas

Autoestima baixa Identidade “Quem sou eu?”- confec¢éo de um livro
com colagem e desenho.

Autoconceito pobre Identidade Confecgdo boneco de EVA, fantoches.
Inseguranca Emocdes/sentimentos Dados dos sentimentos, jogos.
Ansiedade/inquietacdo RelacGes sociais/estudo Jogos, massa de modelar.
Desatengdo RelacGes sociais/estudo Jogo memdria, dobradura.
Indisciplina/agressividade Emocdes/sentimentos Jogo dos sentimentos.
Apatia, negativismo Emocdes/sentimentos Histdrias, desenho e pintura.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

6° Encontro — Crianca - 1° semestre

A partir do sexto encontro, o processo de intervencéo avaliativo-formativo passa a
ser realizado pela psicloga em um horario agendado e em seguida, por outra area.

Atividade ludopedagodgica 1- Confeccdo do palito de sorvete com nome da

crianga.
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Metodologia e materiais: Cada crianga escreveu seu nome no palito de sorvete e
escolheu um “emoji” que representava o sentimento que estava sentindo naquele momento.
Cada crianga explicou o motivo de sua escolha. Foi explicado que poderia escolher um
sentimento em todos 0s encontros.

Atividade ludopedagogica 2- Confecgdo do livro “quem sou eu?”

Metodologia e materiais: Foi confeccionado um livro “quem sou eu?” a partir de
frases incompletas elaboradas previamente pela psicologa pesquisadora e entregues as criancas,
digitadas em recortes de papel. As frases serviram como roteiro para a elaboracdo de um livro,
com recortes e colagens de revistas e desenhos feitos pela crianca. Foi possivel responder por
meio da escrita ou representar e ilustrar utilizando desenhos. (variando de acordo com as
habilidades ja conquistadas pela criangca). Ao final, cada crianca contou sua histéria para 0s
demais e levou o livro para casa para mostrar a sua familia.

Objetivos: Avaliar e possibilitar o desenvolvimento de fungdes psiquicas
superiores: Atencdo, percepcdo, memoria, pensamento, linguagem, imaginacdo, emocdo e
sentimentos. Favorecer a apresentacdo das criangas para 0 grupo e para a psicologa. Trabalhar
as relacdes sociais no grupo e regras. Possibilitar o desenvolvimento do autocontrole da
conduta e capacidade de pensar e verbalizar para os outros a historia do livro. Possibilitar que
a psicologa pesquisadora identifique as capacidades conquistadas, seu desenvolvimento real e
0 que ainda precisa ser desenvolvido, quais atividades consegue realizar sozinha ou com ajuda

e seu desempenho depois de ter recebido o auxilio.

Figura 17 - Quadro dos sentimentos confeccionado pela psicéloga-pesquisadora.

Fonte: arquivo pessoal da autora.

Roteiro de frases: eu sou assim, eu gosto de comer, gosto de brincar de, gosto de

assistir ou jogar, eu ndo gosto de, eu quero...
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Figura 18 - Estudantes confeccionando livro.

Fonte: arquivo pessoal da autora.

Para discutirmos o processo de avaliagdo interventivo formativo, utilizaremos um
caso de um estudante do sexo masculino, encaminhado ao CAA por apresentar queixa de
problema de aprendizagem e comportamento. Para a discussdo e analise, utilizaremos os dados
da queixa escolar, queixa da familia, reunido com os profissionais da escola, visita escolar,
devolutivas para familia e para escola, além de momentos dos encontros de avaliacdo e

intervencdo realizados com o estudante.

7.7 Processo de intervencdo avaliativo-formativo: O caso Leonardo

Nesta secdo faremos um estudo do caso de um estudante do sexo masculino, que
desde o periodo em que foi encaminhado ao CAA tinha entre 04 anos de idade, no entanto,
permaneceu conosco até completar 08 anos de idade, pois seu processo de intervencao sofreu
interrupgdes por conta de problemas familiares e, sobretudo por conta da Pandemia de Covid19.
O nome do estudante foi modificado para nédo ser identificado, por isso, adotamos 0 nome
ficticio de “Leonardo”. Importante esclarecer o critério de escolha deste caso, haja vista tantos
gue acompanho, mas a escolha se deu por alguns motivos, sendo: 1) O encaminhamento foi
realizado quando o estudante estava na Educacéo Infantil. 2) L. foi avaliado por uma psicéloga
clinica. 3)O estudante foi diagnosticado com TEA. 4) InterrupcBes devido a pandemia da
Covid-19. Consideramos esses eventos relevantes para ilustrar as discussdes que temos
encaminhado desde o inicio dessa tese.

No quadro abaixo, demonstramos de forma cronologica, como ocorreu 0 processo

de acompanhamento com o estudante, pois devido a pandemia, houve momentos de
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descontinuidade, mas que sdo importantes para refletirmos as implica¢des destas determinacoes

em seu processo de desenvolvimento.

Quadro 14 - Dados sobre 0 acompanhamento com o estudante.

Leonardo - 04 anos Maternal 11 - 2018 Encaminhamento da queixa escolar ao CAA.
Leonardo - 05 anos Pré 1 - 2019 Aguardando em lista de espera do CAA.
Leonardo - 06 anos Pré 1l - 2020 Entrevista com familia (genitora)
Interrupcdo no processo devido a pandemia Covid-
19.
Leonardo - 07 anos 1°ano - 2021 Processo de avaliagdo interventivo formativo
(De setembro a hovembro). . L
atividades ludopedagogicas.
Leonardo - 08 anos 2°ano - 2022 Processo de avaliacdo interventivo formativo
(De margo a novembro). . L
atividades ludopedagogicas.

Fonte: Elaborado pela autora.

O processo de acompanhamento iniciou-se com o encaminhamento do estudante ao
CAA, realizado pela escola, quando L. estava matriculado no maternal Il. Destacamos abaixo,
alguns aspectos da queixa escolar acerca do estudante. Pois partimos do acolhimento e analise
da queixa escolar, pois assim como Franco (2009), entendemos a queixa como sintese de
maltiplas determinacdes, ndo tomando-a como “pronta”, mas que necessita ser estudada em

seus elementos constituintes.

7.7.1 Queixa escolar resumida

O estudante foi encaminhado ao CAA no ano de 2018, aos 04 anos de idade, quando
estava matriculado no maternal 11, em uma escola de Educagdo Infantil. Segundo o relatério
de encaminhamento feito pela professora, L. apresentava dificuldade na fala, ndo tinha nogédo
do perigo, era inquieto e chorava quando queria um brinquedo. Falava sozinho com o0s
brinquedos, apresentava resisténcia em sentar-se a mesa, fazia birra quando era contrariado,
demonstrava um choro sofrido, ndo participava dos momentos de roda, mas prestava atencéo
no que estava sendo realizado.

Refletindo sobre os aspectos destacados pela escola, verificamos que as queixas

apresentadas, como a “dificuldade na fala, ndo tinha nocéo do perigo, era inquieto e chorava
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quando queria um brinquedo. Falava sozinho com os brinquedos”, considerando o periodo do
desenvolvimento da crianca, ainda ndo justificam a necessidade de um encaminhamento para
avaliacdo. Pois o0 autocontrole da conduta e as habilidades de comunicacéo sdo desenvolvidas
em atividades socialis, e esperar que criancas que frequentam o maternal ja tenham conquistado
essas habilidades, revela-se uma concepcdo biologizante acerca do processo de
desenvolvimento. Como se tais habilidades fossem adquiridas naturalmente. Como analisa
Martins (2013, p.43)
Vigotski postulou primeiramente que as caracteristicas biologicas asseguradas pela
evolugdo da espécie sdo acrescidas fungdes produzidas na historia de cada individuo
singular por decorréncia da interiorizagdo dos signos, as quais chamou de funces
psiquicas superiores. Considerou que o desenvolvimento do psiquismo humano e suas

funcgdes ndo resultam de uma complexificacdo natural evolutiva, mas de sua propria
natureza social.

Neste sentido, ressaltamos o papel do educador e do professor, pois segundo
Vygotsky (1995) a crianca aprende em relacdo social, sendo que nas relagcbes com o sujeito
mais desenvolvido, ela se apropria dos significados sociais e nesse processo, ela desenvolve as
funcdes psicoldgicas superiores, dentre elas, a linguagem, além de sua atencdo voluntéria,
autocontrole da conduta e imaginagé&o.

Para nos aprofundarmos no estudo da queixa escolar, apresentaremos o relatério

elaborado pela professora do estudante, que nos foi anexado junto ao encaminhamento.

7.7.2 Relatorio de encaminhamento ao CAA (17/09/2018)

“O aluno ao iniciar o ano, apresentou boa intera¢do. Estava sempre sério, ndo
sorria, calmo, brincava sozinho, as vezes se juntava em pequenos grupos, quase nao
conversava e quando falava algo tinhamos dificuldade em compreender sua fala”.

Com o passar dos dias e dos meses, 0 aluno pronunciava palavras soltas e cantava
pedacos de musicas, cantadas em roda, mesmo que ndo permaneca sentado na mesma. O aluno
gosta de ficar deitado no chdo, brinca debaixo da mesa, as vezes sobe em cima da mesa, ndo
apresenta ter medo e nem nocédo de perigo. Na maioria das vezes, apresenta-se inquieto, grita,
chora quando quer um brinquedo. O aluno conversa com seu brinquedo como se fosse seu
amigo imaginario.

O aluno gosta de ouvir histdrias. Apresenta resisténcia para guardar seus brinquedos
e auxiliar na organizacdo da sala. Ndo gosta de permanecer em ambientes fechados. Tem

preferéncia por correr, gosta de puxar a motoca, mas ndo se senta nela. Gosta de assistir videos
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e sempre prefere 0 mesmo. N&o gosta de usar o banheiro, fica nervoso quando um dos
responsaveis (professor ou educador) tenta leva-lo ao banheiro, faz as necessidades fisioldgicas
em lugar que tenha terra. Apresenta resisténcia em sentar-se a mesa para se alimentar, algumas
vezes aceita “caldinhos” com um pouco de arroz. O aluno ndo aceita ser contrariado, quando
contrariado faz birras, choraminga e grita. Nota-se que o choro é sofrido, choro de perda.

No terceiro bimestre percebemos muitas mudancas, grandes progressos. O aluno
iniciou tratamento psicoldgico uma vez por semana e fonoaudiologico, uma vez a cada dois
meses. Sua fala estd mais clara, esta tendo um bom desenvolvimento na linguagem, pronuncia
pequenas frases, algumas ainda incompreensiveis.

O aluno ainda prefere brincar sozinho e com um carrinho. E observador, presta
atencdo quando estamos na roda, organizando a rotina do dia, mesmo que ndo esteja na roda,
estd sempre observando e prestando atencdo. Ele ndo participa sentado na roda. O aluno
consegue localizar os objetos na sala, manuseia os livrinhos e conversa com as figuras, algumas
vezes participa das atividades, principalmente quando as atividades sdo com tinta guache,
colagem, amassar papéis ou pica-los. O aluno ainda nao se preocupa com o espaco limitado da
atividade (desenho), necessita realizar a atividade acompanhado de um adulto. Identifica cores,
formas geométricas, sabe contar até 10 (quantidade), reconhece 0s seus pertences e objetos da
sala. O aluno ainda ndo memorizou o nome de todos os amigos da sala, reconhece o nome de
alguns. O aluno tem demonstrado estar mais alegre, sorri, faz carinhos, gosta de receber
carinhos. Solicita auxilio. Ainda necessita estar com um carrinho nas maos. Ainda nao gosta de

ser contrariado”.

7.7.3 Informac6es contidas na ficha de encaminhamento do estudante:

O estudante ndo faltava, era assiduo. A professora informou que adotou as
estratégias em sala de aula, roda de conversa, contacao de histéria, atividades individuais e em
grupo, brincadeiras livres e dirigidas, musicas. Foi anexado um desenho da familia feito por L.
O desenho néo possui figuras estruturadas, ndo apresenta formas, apenas rabiscos e a professora
escreveu 0s nomes das pessoas da familia. Também foram anexadas duas fotografias de L.
sendo, uma puxando a motoca no parquinho e outra em sala de aula, sentado na cadeira, fazendo

atividade, rasgando papeis coloridos e colando dentro de um circulo.
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7.7.4 Reflexdo e analise da queixa escolar

Refletir acerca dos elementos apresentados na queixa se faz fundamental, pois
possibilita entendermos como a professora e/ou a escola, compreende e se relaciona com 0
estudante, quais sdo suas crencas e expectativas quanto ao seu aprendizado. Também nos
apresenta algumas informacdes sobre o estudante, a respeito de suas habilidades para se
relacionar com as pessoas, sejam 0s adultos e as criancas, quais sdo suas motivacoes, suas
habilidades para brincar, se expressar, etc. Sabemos que essas informacdes estdo sendo
transmitidas pelo “olhar” da professora, o que deve ser considerado para que no momento em
que encontrarmos o estudante ‘“‘concreto”, possamos verificar a discrepancia dessas
informagdes frente ao sujeito real.

Neste sentido, destacamos, que ndo tomamos a queixa escolar como uma verdade
pronta, acabada, mas como o ponto de partida, para um processo de observacao, analise e
intervencdo, que sO6 cumprird seu papel humanizador, se ao final desse processo, engendrar
transformagoes na relagdo da professora com o estudante ¢ do “lugar” em que ele ocupava na
escola.

Sobre as relagfes sociais, a professora expde como o estudante, na época em que
foi feito o encaminhamento, se relacionava com o grupo da sala de aula. Estava sempre sério,
ndo sorria, calmo, brincava sozinho, as vezes se juntava em pequenos grupos|...] Vemos, que
0 estudante ndo se relacionava o tempo todo com as demais criancas, mas estava se
aproximando aos poucos, pois a professora relata que ele as vezes procurava grupos pequenos.
Consideramos que na época em que 0 estudante se encontrava, ndo poderiamos atribuir sua
forma de se relacionar a um problema de socializacdo. Mas, esta informacao é importante para
acompanharmos como o estudante foi, ao longo do tempo, desenvolvendo as suas habilidades
para se relacionar socialmente.

Quanto a linguagem, a professora relata que [...] quase ndo conversava e quando
falava algo tinhamos dificuldade em compreender sua fala. Com o passar dos dias e dos meses,
o aluno pronunciava palavras soltas e cantava pedacos de musicas, cantadas em roda[...]. Pelo
relato da professora, identificamos que o estudante estava apresentando avango no processo de
desenvolvimento da linguagem, demonstrando que a professora, ao desenvolver sua pratica
pedagdgica, por meio de mausicas e outras atividades, incidiu na zona de desenvolvimento
proximal, pois no inicio ele conversava pouco e ao tentar se comunicar, as palavras eram
ininteligiveis. Sendo que posteriormente, por meio do ensino, conseguiu pronunciar mais

palavras e cantar acompanhando as musicas.
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Quanto ao autocontrole da conduta e aspecto motor, foi exposto que [...] O aluno
gosta de ficar deitado no chdo, brinca debaixo da mesa, as vezes sobe em cima da mesa ... Nao
gosta de permanecer em ambientes fechados. Tem preferéncia por correr, gosta de puxar a
motoca, mas ndo senta nela [...] Na maioria das vezes, apresenta-se inquieto [...]. A partir dos
fundamentos da psicologia histérico-cultural, propostos por Vigotski (1998), Leontiev (1978),
podemos compreender a conduta do estudante nos baseando em alguns conceitos, por exemplo,
de que o autocontrole se aprende e se desenvolve em atividades sociais. Compreendemos,
tomando a teoria da periodizacdo do desenvolvimento psicoldgico, de que as acdes de ficar
sentado & mesa da sala de aula, para fazer tarefas, ndo correspondem as necessidades no estagio
do desenvolvimento no qual o estudante encontra-se, pois a atividade de estudo ainda néo se
configurou como atividade principal para ele.

As aces de correr, puxar a motoca, correspondem as necessidades de L. no estagio
de desenvolvimento no qual se encontra, possivelmente, iniciando a atividade de jogo de papeis
sociais, realizando uma imitacdo. Como a professora ndo conversou e ndo perguntou a ele por
gue estava puxando a motoca, ou seja, ndo se propds a investigar o sentido dessa acéo para L.,
0 que ela representa para ele. Pois pode ser que ele estivesse imitando alguém, por exemplo,
levando um cachorro para passear? Como sabemos, nédo interpretamos as a¢oes das criancas de
forma abstrata, ou correriamos o risco de cometermos psicologismos. Pratica comum na
psicologia tradicional. Se faz necessario entender as a¢des dentro do contexto e quando séo
realizadas, observando e dialogando com a crianca.

Consideramos de grande relevancia para uma avaliacdo embasada nos fundamentos
histérico-culturais, identificarmos as motiva¢fes da crianga, ou motivos, quais S0 suas
necessidades, e como tem vivenciado o contexto escolar. Vemos que a professora informa que
L. “gosta de ouvir historias. [...] Gosta de assistir videos e sempre prefere o mesmo”. Esta
preferéncia de L. pode estar relacionada a necessidade de se apropriar do contetdo e dos
personagens das historias e dos videos, pois a crianga se apropria dos contetdos, dos conceitos
transmitidos nestas objetivacdes, o0 que enriquecera seu repertorio de significacbes. Lhe
possibilitando novos contetudos para imitar e, posteriormente, representar durante o jogo de
papeis sociais Elkonin (1987). Assim como, desenvolvendo de forma qualitativa, suas fungdes
psicologicas superiores, como afirma Vygotsky (1995;2018).

Neste sentido, Pasqualini (2016, p. 97) explica como a ac¢ao de ouvir uma historia
possibilita desenvolvimento das fung¢des psicologicas, pois “coloca em movimento a atengado
(concentrar-se na histéria), o pensamento (compreender a narrativa) e a memoria (registrar para

posterior reproducdo) da crianga, isso sem falar na propria linguagem”.
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Vemos que a professora identificou mudancas, especialmente na linguagem do
estudante, mas fica evidente que ela atribuiu 0 avanco aos atendimentos clinicos, na area da
psicologia e fonoaudiologia, que L. passou a frequentar, mesmo sendo atendimento semanal e
0 outro a cada dois meses. Nao atribuindo importancia ao papel social e humanizador da escola,
na qual o estudante participa todos os dias. “No terceiro bimestre percebemos muitas
mudangas, grandes progressos. O aluno iniciou tratamento psicol6gico uma vez por semana e
fonoaudioldgico, uma vez a cada dois meses. Sua fala estd mais clara, esta tendo um bom
desenvolvimento na linguagem, pronuncia pequenas frases, algumas ainda incompreensiveis”.
Fato que ilustra a constatacdo de Collares e Moyses (1994) acerca da invasdo da concep¢do
clinica no espaco escolar.

Quanto a percepcado e atencdo voluntaria, a professora destaca que o estudante
demonstra estar atento aos acontecimentos da rotina escolar, mesmo quando ndo tem uma
participacao ativa neles. “E observador, presta aten¢io quando estamos na roda, organizando
a rotina do dia, mesmo que ndo esteja na roda, estd sempre observando e prestando atengdo”.
Esta informacdo é importante, pois podemos refletir que L. estd desenvolvendo sua atengéo e
ao observar o que acontece, mesmo ndo participando ativamente, amplia sua compreensao
acerca dos contetdos da vida humana, como afirma Elkonin (1998). Assim como, ao observar
as acoes e as palavras da professora, aprende conceitos, habitos, atitudes, valores, conforme
expde Saviani (2013).

Em relagdo as emocles e sentimentos, vemos que L. apresentou mudangas
significativas no relacionamento com as pessoas, demonstrando afeto por meio de sorriso,
gestos de carinho e solicitando ajuda da professora, “O aluno tem demonstrado estar mais
alegre, sorri, faz carinhos, gosta de receber carinhos. Solicita auxilio”.

Outro aspecto relevante quanto as motivac6es do estudante, refere a professora que
ele [...] manuseia os livrinhos e conversa com as figuras, algumas vezes participa das
atividades, principalmente quando as atividades sdo com tinta guache, colagem, amassar
papéis ou pica-los. Estas atividades realizadas na educacdo infantil, como colagem, recorte,
pintura, dentre outras, ocupam um lugar ainda acessorio no ensino, como forma elementar e
embrionaria, mas que tem um papel fundamental no desenvolvimento das criangas, como
ressaltam (Pasqualini; Eidit, 2016).

A andlise da queixa apresentada pela professora nos possibilita identificar que o
estudante apresentou avangcos em seu processo de desenvolvimento, se compararmos com o
relato das a¢Oes de L. no inicio do ano letivo, até o relato do 3° bimestre, quando foi realizado

0 encaminhamento para 0 CAA. No entanto, nos revela uma caréncia de conhecimentos
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historico-culturais sobre o desenvolvimento infantil e acerca da importancia da

intencionalidade pedagdgica em seu trabalho com o estudante, especialmente nos momentos de

brincadeira. Sobre a intermediacdo entre psicologia e pedagogia, Pasqualini (p. 43) ressalta
De acordo com Rubinstein, o objeto da psicologia séo as leis do desenvolvimento do
psiquismo da crianca. Por sua vez, o objeto da pedagogia sdo as leis especificas da
educagdo e do ensino. Considerando a natureza histérico-cultural do desenvolvimento
psiquico da crianga, podemos dizer que o processo pedagégico é condigdo para que
esse desenvolvimento aconteca. Ao mesmo tempo, considerando que 0S processos
pedagogicos intervém sobre diferentes niveis do desenvolvimento psiquico da

crianga, 0 conhecimento dos principios que regem o desenvolvimento infantil é
condicédo para seu planejamento.

A autora ressalta a importancia do professor ou educador se apropriar dos
conhecimentos da psicologia historico-cultural sobre o desenvolvimento infantil, para que ao
elaborar o planejamento, proponha tarefas condizentes com o estagio do desenvolvimento do

estudante e incida na zona de desenvolvimento proximal.

7.7.5 Acompanhamento do caso de Leonardo (2019-2020)

Importante destacar, que no ano de 2019, o estudante foi estudar em outra escola,
devido a mudanca de ciclo. A gestdo da escola nova procurou a familia e insistiu que fosse
realizada uma avaliacdo clinica, o que levou a familia procurar avaliacdo com o neuropediatra
e com uma psicéloga de uma clinica particular. A crianca aguardou na lista de espera do C.A.A.
até o final do segundo semestre de 2019, quando foram iniciados os procedimentos de
atualizacdo de dados com a escola. Sendo que, no més de fevereiro de 2020, a genitora
compareceu para a reunido inicial e assinou um termo de compromisso.

Em marco de 2020, foi possivel realizar a entrevista com a familia, na qual,
compareceu a genitora. Ela relatou que o filho havia sido avaliado por uma psicéloga particular
e por um médico neuropediatra. Os profissionais concluiram a Hipdtese Diagnoéstica de TEA,
Transtorno do Espectro Autista. Diante do diagnostico a gestdo da escola encaminhou o
estudante para o Atendimento Educacional Especializado, (AEE).

Devido a pandemia da Covid-19, o processo de avaliagdo ndo pode ser realizado,
pois foram decretadas as regras para o distanciamento social. Foram disponibilizadas atividades
para a familia desenvolver com L. utilizando a plataforma Google Classroom, mas mesmo com
tentativas de contato por telefone, a genitora se recusou e néo realizou nenhuma atividade. Em
todos o0s contatos feitos por mim, a genitora demonstrou-se muito resistente, em algumas

situacOes, a entonacdo da voz foi rude.
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7.7.6 Avaliacgdo psicoldgica particular- (realizada em janeiro de 2019)

Descricdo da demanda - “Em decorréncia dos problemas comportamentais,
irritabilidade, dificuldades de lidar com frustracéo, dificuldade de interacdo, linguagem e
comunicacao social reciproca, dificuldades de aprendizagem e linguagem, dificuldades de
funcionamento adaptativo na escola, no convivio familiar e social”.

Métodos e técnicas utilizados na avaliagdo: Entrevista familiar, observacéo
clinica individual, jogo diagnéstico, Columbia (CMMS) Escala de maturidade mental
Columbia.

Resultados: indice de maturidade mental 4 anos e 0-6 meses - dentro do padréo de
referéncia compativel com idade cronoldgica.

Funcdes perceptivas:

Organizacdo percepto-motora — leves déficits

Percepcdo visual e integracdo perceptiva — leves déficits

Organizagdo temporal — déficits

Discriminacdo perceptiva — bom desempenho

Resultados da observacao clinica/jogo diagnostico

“Apresentou marcantes dificuldades de interagdo, com comportamentos impulsivos
e agitacao. Dificuldade significativa de responder aos estimulos e interacao ludica oferecida.
Comprometimento dos recursos simbdlicos, imaginacdo, imitacdo, representacdo e
criatividade esperados para a idade, além de dificuldade em manter sequenciamento, tema e
organizacdo. Apresentou baixissima frequéncia de interesse em executar as tarefas propostas.
Dificuldade de estabelecer interacdo e comunicacdo social reciproca, significativo
comprometimento da imagem grafica devido ao rebaixamento cognitivo e as dificuldades de
recursos ladicos responsaveis pela formacéo da imagem mental”.

Conclusdo: Caracteristicas do Transtorno Global do desenvolvimento, associado a
TDAH forma combinado.

7.7.7 Anélise da avaliacéo psicoldgica

Verificamos que foi realizada avaliagdo psicoldgica “tradicional”, pois a queixa

levada pela familia ndo foi analisada, os instrumentos utilizados foram testes padronizados,
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sendo que os resultados dos testes foram decisivos para a conclusdo diagnostica. N&o foi
realizado nenhum tipo de contato com a escola e nem solicitado um relatdrio escolar. Além da
aplicacdo de testes, foi feita entrevista com a genitora, mas apenas com finalidade de coleta de
dados, ndo foi realizada intervencao por meio de orientacGes.

A avaliacdo ludica, baseou-se na observacdo, sem mediacdo da psicologa. A
devolutiva do psicodiagnostico, ndo ocorreu em formato de reunido, por meio do diadlogo com
0s pais, apenas foi entregue o laudo, o que gerou ddvidas na familia e sofrimento acerca do
diagnostico de TEA. Neste sentido, a avaliacdo psicoldgica baseou-se na psicometria, ndo
possibilitou que a escola ressignificasse a queixa escolar, ndo contribuindo para a formacéo de
condicGes objetivas favoraveis ao processo de aprendizagem do estudante.

Entrevista com a familia (Realizada em 19/02/2020) compareceu a genitora.

Queixa da familia: A genitora relatou que a crianga “tem dificuldade em aceitar
as regras, se nega realizar. Nao tem dificuldade para aprender, mas quando vai fazer a tarefa,
reclama que o brago doi. Ja teve troca na fala, mas ndo tem mais, fez fono”.

Consideramos a entrevista um instrumento muito importante nesse processo de
conhecer a historia de vida do estudante, desde a concepcdo, o periodo de gestacdo, suas
condigdes de nascimento, salde, caracteristicas de seu desenvolvimento como um todo, a
organizagdo familiar, rotina da crianga, suas brincadeiras, escolarizagdo, sexualidade,
antecedentes familiares, dentre outros.

No momento da entrevista, temos a possibilidade de questionar e ouvir a familia
sobre a queixa escolar, quais informacdes ela conhece, se a familia percebe na crianca as
dificuldades geralmente apresentadas na queixa. Perguntamos a queixa da familia, desde
quando identificaram as dificuldades, quais habilidades observam na crianga, como e quem
ajuda na execucdo das tarefas de casa, etc.

Além das informacfes que a familia transmite verbalmente, ficamos atentos as
acOes da pessoa durante a entrevista, como interage, suas habilidades de compreenséo,
comunicacdo, quais sentimentos demonstra ao se referir sobre o estudante, a aparéncia fisica,
vestuario, temperamento, humor, etc.

As expectativas em relacdo a aprendizagem do estudante e o sentido que a familia
atribui a escola e ao conhecimento, o nivel de escolaridade dos pais ou responsaveis, sao
informacdes relevantes no processo de investigacdo das determinacGes das queixas de

dificuldade de aprendizagem e de comportamento escolar.
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Estes sdo alguns aspectos importantes que conseguimos identificar durante a
entrevista familiar, mas durante a apresentacdo da entrevista realizada com a genitora de L.,
faremos mais alguns apontamentos.

O protocolo de entrevista utilizado possui um roteiro estruturado em eixos, como:
dados da familia, composicao familiar, condi¢fes de moradia, situagdo econdémica, queixa da
familia, saude, gestagdo, nascimento, desenvolvimento, rotina, sono, escolaridade, sexualidade,
antecedentes familiares e lazer em familia.

Ressaltamos que por se tratar de uma avaliacdo psicologica embasada na teoria
historico-cultural, ndo evidenciamos informacdes referentes a gestacdo, nascimento, e
desenvolvimento, como ocorre nas avaliagdes tradicionais. Que buscam problemas congénitos,
intercorréncias no momento do parto, ou pos-parto e tentam encontrar problemas ou atrasos nos
chamados “marcos” do desenvolvimento, para relacionar diretamente a queixa de dificuldade
de aprendizagem. N&o descartamos tais informacdes, mas entendemos que as condic¢oes
materiais de vida, as vivéncias sociais, podem superar por incorporacao 0s aspectos bioldgicos.

A psicologia tradicional utiliza a entrevista como um instrumento para investigar a
existéncia de problemas organicos que justifiquem as causas do “ndo aprender”, como
evidencia Patto (1987). Souza (2005) critica a forma como os psicélogos realizam a entrevista
com as familias nos casos de queixa de dificuldade de aprendizagem, pois as informacdes sobre
a vida da crianga ndo contribuem para a compreensdo do caso e nem sobre os motivos do
encaminhamento. A autora afirma

A leitura dos prontuarios da entrevista de triagem ndo nos da elementos para construir
uma imagem da crianga encaminhada. Vemos presente uma série de dados que se
somam tais como: “andou aos dois anos, teve convulsdo febril aos oito meses, a
gravidez foi indesejada, viveu varios momentos de hospitalizacdo em funcéo de
problemas de saude”. Essas informagdes nos permitem enxergar fragmentos da

histéria de vida desta crianga, sem que se articulem de maneira a auxiliar a
compreensdo dos motivos do encaminhamento (SOUZA, 2005, p. 84).

Em acordo com as autoras, 0s primeiros eixos de nossa entrevista buscam
compreender a familia, sua composicao, as condi¢cdes de moradia, situacdo econémica, dentre
outros aspectos, para identificar as condicOes reais de vida do estudante, para depois, investigar
os demais dados de sua historia. ApOs estas exposi¢Oes, apresentaremos e discutiremos as
informacdes observadas na entrevista. Ressaltamos, que além de possibilitar informacdes, o
momento de entrevista também se configura como momento avaliativo e interventivo, pois
quando identificamos habitos ou a¢des que ndo sdo desenvolventes, dialogamos e orientamos a
familia acerca da necessidade de mudanca, ou seja, de adotar novas praticas. Tais orientacdes

e intervengdes, tornam esse momento também formativo.
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1- Dados da familia - (Composi¢do familiar, condigdes de moradia e situacao
econdmica) — Os pais do estudante sdo casados, as condi¢fes da moradia sdo adequadas, a casa
é propria, possui 07 cobmodos, construida de alvenaria, com agua encanada, rede de esgoto e
energia elétrica. Residem na casa 0 genitor de 39 anos, a genitora de 41 anos, o estudante
Leonardo, com 05 anos e um irméo por parte de mée de 16 anos. A mae foi casada
anteriormente e teve dois filhos, o que reside na casa, de 16 anos de idade, e 0 outro que tem
23 anos, que reside em uma republica na cidade, pois €é estudante de um curso de graduacéo.
Quando a entrevista foi realizada, a méae estava desempregada e a renda familiar era de
R$2.500,00 e ndo recebiam nenhum beneficio ou auxilio social. Abaixo expomos o quadro com

os dados da familia do estudante:

Quadro 15 - Dados da familia do estudante.

Grau de parentesco Idade Profisséo Salario Escolaridade

Mée 41 anos Desempregada Ensino médio completo
Pai 39 anos Marceneiro R$ 2.500,00 Fundamental Il incompleto
Irméo 16 anos Estudante Ensino médio (cursando)
Irméo 23 anos Estudante Ensino superior (cursando)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

2- Saude - (Informacdes clinicas, doengas, tratamentos) - N&o apresentou
problemas de salde, nunca passou por cirurgia, ndo tem problemas visuais, teve alergia a
lactose, mas melhorou. Avaliado por neuropediatra, fez ressonancia magnética do encéfalo no
ano de 2019. Resultado: “Encéfalo sem alteragées significativas”. Foi avaliado por uma
psicologa particular que concluiu um comprometimento cognitivo de 6 meses. A hipotese
diagndstica da profissional foi de Transtorno global de desenvolvimento (TGD), associado a
Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH). Recebeu atendimento
fonoaudioldgico.

3- Gestacao - A gravidez foi planejada, a mée recebeu bem a noticia, tinha 35 anos
e tinha expectativa de ter uma menina. N&o houve intercorréncias durante a gestacao, ndo teve
problemas de saude e nem psicologicos. Foi observado que a genitora demonstrou sentimentos
de frustracdo por ndo ter tido uma filha, pois ja tinha dois filhos de um primeiro relacionamento.

Esse sentimento foi identificado em outros momentos do processo, quando a mae expressou em
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uma reunido, que a responsabilidade de acompanhar e ajudar nas tarefas de casa, era do marido,
pois ela ja tinha sido mée, “esse ¢é o filho dele”.

4- Nascimento - Parto cesaria, nasceu com 9 meses completos, com peso e
comprimento adequados, nasceu roxo e ndo chorou, ficou um dia em observagao na incubadora,
pois “nasceu cansado”. A mae ndo soube relatar com detalhes como foi o parto, mas segundo
suas informac0es, possivelmente, houve quadro leve de andxia neonatal, pois apresentou cor
roxa e ficou na incubadora. Para nossa avaliacdo, ndo enfatizamos este acontecimento, pois
compreendemos que os fatores biolégicos representam apenas uma das multiplas

determinagfes que constituem o sujeito.

5- Desenvolvimento - Mamou no seio até 0s nove meses, usou mamadeira até 2
anos e meio. Era um bebé tranquilo, comecou andar com um ano. Comecou a falar com um
ano, mas falava muito enrolado, “feve problema na fala”. Usou fralda até os dois anos e o
desfralde foi tranquilo. Quanto ao desenvolvimento, consideramos mais significativo, as

queixas de dificuldades no processo de apropriacao e objetivacdo da linguagem.

6- Rotina - Brinca em casa com o cachorro, assiste TV e brinca na terra. Antes s
brincava sozinho, mas comecou brincar com outras criancas, prefere as criangas maiores. Gosta
de brincar de carrinho. N&o tem celular, mas assiste desenho no celular da mée, ela tenta
restringir o tempo de uso. Tem rotina em casa. Ndo tem autonomia nas atividades da vida diaria,
ndo troca de roupa sozinho, ndo toma banho sozinho, a méae coloca comida na boca dele.
Verificamos que os genitores, mantém habitos ndo desenvolventes em relacéo as atividades da
vida diaria, fazendo tudo pelo filho, ndo ensinando e ndo possibilitando condi¢bes de que ele
aprenda e conquiste autonomia. No momento da entrevista foi feita orientacdo acerca da
necessidade de mudancga nestes aspectos. A avoO relatou, posteriormente, que a genitora

comecou ensinar o filho a se trocar e se alimentar sozinho.

7- Sono e alimentagéo - Dorme bem & noite, mas o sono é agitado, vai para a cama
as 23h. Tem medo de dormir sozinho e do escuro, dorme na cama com a mée, o pai dorme na
cama dele. Nao se alimenta muito bem, ndo gosta de carne, ndo come saladas, apenas tomate.
Foi feita orientacdo em relagdo a necessidade de dormir em seu quarto. A avé materna informou

em um dos encontros posteriores, que 0 neto estava comegando dormir em seu quarto, que a
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mde seguiu as orientacdes e que ficava com ele deitada até pegar no sono, depois voltava para

seu quarto.

8- Escolaridade- Iniciou na Educacéo Infantil, no Bercario I, aos 6 meses de idade,
sem problemas na adaptagdo. Mudou de escola uma vez, do maternal para o pré. N&o gosta de
ir a escola, ndo gosta de estudar, mas gosta da professora. O pai e a mde ajudam o filho nas
tarefas de casa. Faz as tarefas na mesa da cozinha. Nao é organizado com seus materiais, 0s
pais participam das reunides ¢ festas na escola. A made relatou que “ano passado ele foi bem
na escola, comecou a respeitar as regras”, disse ter usado “reforgo positivo”. No processo de
avaliagdo se faz fundamental, identificarmos o sentido da escola na vida da crianga, neste
momento do desenvolvimento de L. “ndo gosta de ir a escola, ndo gosta de estudar, mas gosta
da professora”. Leontiev (1978 ) discute os “elementos” psicologicos formadores de motivos,
assim, a partir da teoria da atividade proposta pelo autor, podemos considerar que para a crianca,
o estudo ainda ndo representa um “motivo realmente eficaz”, mas sim, a sua relagdo com a
professora. Frequentar a escola para se apropriar de conhecimento, ainda ndo representa um
motivo para ele, pois a atividade de estudo ainda ndo se tornou atividade principal em seu

desenvolvimento.

9- Sexualidade - N&o apresentou curiosidade sexual, nunca perguntou nada para 0s
pais. A mae ndo iniciou a educacdo sexual. A genitora ndo compartilhou nenhuma acgéo do filho
a respeito da descoberta da sexualidade em si mesmo e nem em brincadeiras com outras

criangas.

10 - Antecedentes familiares- O irmédo de 16 anos ndo gostava de ir a escola e
teve dificuldade de aprendizagem desde o primeiro ano do Ensino Fundamental |. Esta
informacdo nos leva a refletir a respeito do sentido da escola e do conhecimento para esta
familia. Em outros momentos do processo, a avé materna comparou L. com esse irmdo de 16
anos, afirmando que eles sdo muito parecidos na maneira de agir em relacdo as dificuldades
escolares. lIdentificamos a necessidade de promover reflexdes com objetivo de modificar as
concepcdes da familia sobre o processo de apropriagdo do conhecimento, o que foi
desenvolvido durante os encontros com a familia. Outro aspecto que pode ser considerado,
refere-se ao nivel de escolarizagcdo da genitora ser mais alto do que do genitor, que n&o concluiu
o Ensino Fundamental, ciclo Il. Além da genitora estar desempregada e o genitor trabalhar

como marceneiro, ndo exercendo atividades relacionadas ao estudo.
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11- Lazer da familia - Passeiam nas casas dos avos aos finais de semana.

7.7.8 Acompanhamento do caso de Leonardo (2021)

No més de novembro de 2021, a equipe do C.A.A retomou 0S encontros com
estudantes de forma presencial, seguindo as orienta¢fes do governo do estado de S&o Paulo.
Neste periodo, novamente foi feito o contato com a genitora, que declarou que ndo poderia
comparecer, pois trabalhava muito. Disse que o marido levaria a crianca e que alternaria com a
avo materna do estudante.

Foi realizada uma reuniéo para retomar o acompanhamento, 0 genitor compareceu

e atualizou algumas informagdes sobre o estudante. O genitor relatou que “na escola, ele gosta
da professora, ele fica nervoso de ter que fazer tarefa. A professora pede para ele respirar
fundo, que vai passar. Ele conta isso pra gente. Em casa, ele faz as tarefas sempre contrariado,
pois ndo gosta de estudar”’.
“Na tarefa ele ndo sabe fazer, ele ndo consegue decorar as letras. Na palavra
“ABACAXI", ele ndo sabe que letra falta, mas se eu falar que ta faltando o “B”, ele sabe por
a letra, mas eu tenho que falar. Confunde as letras M/N e T/P. Pintura ele gosta, ele assiste
desenho na TV e fica lutando junto com os personagens”.

Posteriormente, ocorreram duas reunides de orientacdo, nas quais apenas o genitor
participou. Foram dadas orientacdes e realizado a escuta das dividas e angustias da familia.
Relatou que estavam muito abalados com o diagnostico concluido pelos especialistas e tais
profissionais ndo esclareceram o diagnéstico para a familia. O fato de a gestdo escolar ter
encaminhado o estudante ao Atendimento Educacional Especializado (AEE), gerou
inseguranga nos genitores, que afirmavam, o tempo todo, que o filho “ndo é uma crianga com
retardo ou problema mental”.

Neste sentido, ressaltamos o quanto a avaliacdo realizada de forma “tradicional”,
sem envolver a familia e a conclusdo do diagndstico, se basear na aparéncia da queixa escolar
e familiar, sem analisar suas determinac@es, ndo possibilita desenvolvimento para o estudante.
Ao contrério, imprime rétulos na crianga, causa sofrimento aos familiares e leva a escola a se
relacionar com o estudante a partir do diagndstico, ou em fungédo dele e ndo com o sujeito
singular e concreto.

Para auxiliar na relacdo entre a familia e a escola, realizei contato com a orientadora

pedagdgica e com a professora da sala de recursos, apontando a necessidade de a escola realizar
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uma reunido com a familia para acolher e esclarecer o0 motivo da matricula de L. na sala de
recursos. Tal procedimento foi realizado pela gestéo da escola.

Assim, de setembro a novembro de 2021, o genitor e a avd materna, acompanharam
L. nos cinco encontros realizados pela terapeuta ocupacional. Foram poucos encontros, devido
ao retorno parcial e organizado em rodizios. No primeiro encontro, a avo relatou que L. estava
frequentando a escola uma vez por semana, devido ao rodizio entre os estudantes e que ao AEE,
também participava uma vez por semana. A avo relatou que ele “tem dificuldade para falar e é
muito emburrado, ndo come quase nada”, ela acha que “ele passa fome na escola, porque ndo
aceita os alimentos”.

A terapeuta ocupacional ressaltou nos relatos dos encontros, problemas na relagéo
do estudante com a avo materna, devido a forma como ela se relacionava com ele. Fazia muitas
criticas negativas e cobrancgas quanto ao comportamento dele, o que fazia L. ficar com humor
irritado e as vezes, chegava a interromper o jogo e parar de jogar. Diante dessa situacéo, a
terapeuta ocupacional realizou orientacGes para a avo. De forma geral, a terapeuta ocupacional
verificou que L. apresentava poucas habilidades para se relacionar, se comunicava pouco,
alterava o0 humor ao ser contrariado, pois ficava muito chateado. Também ficava irritado quando

ndo conseguia se expressar verbalmente.

7.7.9 Reunido com prof.2 do AEE, profé. da sala regular e orientadora pedagdgica da
escola (Julho de 2022).

Foi realizada reunido com as professoras do estudante e com a orientadora
pedagogica da escola. Como o encaminhamento do estudante foi feito pela escola anterior e
houve ainda o periodo da pandemia, foi necessario atualizar a queixa escolar, informar como
estava sendo o processo de avaliacdo interventivo formativo e acompanhar o processo de
aprendizagem na escola. Esta reunido teve como objetivo obter informagdes sobre os avancos
apresentados pela crianca e realizar uma devolutiva do processo de intervencao e avaliagao que
estava sendo desenvolvido.

A reunido ocorreu via Google Meet, devido aos cuidados em relagéo a Covid-19.
Pois neste periodo ainda ndo estavamos realizando visitas nas escolas.

Iniciamos a reunido com a apresentacdo da equipe do CAA que estava realizando a
avaliacdo interventivo formativo com a crianca, a psicéloga, fonoaudiologa e a terapeuta
ocupacional. A assistente social ndo participou dessa reunido, mas foi explicado que ela

participou de algumas reunides de acolhimento e orientacdo ao genitor.
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Fizemos uma breve contextualizagcdo do encaminhamento da crianca, no ano de
2018, quando estava no maternal 11. Este encaminhamento foi feito por uma escola de Educacao
Infantil.

Retomamos a queixa da época, quando o estudante apresentava dificuldade na fala,
chorava, fazia birra e ndo participava dos momentos de roda. Contextualizamos que durante a
entrevista inicial realizada em 2020, a crianca havia sido avaliada por uma psicéloga particular
e por um médico neurologista, tendo sido diagnosticada com TEA.

Informamos que em 2020, durante a pandemia da Covid-19, a familia ndo aderiu
e néo realizou as atividades organizadas pela equipe do C.A.A que foram disponibilizadas na
plataforma Google Classroom e que também nédo respondiam as mensagens enviadas pelas
profissionais por meio do Whatsapp.

No ano de 2021 ndo participaram dos encontros elaborados para as familias, que
ocorreram de forma virtual pelo Google Meet, pois houve recusa da genitora em participar,
mesmo apo6s explicarmos 0s objetivos do trabalho, que envolviam escuta, acolhimento,
orientacdo sobre o comportamento, rotina e atividades escolares das criangas. Em 2021, a
crianca participou de alguns encontros realizados pela terapeuta ocupacional, sendo
acompanhada pela avé ou pelo genitor, mas ainda quinzenalmente, devido ao sistema de
rodizio.

Somente a partir de fevereiro de 2022, o estudante comecou participar do processo
de avaliacdo e intervencdo formativa com frequéncia, sendo acompanhado do genitor e em
alguns encontros pela avé materna ou paterna.

A professora da sala de aula informou que o estudante também néo participou com
frequéncia, durante o processo de ensino remoto, no ano de 2020 e 2021, e que a familia deu o
retorno de poucas atividades.

A professora do AEE exp0s que no inicio do ano, observou comportamento de
resisténcia no estudante quando era contrariado, mas verificou que era possivel avancos em
seu comportamento”. Ela observou “melhora na comunicagdo do estudante, que desenvolveu
a oralidade e estava conseguindo se expressar”.

A atitude de recusa também se repetia na sala regular, porém com menos
intensidade e por isso, as professoras estavam trabalhando com muita parceria e com objetivo
de regulacéo do comportamento e a crianca tem respondido muito bem, teve um avango nisso”,
segundo palavras da professora do AEE.

As professoras afirmaram que de uma maneira geral, o estudante estava

caminhando bem, fazendo uma comparacdo com seu comportamento do ano anterior.
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Informaram que na reunido com os pais, a mae afirmou para a professora do AEE que
desconhecia o diagnostico de TEA. A professora orientou a genitora a levar o filho ao
neuropediatra e continuar com 0s acompanhamentos no C.A.A. A genitora acreditava que o
AEE era um reforco escolar, mas depois das explicaces que recebeu da professora do AEE,
ficou mais tranquila em relagdo a hipétese diagnostica.

A professora da sala de aula e a orientadora pedagogica da escola, relataram que no
ano anterior, o estudante apresentava muita resisténcia para realizar as atividades, jogava o
material no chao, se recusava a fazer as tarefas, precisaram adaptar as atividades ate ele se
habituar. A reclamacéo constante da crianga era de que a mae trabalhava muito e ndo tinha
tempo para ajuda-lo. A professora da sala regular referiu que este ano a mae esta mais presente
na escola e compareceu as duas reunides ocorridas até aquele periodo do ano.

No comeco do ano o estudante apresentava muito problema comportamental e,
especialmente, para realizar as atividades, por isso, a professora do AEE orientou a professora
da sala regular a adaptar as atividades. Ela foi trabalhando algumas questdes relativas ao
comportamento e observou que foi melhorando, passou a copiar o cabecalho, ndo precisava
mais adaptar, sé em atividades muito maiores. A professora ressaltou que estava melhorando
muito e que ja havia diminuido a ocorréncia e intensidade das crises.

A professora da sala regular relatou que “a crianga comegou a falar de seus
sentimentos, o que ndo acontecia antes, na maioria das vezes ele fala que esta bravo”. As
professoras e a orientadora pedagdgica ressaltaram que ele estd avancando em relacdo ao
periodo que iniciou na escola. Que observaram que o trabalho da equipe do CAA junto com a
escola, tem dado muito resultado. Esta afirmacdo da equipe escolar merece destaque, pois
comprova um dos aspectos que temos defendido nesta tese, a parceria entre a psicologa e a
escola, tendo como objetivo o desenvolvimento humano do estudante.

A professora da sala regular relatou que ela se ausentou da escola na dltima semana
de maio e que a crianga ficou nervosa. A professora acha que o estudante ¢ “uma crianca
metodica, se prometeu algo, tem que cumprir e é assim também com os combinados que ele
faz. Nas primeiras vezes foi bem sisudo, mas agora ja entende que se houve uma quebra dos
combinados, logo em seguida ele fica bravo, mas depois sabe que ndo agiu certo e reflete”.

A professora da sala de recursos informou que a crianga € muito dependente do pai
para fazer a tarefa de casa, pois 0 pai sempre sede e ndo consegue manter os combinados que
fez com o filho. Quando o estudante ndo faz a tarefa de casa, explica para a professora que o

pai ndo quis fazer com ele.
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Expomos como temos realizado as intervencfes com o estudante e com a familia,
foram dadas orientacbes quanto ao processo de aprendizagem da crianga e explicado que
continuaremos acompanhamento até o final do segundo semestre, para, posteriormente,
verificarmos se existe a necessidade de prosseguirmos com as intervencdes ou se faremos o
desligamento do estudante.

A psicologa ressaltou os avangos que o estudante tem apresentado e ndo enfatizou
o diagnostico, mas sim, a parceria no trabalho de intervencdo entre a familia, escola e
especialistas. Enfatizou que tanto a escola, como a familia e a equipe do CAA verificaram
avancos no desenvolvimento do estudante, em relacdo a suas habilidades para se comunicar,
relacionar, brincar e realizar as atividades na escola. A orientadora pedagdgica, fez uma
comparacdo de como seu comportamento havia mudado, desde o inicio na escola, pois ele
parecia o “zangado”, ou o “emburradinho”, este comportamento ainda ocorre, mas a frequéncia

diminuiu bastante.

7.7.10 Andlise da reunido com equipe da escola

Comecamos destacando esse dado importante comentado pela professora, de
que o estudante ndo participou das atividades remotas durante a pandemia da Covid-19, o que
nos aponta que durante o Pré 11 e 1° ano, dois anos de seu processo de escolariza¢cdo, 0 mesmo
além de ndo frequentar 0 espago escolar, também ndo participou das atividades remotas. “A
professora da sala de aula informou que o estudante também néo participou com frequéncia,
durante o ensino remoto, no ano de 2020 e 2021, e que a familia deu o retorno de poucas
atividades”. Sabemos o quanto séo essenciais para o desenvolvimento infantil, as atividades
no espaco escolar, as relagdes entre as criangas e com as professoras, envolvendo rotina escolar,
momentos em sala de aula, brincadeira no intervalo, ensino de conceitos, eventos festivos, etc,
que L. deixou de vivenciar.

A professora do AEE, identificou mudancas nas agdes, linguagem, reacOes
emocionais do estudante, relato importante para considerarmos em nossa avaliagdo, pois a
reunido ocorreu no inicio de julho, demonstrando avangos significativos no decorrer do
semestre, “observou comportamento de resisténcia no estudante quando era contrariado, mas
verificou que era possivel avangos em seu comportamento”. Ela observou “melhora na
comunicacao do estudante, que desenvolveu a oralidade e estava conseguindo se expressar”.
A atitude de recusa também se repetia na sala regular, porém com menos intensidade e por
IS0, as professoras estavam trabalhando com muita parceria e com objetivo de regulacéo do

comportamento e a crianga tem respondido muito bem, teve um avango nisso”. Novamente, as
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professoras afirmaram que constataram avangos em seu comportamento, “0 estudante estava
caminhando bem, fazendo uma comparagdo com seu comportamento do ano anterior”.

A professora da sala de aula e a orientadora pedagogica da escola, relataram que
“no ano anterior, o estudante apresentava muita resisténcia para realizar as atividades, jogava
o material no chdo, se recusava a fazer as tarefas, precisaram adaptar as atividades até ele
se habituar. A reclamacéo constante da crianca era de que a mée trabalhava muito e ndo tinha
tempo para ajuda-/o . Assim como no relato da professora da sala de aula, o estudante também
agia dessa forma nos encontros de avaliacdo interventivo formativo realizados no inicio do ano,
porém, ao longo do processo passou a interagir mais, ser mais participativo e demonstrando
interesse nas atividades ludopedagdgicas.

Foram realizadas orientacGes a genitora, assim como, ao genitor e avdé materna,
acerca da importancia do acompanhamento da vida escolar do estudante. A avd relatou nos
encontros no C.A.A. que a mée estava mais preocupada e mais presente na vida do filho. Fato
que foi comentado pela professora da sala regular “este ano a mae esta mais presente na escola
e compareceu ds duas reunioes ocorridas até aquele periodo do ano”. Como a genitora ndo
participava dos encontros, a av e o genitor compartilhavam com ela as atividades e orientacdes
fornecidas.

A relacdo da professora com o estudante foi importante para 0S avangos
conquistados, sendo afetiva, atenta as suas necessidades e adaptando algumas atividades para
ele. “No comeg¢o do ano o estudante apresentava muito problema comportamental e,
especialmente, para realizar as atividades, por isso, a professora do AEE orientou a professora
da sala regular a adaptar as atividades. Ela foi trabalhando algumas questdes relativas ao
comportamento e observou que foi melhorando, passou a copiar o cabegalho, ndo precisava
mais adaptar, sé em atividades muito maiores. A professora ressaltou que estava melhorando
muito e que ja havia diminuido a ocorréncia e intensidade das crises”.

Vemos a partir dos relatos das professoras e da orientadora pedagogica, que as
atividades ludopedagdgicas desenvolvidas no CAA contribuiram com o processo de
aprendizagem do estudante, desenvolvendo as habilidades de comunicagéo, autocontrole da
conduta, expressao de emogdes e sentimentos. Como identificamos nesta afirmagao “a crianca
comecou falar de seus sentimentos, o que ndo acontecia antes, na maioria das vezes ele fala
que estd bravo”. Sabemos que ao passo que o estudante foi compreendendo suas emogdes e
verbalizando-as, foi movimentando todo o seu psiquismo, refletindo também no dominio de
suas acdes, o que levou a diminui¢do das “crises” que antes apresentava. As professoras e a

orientadora pedagdgica ressaltaram que ele esta avancando em relagdo ao periodo que iniciou
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na escola. Que observaram que o trabalho da equipe do CAA junto com a escola, tem dado
muito resultado.

A professora da sala regular relatou que ela se ausentou da escola na Gltima semana
de maio e que a crianga ficou nervosa. A professora acha que o estudante ¢ “uma crianca
metodica, se prometeu algo, tem que cumprir e é assim também com os combinados que ele
faz. Nas primeiras vezes foi bem sisudo, mas agora ja entende que se houve uma quebra dos
combinados, logo em seguida ele fica bravo, mas depois sabe que ndo agiu certo e reflete”. As
mudancas na interacdo do estudante com a auséncia da professora sdo compreensiveis, pois ele
construiu um vinculo importante com ela, assim como, ela desenvolveu estratégias para propor
as atividades para ele. Neste sentido, ressaltamos a relagdo dialética cognicdo e afeto, se
constituindo o tempo todo nas interacdes do estudante com a professora.

Apdbs a discussdo desses procedimentos, seguiremos para a apresentacdo e
discussdo do processo de avaliagdo interventivo formativo com o estudante, apresentando as

atividades ludopedagdgicas desenvolvidas e como o estudante correspondeu.

7.7.11 O processo de intervencao avaliativo-formativo com o estudante Leonardo

Nesta segdo, discutiremos o0 processo de intervencdo avaliativo-formativo,
desenvolvido com o estudante, por meio de atividades ludopedagdgicas. O processo ocorreu
em encontros semanais, com duracdo de 50 minutos, exporemos 13 encontros, sendo que 0s
dois primeiros contaram com a participacdo da avo materna da crianga. Os encontros ocorreram
durante o0 ano de 2022 (1° e 2° semestre escolar).

Assumindo a afirmag¢do de Leontiev (1989, p.63) na qual “o que determina
diretamente o desenvolvimento da psique de uma crianca € sua propria vida e o
desenvolvimento dos processos reais desta vida”, organizamos atividades com materiais
diversos e possibilitamos momentos interventivos formativos, com a crianga e outros
acompanhados de seus familiares, com objetivo de promover a internalizacdo de signos e assim,

seu desenvolvimento psicoldgico. Tais encontros discutiremos a seguir.

1- Encontro crianca e familia - Atividade ludopedagdgica - Confeccéo de massa

de modelar

Metodologia e materiais: Utilizado cartaz com a receita da massa de modelar

escrita e outro cartaz com a receita representada por imagens. Depois de confeccionado a massa,
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todos fizeram a modelagem livre e depois seguiram as consignas e deram forma a letras,

palavras etc.

Objetivos: Avaliar e intervir nos aspectos relacionados ao processo de aquisicao da
leitura e escrita, avaliar e intervir nos processos de aquisi¢do do pensamento 16gico matematico,
compreensdo e interpretacdo da receita, quantidades e formas de quantificar e padronizar a
receita. (colheres, xicara, etc). Avaliar e intervir nas habilidades de manipulacdo e modelagem
da massa de modelar. (aspectos psicomotores, planejamento, execucdo, modelagem). Avaliar e
possibilitar o desenvolvimento das func¢Ges psiquicas superiores: Atencdo, percep¢do, memoria,

pensamento, linguagem, imaginacdo, emocao e sentimentos.

Encontro- O estudante compareceu acompanhado da avé materna. Ele demonstrou
interesse na atividade, quis interagir, mas se comunicou pouco, balancou a cabeca de forma
afirmativa e negativa algumas vezes para se comunicar. Demonstrou compreender a receita,
mas ndo quis pegar as figuras que representavam as medidas e quantidades (xicara, colher, copo
etc.), para colar na receita de massa de modelar fixada na parede. Conseguiu ficar sentado,
manteve sua atencao e seguiu as regras apresentadas. Conseguiu fazer a massa com ajuda da
psicéloga, pois a avo ndo o ajudou e disse que a crianga “ndo faz, porque todo mundo em casa
da tudo na méo dele”. Apds a confeccdo da massa, ndo conseguiu modelar nada, ficou apenas
manipulando, mexendo na massa, realizando uma atividade mais sensorial.

Com esta atividade ludopedagogica, temos o objetivo de identificar as habilidades
relacionadas a leitura, escrita, compreensao, interpretacdo, além de conceitos matematicos
sobre medidas e quantidades, habilidades psicomotoras, imaginacdo. Pois se faz necessario
conhecer as habilidades que o estudante ja adquiriu e quais ainda precisa desenvolver. Assim
como afirma Vigotsky (1989, p. 111)

Tem de se determinar pelo menos dois niveis de desenvolvimento de uma crianga, ja
que, se ndo, ndo se conseguird encontrar a relacdo entre desenvolvimento e capacidade
potencial de aprendizagem em cada caso especifico. ao primeiro destes niveis
chamamos nivel do desenvolvimento efetivo da crianca. entendemos por isso o nivel

de desenvolvimento das funcBes psicointelectuais da crianga que se conseguiu como
resultado de um especifico processo de desenvolvimento ja realizado.

A situacdo de realizar a atividade junto com a familia nos mostra como séo as
relagOes, os vinculos, se o adulto ajuda a crianga, ou ndo. Neste encontro, vimos que ainda se
faz necessario um trabalho de orientacdo com a avd, pois faz muitas criticas e ndo auxilia a

crianca. Esse dado se demonstra relevante para nossa anélise, pois sabemos que a crianga
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necessita de auxilio, ou seja, mediagdes dos adultos para, se apropriar, desenvolver novas
habilidades e, posteriormente, conseguir autonomia e realizar a tarefa sozinha.
Desenvolvimento real - Prestou atencdo, compreendeu a proposta, autocontrole da
conduta, acompanhou a receita representada visualmente, conseguiu ler a receita visual. Ndo
consegue modelar a massa, a explora no plano da manipulacéo sensorial.
Consegue fazer com ajuda (ZDP) - Confeccionou a massa de modelar com ajuda.
Capacidades a serem desenvolvidas - Interacdo social, comunicacdo, modelagem,

leitura e escrita.

Figura 19 - Estudante e familiar em atividade com massa de modelar.

Fonte: arquivo pessoal da autora.

2- Encontro crianca e familia - Atividade ludopedagégica- Desenho e pintura
livre com tinta

Metodologia e materiais: Foi proposta a pintura de um desenho livre, com tinta
guache, no mesmo “suporte" (cartolina branca), entre a crianga ¢ a familia/responsavel,
utilizando o lapis e o pincel como “riscadores ou instrumentos”. Consideramos suportes tudo
“o que segura ou sustenta as producdes artisticas (chdo, parede, objetos variados, corpo, telas,
papéis e tecidos” e riscadores, como “aquilo que usamos para por em pratica a obra (pincéis,
tesouras, grampeador, furador, pente, escovas, lapis, caneta, giz, carvao, gravetos, corpo,
buchas, esponjas” (Rodrigues; Bertizoli et.al, 2016, p. 472).

Propomos atividades artisticas, pois sabemos da importancia do processo de
apropriacdo de atividades e de materiais artisticos, possibilitando experiéncias estéticas,
sensoriais, envolvendo cores, formas, texturas, organizagao e espaco, para contribuir com o
desenvolvimento cognitivo e afetivo dos estudantes. Por meio da pintura o estudante aprende e

manifesta ideias, pensamentos, memorias e emoc¢des (Rodrigues; Bertizoli et.al, 2016).
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Objetivos: Avaliar as capacidades do estudante para planejar, executar o desenho
e a pintura com tinta. Avaliar e intervir nos aspectos psicomotores, conceitos de cor, forma,
tamanho e outros, que surgem na execucdo do desenho. Avaliar e intervir na relacao entre o
estudante e seu familiar ou responsavel enquanto fazem a pintura juntos. Avaliar e desenvolver
funcdes psicoldgicas superiores: Atencdo, percepcdo, memoria, pensamento, linguagem,
Imaginacdo, emogédo e sentimentos. Trabalhar a convivéncia e as relagdes sociais. Neste
sentido, Vigotsky (2018) nos aponta a importancia em possibilitarmos experiéncias nas quais a
crianca expresse por meio do desenho e outras atividades artisticas, 0s objetos da realidade,
esse processo tem relagdo intima com a memoria e mobiliza as outras funcbes psiquicas,
especialmente pensamento, imaginagdo, emocdes e sentimentos. Sobre a importancia da
atividade de pintura, afirma (Rodrigues; Bertizoli et.al, 2016, p. 485)
A pintura expressa e comunica ideias, sentimentos, emogdes, que desenvolve a
criatividade e a imaginacdo. Dirigida pela sensibilidade é uma forma estética de

comunicacdo. Sua marca de expressdo € a utilizacdo de pigmentos liquidos ou
pastosos que constroem formas e ndo apenas preenchem contornos.

Outo objetivo se refere a desenvolver o autocontrole da conduta, pois a atividade
de desenho e pintura exigem atencdo, organizacdo das ideias, coordenacdo no uso do pincel,
evocacdo de imagens memorizadas que ganham forma por meio da reproducéo no papel. O
manuseio adequado do pincel, também possibilita desenvolvimento de novas capacidades, pois
0 préprio objeto carrega em si um modo especifico de ser utilizado, sendo o pincel um objeto e
conteddo ao mesmo tempo. Embasados nos fundamentos da psicologia historico-cultural,
sabemos que o pincel, a pega e 0 movimento adequado ao realizar a pintura, sdo objetivacbes
humanas e precisam ser apropriadas pela crianca.

Encontro - Compareceu a avo materna, que participou junto como estudante. Foi
explicada a proposta da atividade, a crianca desenhou sozinha e nao respondia ao que a avd
perguntava, mas observamos que a avé ndo tocou no lapis. Em alguns momentos, franzia a testa
para a avo em resposta aos questionamentos dela. L. procurou a psicéloga pedindo ajuda para
planejar o desenho, ndo sabia como organizar no espago do papel e sobre a forma correta de
usar os materiais (tinta, agua, papel, pincel).

Durante a pintura, falou que era “o campinho perto da casa”, desenhou um
quadrado, porque “era um buraco que ndo tinha nada dentro” e ndao quis pintar, porque “nao
tinha nada dentro do buraco”, mesmo com a insisténcia da avo, falando para ele pintar.

N&o conseguiu nomear o desenho, mesmo com a insisténcia da avd, que acabou

deixando-o irritado. A avé auxiliou na pintura da arvore e orientamos a crianca a utilizar o outro
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pincel, porque estava esperando a avo usar, para depois pegar o pincel. O estudante disse que
as frutas da arvore ndo eram macas e sim cerejas. Observamos que a avé sempre falava néo,
demonstrava-se muito negativa com ele, tanto sobre o que o estudante falava, como também a
respeito de suas producdes, observamos que estas atitudes da avo o deixavam irritado.

A proposta de desenho e pintura da crianca e do responsavel, utilizando a mesma
folha de papel, tem o objetivo de identificar como crianga e familia se relacionam durante uma
atividade, como se comunicam, se conseguem planejar juntos, se ocorre ajuda mutua ou néo,
etc.

No caso do estudante L. e sua avd, observamos um vinculo dificil e pouca
afetividade entre ambos. A teoria das emogdes de Vigotsky nos mostra a dialética na relacdo
entre cognicdo e afeto, o que explica as dificuldades no vinculo entre L. e sua avo. Ela ndo
auxiliava a crianca e fazia muitas criticas negativas, atitudes que o afetavam.

Estes aspectos foram discutidos posteriormente com a avo e foram dadas
orientagOes quanto a forma mais adequada de ensinar e auxiliar o neto. Esclarecemos o quanto
essas atitudes dela, implicam no desempenho do neto durante a atividade e em seu processo de
aprendizagem.

Esta atividade também tem o objetivo de identificar aspectos como: a compreenséo,
planejamento, execucao, utilizacdo dos materiais, habilidades de desenho e pintura, capacidade
imaginativa, conexdo entre os elementos do desenho, emogdes e sentimentos, dentre outros.

Verificamos que L. demonstrou interesse e satisfacdo pela atividade de desenho e
pintura, conseguiu estruturar o desenho de uma paisagem, contendo arvore, plantas, sol, nuvens.
Utilizou cores da realidade, mas ao ser solicitado que desse um nome para sua pintura, como
um nome que os artistas atribuem aos quadros, ele ndo conseguiu nomear.

Desenvolvimento real - Conseguiu estruturar o desenho, cores adequadas,
autocontrole da conduta,

Consegue fazer com ajuda (ZDP)- Planejamento do desenho, utilizacdo dos
materiais, pega do pincel, movimento do pincel, quantidade de tinta.

Capacidades a serem desenvolvidas - Pintura com pincel, habilidades
psicomotoras, imaginagdo, conexdo dos elementos do desenho, comunicagdo, expressdo

emogdes sentimentos, nomear a pintura.
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Figura 20 - Estydante e familiar em atividade de pintura

Fonte: arquivo pessoal da autora.

Figura 21 - Estudante e familiar em atividade de pintura

Fonte: arquivo pessoal da autora.

3- Encontro crianca - Atividade ludopedagogica 1- Confecgdo do palito de
sorvete com nome da crianca.

Metodologia e materiais: Cada crianga escreveu seu nome no palito de sorvete e
escolheu um “emoji” que representava o sentimento que estava sentindo naquele momento.
Cada crianga explicou o motivo de sua escolha. Foi explicado que poderia escolher um
sentimento em todos os encontros.

Figura 22 - Quadro “minhas emogdes e sentimentos”.

Fonte: arquivo pessoal da autora.
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Atividade ludopedag6gica 2- Plaguinhas com emojis e jogo dos sentimentos.

Metodologia e materiais: A psicologa apresentou as placas dos sentimentos e foi
perguntando quais as criancas conheciam e quais emocdes estavam sendo representadas. As
emoc0des foram sendo nomeadas e cada crianca escolheu uma placa e explicou 0 motivo da
escolha. Em seguida, jogamos 0 jogo dos sentimentos, que possibilitou que fossem expressos
sentimentos e preferéncias. Ao término, as criangas levaram o jogo para casa para jogarem com
seus familiares/responsaveis. Foram dadas orientacGes aos responsaveis pelas criancas a
respeito de como jogar e 0s objetivos da atividade.

Objetivos: Avaliar e possibilitar que desenvolva as func@es psiquicas superiores:
Atencdo, percep¢do, memdria, pensamento, linguagem, imaginacdo, emocdo e sentimentos.
Avaliar e intervir nas capacidades de se relacionar socialmente, autocontrole da conduta.
Identificar, reconhecer e nomear os sentimentos e emocdes, falar sobre suas préprias emocdes
e preferéncias. Identificar aspectos da autoestima, autoconhecimento. Capacidade de leitura,
conhecimento do uso dos dados, nimeros, quantificacdo, compreensdo de regras e estratégias,

orientacdo no tabuleiro, frustracdo diante do resultado do jogo. (ganhar ou perder).

Figura 23 - Placa emojis

Fonte: arquivo pessoal da autora.

Figura 24 - Jogo dos sentimentos

Fonte: arquivo pessoal da autora.
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Encontro - Quando a psicologa pesquisadora foi chamar o estudante na recepcéao
do C.A.A, ele ndo queria ir para entrar na sala, ficou quieto, a avé insistiu, ele s6 saiu da
recepcdo porque a psicologa falou que a avo o acompanharia até a porta da sala. A avo retornou
para a recepcdo depois que o estudante entrou na sala, depois disso, ele ficou tranquilo.
Atividade 1- Escreveu seu primeiro nome no palito de sorvete sem dificuldades. Escolheu o
emoji “feliz”. Atividade 2- Durante a atividade foi interativo, ndo apresentou resisténcia para
participar da atividade. Respondeu as perguntas que estavam no espaco onde seu pino caiu no
tabuleiro (com ajuda da psicologa), que abordavam suas preferéncias, mas demonstrou
dificuldade para responder as perguntas sobre seus sentimentos, ficava olhando para a psicologa
e ndo respondia, por exemplo, o que o deixa triste ou alegre. Ao jogar o dado, contava 0s
pontinhos um por um, usando o dedo, ndo tentou ler nenhuma frase dos espacos, a psicologa
perguntou se queria tentar, mas disse que ndo queria. Seu humor estava alegre, sorriu durante
0 jogo. Ao terminar o encontro, voltou bem para a recepgdo. Nao quis tomar o lanche.

Desenvolvimento real — Percepcdo, atencdo, compreensédo da proposta, escrita de
seu nome, autocontrole da conduta.

Consegue fazer com ajuda (ZDP) — Se dirigir até a sala, identificacdo emoc0es e
sentimentos, escolha do sentimento no quadro, compreensédo e interpretacdo das perguntas,
reflexdo sobre as emocdes e sentimentos, orientacdo no tabuleiro, estratégias do jogo.

Capacidades a serem desenvolvidas — Interacdo social, linguagem, autonomia,
seguranca, leitura, compreensdo e interpretacdo das perguntas, reflexdo sobre as emocdes e
sentimentos, orientacdo no tabuleiro, memorizacdo de estratégias do jogo.

Vemos que L. foi apresentando suas habilidades e aos poucos, foi se relacionando
de forma mais afetiva com a psicéloga, o que nos demonstra sua potencialidade para aprender,
mesmo ainda agindo em alguns momentos com resisténcia em relacédo as atividades propostas.
Como afirma Vigotsky (1989, p. 111) “existe uma relagdo entre determinado nivel de
desenvolvimento e a capacidade potencial de aprendizagem”.

4- Encontro crianca - Atividade ludopedagdgica - jogo doming tradicional e
de cores

Metodologia e materiais: Jogo de regras, dominé tradicional e domind de cores,
sendo que o domino de cores foi confeccionado pela psicéloga pesquisadora. Foram utilizados
0S jogos, seguindo as regras nas quais, cada participante jogou uma vez e colocou a peca
correspondente, caso néo tivesse a peca, poderia comprar, quem termina primeiro as pecas,

vence 0 jogo.
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Objetivos: Avaliar e possibilitar que desenvolva as funcBes psicoldgicas
superiores como a atencdo, percepcdo, memdria, pensamento, linguagem, emocdo e
sentimentos. Avaliar e intervir na capacidade de iniciativa e interacdo social. Avaliar e intervir
no desenvolvimento do autocontrole da conduta, capacidade de quantificacdo, compreensao de
regras e estratégias, frustracdo diante do resultado do jogo. (ganhar ou perder). Avaliar e intervir
no conhecimento das cores, identificacdo e nomeacéo.

Encontro — O estudante chegou atrasado, ao entrar na sala, escolheu o emoji
“bravo” ndo respondeu porque escolheu esse emoji. Ao ser feita a proposta da atividade, ndo
quis jogar, ao ser perguntado o motivo, disse que chegou atrasado e que nédo jogaria. Foi
perguntado se ele conhecia o jogo, balancou a cabeca de forma negativa. Foi resistente, ndo
aceitou jogar, falou que ndo queria, ficou emburrado, trouxe uma caixinha de lembrancinha de
aniversario e se distraiu muito com o objeto. Apos algumas intervencGes da psicéloga
pesquisadora, jogou um pouco de domind de cores, mas ndo concluiu a partida, abandonou o
jogo na metade. Ficou sentado em outra mesa, mais afastado da psicdloga, segurando a caixinha
na mao.

Desenvolvimento real — Percepcéo, atencdo, conceito de cores, identificacdo de
seu sentimento, escolha emoji quadro.

Consegue fazer com ajuda (ZDP)- Compreensdo estratégias dos jogos, orientacdo
no jogo.

Capacidades a serem desenvolvidas — Comunicacdo, relacfes sociais, expressao

de emoc0es e sentimentos, tolerancia a frustracao.

5- Encontro crianca - Atividade ludopedagdgica - Bingo silabico
Metodologia e materiais: Foram utilizadas cartelas de bingo com silabas e um

saquinho com silabas que foram sorteadas. Os participantes identificaram as silabas, leram e
marcaram nas cartelas as silabas que tinham. Foi sendo relacionado nomes de objetos que se
iniciam com as silabas sorteadas.

Objetivos: Avaliar e intervir nas habilidades de interacdo social, autocontrole da
conduta, compreensao de regras e estratégias do jogo. Avaliar e intervir na capacidade de tolerar
a frustracéo diante do resultado do jogo, reconhecimento das letras do alfabeto e das silabas e
a capacidade de relacionar a silaba inicial com nomes de objetos. Avaliar e possibilitar
desenvolvimento de funcBes psicologicas superiores como atencdo, percepgdo, memoria,

pensamento, linguagem, imaginac¢do, emocao e sentimentos.
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Encontro — Neste encontro participaram outros estudantes, formamos grupos para
jogar. A crianga ndo apresentou resisténcia para entrar na sala, foi com facilidade, mas falou
que “ndo ia jogar, que o jogo era chato ”. Se dirigiu aos brinquedos, manipulou e se sentou em
outra mesa, longe dos meninos do grupo. Escolheu o emoji bravo para representar seu
sentimento. N&o tentou jogar, mas apenas em um momento se aproximou da mesa e jogou as
pecas para cima, atrapalhando o jogo do grupo. Mesmo com a intervencdo da psicéloga, a
crianca ndo mudou suas ac@es, na verdade, ficou mais alterado e mostrou 0s punhos, em um
gesto de agressividade.

Desenvolvimento real — Foi até a sala sem dificuldades, escolha de emoji para
representar seu sentimento.

Consegue fazer com ajuda (ZDP) — N&o aceitou ajuda nesse encontro.

Capacidades a serem desenvolvidas — Comunicacdo, interacdo social, trabalho

em grupo, expressdo emogdes e sentimentos, tolerancia a frustragéo.

Figura 25 - Estudantes jogando bingo silabico.

Fonte:  arquivo  pessoal da  autora.
(Confeccionado pela psicéloga pesquisadora).

6- Encontro crianca — Atividade ludopedagdgica - Desenho ou elaboracéo
escrita.

Metodologia e materiais - Proposto uma elaboragdo escrita ou por meio do
desenho, sobre o que foi significativo, ou seja, a atividade que mais gostou de fazer durante os
encontros do 1° semestre. Utilizado papel sulfite, lapis de escrever e lapis de cor.

Objetivos — Avaliar a capacidade da crianga para memorizar e recordar as
atividades realizadas nos encontros, avaliar e compreender suas ideias e sentimentos sobre o
processo.

Encontro - Neste encontro foi explicado que conversariamos sobre 0s encontros
realizados, as atividades que desenvolvemos, para pensarmos no que mais gostamos de fazer,

0 que sentimos e o0 que aprendemos. A crianc¢a foi contraria a tudo que a psicéloga estava
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explicando, por exemplo, em relacdo aos jogos - disse que ndo jogou. Seu comportamento
inicial foi de recusa, negagdo, mas acabou realizando a atividade, mas néo da forma como foi
feita a proposta. Desenhou um brinquedo que sua mde comprou na shoppee chamado “cacto
dancante”, disse que € muito legal e brincou bastante em casa, com seu irmdo. Se desenhou
ao lado do cacto junto com o irmao, a expressao facial dos dois no desenho era de alegria.
Coloriu o desenho e demonstrou alegria, falou que queria escrever, mas ndo sabia, a
fonoaudiologa que participou junto com a psicéloga, auxiliou a crianca, foram fonoarticulando
as silabas e escreveu-as sozinho, sem precisar dizer a letra, teve dificuldade apenas na escrita
de palavras com silabas complexas. Por meio da mediagédo da psicéloga e da fonoaudidloga, a
crianga avancou em relacdo as habilidades de leitura e escrita, neste sentido destacamos as
palavras de Vigotsky (2010, p. 112).

[...] atividade coletiva guiada pelos adultos, a crianca pode fazer muito mais do que

com a sua capacidade de compreensdo de modo independente. A diferenga entre o

nivel das tarefas realizaveis com o auxilio dos adultos e o nivel das tarefas que podem

desenvolver-se com uma atividade independente define a &rea de desenvolvimento
potencial da crianca.

Refletimos com a crianga que ela aprendeu ler e escrever, mas que precisa praticar,
tentar escrever, pois, possui capacidades. Elogiamos e enfatizamos suas conquistas em relacédo

ao seu desenho e a escrita.

Desenvolvimento real — Atencdo, expressdo pelo desenho, pintura, letras do
alfabeto, compreenséo de silabas simples.

Consegue fazer com ajuda (ZDP) — Escreveu a frase “cacto dangante”, leitura e
escrita de silabas complexas.

Capacidades a serem desenvolvidas — Linguagem verbal e linguagem escrita,

escrever com autonomia, compreensdo do som da silaba e letras que a comp&em.

Figura 26 - Desenho do estudante.

Fonte: arquivo pessoal da autora.
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Neste encontro, verificamos avancos significativos no desenvolvimento real de L.,
por meio da sua capacidade de representar com o desenho a situagdo que vivenciou em casa
com seu irmdo (brincando felizes com o cacto). Além da representacdo grafica pelo desenho,
identificamos o desenvolvimento da capacidade de expressdo de seus pensamentos e
sentimentos pela linguagem verbal. Outro aspecto relevante, foi o estudante expressar a
necessidade de escrever o nome do cacto, 0 que conseguiu realizar com auxilio. Sobre este
aspecto, ressaltamos

Com o desenvolvimento do desenho, intensifica o desejo da crianga escrever. Por
vezes, suas producBes vem acompanhadas de escritas ou letras que representam a

histéria de seu desenho, demonstrando uma maior compreensdo da fungéao social da
escrita. (RODRIGUES; BERTIZOLI et.al, 2016, p. 484).

7- Encontro crianca - Atividade ludopedagogica - Pintura com suporte (fundo) colorido

Atividade ludopedagdgica

Pintura com tinta guache utilizando suporte colorido e pincel.

Metodologia e materiais: Utilizou-se tinta guache, pincel, lapis preto, borracha,
papel cartdo colorido. A crianca desenha e depois pinta com tinta as figuras com cores que
formam contraste em relacdo a cor do suporte. No final da atividade os quadros sdo expostos

no varal do corredor do CAA “galeria de arte do CAA”.

Objetivos: Avaliar e intervir na compreenséo das relacoes e diferencas entre figura

e fundo, escolha de cores que destacam, contraste figura-fundo. Avaliar e auxiliar na criacdo de

cores secundarias. Desenvolver funcGes psicoldgicas superiores, expressao grafica, auxiliar na

pega adequada do pincel, quantidade de tinta, organizacdo e planejamento. Propomos a

atividade de pintura com uma técnica diferente, na qual utiliza-se como suporte o fundo

colorido, ensinando para a crianca a diferenca entre as cores, 0 contraste figura-fundo. Sobre a
importancia da atividade de pintura, destacamos

A pintura expressa e comunica ideias, sentimentos, emogdes, que desenvolve a

criatividade e a imaginacdo. Dirigida pela sensibilidade é uma forma estética de

comunicacdo. Sua marca de expressdo € a utilizacdo de pigmentos liquidos ou

pastosos que constroem formas e ndo apenas preenchem contornos (Rodrigues;
Bertizoli Et.Al, 2016, P. 485).

Encontro - Foi feita proposta de pintura com tinta usando fundo colorido, porém a

crianca se recusou a fazer. Escolheu o Emoji “bravo” ndo quis falar o motivo, cruzou os bragos,
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chegou dar um murro na mesa. A psicologa conversou com o estudante, perguntou se ele gosta
de jogos, ele levantou e mostrou o Garfield. VVoltou para a mesa, pegou o lapis, riscou o papel,
depois pegou pincel e tinta vermelha, fez um “X”, foi feita reflexdo que a cor vermelha, ndo
destaca no papel da mesma cor, entdo, fez outro “X”” em amarelo. Colocou os potinhos de tinta,
0s pincéis, tudo em cima do papel. Mudou de mesa, sentou longe da psicéloga e da estagiaria
de psicologia. Cruzou os bragos, debrugou a cabega em cima da mesa. Falamos com a crianga
porque ndo queria pintar, ele levantou e apontou 0 emoji “bravo”, perguntamos porque estava
bravo, o que havia acontecido, se algo em casa ou na escola. Ele disse que aconteceu aqui.
Novamente perguntamos 0 que aconteceu, se ndo queria pintar (balangou o dedo,
negativamente), se era por causa da estagiaria, que estava comecando aquele dia, (ndo
respondeu, nem sim e nem ndo). Falamos que ele poderia brincar, escolher um brinquedo, que
na sala tem muitos, ele ficou olhando para os fantoches, apontou com o dedo, se aproximou e
voltou para a cadeira. Aguardamos a iniciativa da crianga, esperamos, ele levantou e comecou
colocar os fantoches nas médos, e interagir com a psicéloga pesquisadora e a estagiaria de
psicologia, falava pouco, mas sorria, dava risadas.

Notamos que suas respostas eram ‘“concretas”, ainda ndo conseguia corresponder
de forma simbélica, como haviamos perguntado. Quando perguntamos onde o polvo morava,
ele mostrou a estante, etc. Continuou pegando brinquedos e mostrando para a estagiaria, foi se
soltando mais e falando, sorrindo, usava poucas palavras. “secar pelo, gato?”, perguntou para
o Garfield, usando o secador de cabelo. Continuou mostrando varios brinquedos, montou 0s
animais, penteou o cabelo do Garfield, deu catchup para ele, dava risadas. Faltando dez
minutos, foi informado que era necessario organizar os brinquedos, entdo se dirigiu ao quadro
das emocdes e trocou 0 emoji “bravo” pelo “feliz”. Depois pegou os fantoches e se “despediu”
da psicologa e da estagiaria com “beijinhos”. Ajudou a estagiaria a organizar as pegas de
encaixe na casinha.

Ao refletirmos acerca da conduta de I, se recusando a pintar e depois,
demonstrando-se interessado em brincar com 0s bonecos, podemos indicar que suas ac¢oes
demonstram as caracteristicas do estagio de desenvolvimento psiquico em que se encontrava.
como explica Leontiev (1989, p. 64)

Cada estagio de desenvolvimento psiquico humano caracteriza-se por uma relagao
entre o individuo e a realidade. Determinada atividade, aquela que move mais
significativamente o individuo em determinado momento é considerada principal,

enquanto outras sdo secundarias; isso ao longo de todo o processo de desenvolvimento
humano.
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Podemos considerar diante de da conduta da crianga, que suas motivagdes estavam
voltadas para o jogo simbodlico, ou seja, a atividade guia de seu estagio de desenvolvimento,
encontra-se no jogo de papéis sociais. 0 que esclarece sua recusa por tarefas como a de pintar,

que neste periodo, ocupam o lugar de acessorias em seu desenvolvimento. Neste sentido,
Leontiev (1989, p. 63) afirma que

A vida e a atividade da crianca ndo pode ser reconhecida mecanicamente, separando
as atividades, fragmentando-a. torna-se necessario compreender os tipos de atividade
presentes na vida da crianga e compreender que existem atividades principais em
determinados estagios, assim como atividades secundarias, sendo que ha mudancgas
dessas atividades ao longo do processo de desenvolvimento humano.
Desenvolvimento real — Atencdo, compreensdo da proposta, escolha emoji

representando sentimento.

Consegue fazer com ajuda (ZDP) Jogo simbdlico com os brinquedos, capacidade
imaginativa, expressar emocdes e sentimentos, demonstracéo de afeto.
Capacidades a serem desenvolvidas — Imaginacdo, Linguagem verbal, jogo de
papeis sociais.

Figura 27 - Atividade feita pelo estudante.

Fonte: arquivo pessoal da autora.
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Figura 28 - Materiais da atividade

Fonte: arquivo pes§oal da autora.

8- Encontro crianca - Atividade ludopedagdgica - Confec¢do boneco de EVA

Metodologia e materiais: Base do boneco de EVA recortado, cola quente, tesoura,
cola para artesanato, tecido, feltro, vidrilhos, canutilhos, fitas, 13, lantejoulas, apliques de EVA,
correntes, etc. Com esses materiais a crianca escolheu o seu boneco e confeccionou cabelo,
roupas, partes do rosto, criando um boneco para se representar. Ao término as criancas
apresentaram seu boneco e falaram sobre si mesmas.

Objetivos: Avaliar e intervir na formacgéo do conceito de identidade, autoconceito,
autoestima, diversidade das caracteristicas humanas. Avaliar e intervir no desenvolvimento de
funcBes psicologicas superiores, no planejamento e organizacdo. Possibilitar e auxiliar a
utilizacdo de materiais diversos (tecido, feltro, vidrilhos, canutilhos, fitas, |4, lantejoulas, etc).

Encontro - A crianca entrou na sala e foi pegar seu palito com seu nome para
escolher o emoji. Escolheu 0 emoji feliz, depois mudou para o “de boa”. “Eu t0 feliz por causa
disso”, mostrando a moeda, disse que “vai comprar bala”. Foi até os fantoches, foi pegando e
colocando na méo, repetiu a brincadeira do encontro passado. Fomos intervindo por meio do
jogo de papeis, apresentando a proposta da atividade do dia, confeccionar um boneco de EVA,
um personagem para brincar com os outros. Escolheu o EVA da cor preta, disse que “nunca
tinha visto daquela cor ”, foi escolhendo os tecidos para roupa, contornou o molde, seguindo as
orientacdes, recortou bem, com boa coordenacdo motora, identificou que faltavam os olhos,
boca, cabelo. Ao terminar, quis colocar pulseira igual da boneca, orientamos que poderia ter
um calcado também, quis fazer com estampa de onca. Disse que o cabelo tinha que “ficar um
ninho de passarinho”. A crianga demonstrou satisfacao ao realizar essa atividade, humor alegre,
participativo, ndo se negou a fazer nada, interagiu bem, depois disse que o boneco era seu irméo,
G., que ele ¢ grande, tem 18 anos, e tem outro irmao, C. de 22 anos. “Sairam 3 filhos da barriga

E2ITs

da minha mae, eu sou menor, mais novo, mas eu vou crescer igual 0 G”. “O G. usava pulseira
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e corrente, era de ouro, ele lavou e ficou brilhante, ele estuda, trabalha e faz musculagdo”.
Disse que ia “mostrar o boneco para a avo e parao G”.

Desenvolvimento real — Escolha do emoji para representar seu sentimento,
linguagem verbal mais estruturada, demonstracdo de afeto, interacdo social, autocontrole da
conduta, jogo de papeis, coordenacao motora fina, identificacdo das partes do corpo do boneco.

Consegue fazer com ajuda (ZDP) — Planejamento do boneco, confec¢do do
boneco de EVA, recorte usando molde, utilizacdo de materiais diversos.

Capacidades a serem desenvolvidas — Capacidade criativa, imaginativa.

Figura 29 - Estudante em atividade ludopedagdgica

-*
L

Fonte: arquivo pessoal da autora.

Figuras 30 - Estudante e boneco confeccionado

4

Fonte: arquivo pessoal da autora.
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Figura 31 - Estudante brincando

Fonte: arquivo pessoal da autora.

Analisamos as acdes de L. tendo como fundamento a psicologia do jogo proposta
por Elkonin (1998), ao discutir as vivéncias junto as filhas, representando papéis sociais e a
partir do jogo, conseguirem realizar tarefas que antes eram recusadas por elas. o autor
identificou que as situacgdes ficticias possibilitam que as criangas entrem nos papeis sociais e
assim, executam atividades ou tarefas do cotidiano com satisfacédo e diversao.

Assim como as filhas de Elkonin (1998), L. ndo demonstrava interesse em algumas
tarefas propostas, especialmente aquelas relacionadas a escola, utilizando lapis e papel e nem
jogos estruturados. No entanto, quando propomos o jogo com os fantoches, fadinha, bonecos
de peldcia, houve mudanca significativa em sua participacdo. Para ilustrar melhor nossa

afirmacdo, destacamos o relato de Elkonin (1998)

Num certo domingo, tive de ficar sozinho com as minhas duas filhas em casa.
Passarmos juntos o domingo era para nds uma festa. Liamos, desenhavamos, faziamos
travessuras. Divertiamo-nos muito e aprontdvamos até a hora do almogo. Preparei-
Ihes o tradicional mingau de sémola, que elas jA ndo suportavam. Negaram-se
redondamente a comé-lo e nem quiseram sentar-se a mesa. Como eu ndo desejava
estragar-lhes o humor, obrigando-as a comer, propus brincarmos de “jardim-de-
infancia”. Aceitaram a ideia com gosto. Vesti um guarda-p6 brando e transformei-me
em educadora; elas puseram seus pequenos aventais para se converterem em
educandas. Comecamos a brincar, repetindo o que se faz nos jardins-de-infancia:
desenhamos; depois, fingindo que punham seus agasalhos, passeamos, dando duas
voltas ao redor da sala; lemos; e, por fim, chegou a hora do almogo. Uma das meninas
assumiu as funcBes de empregada e pds a mesa. Eu, no meu papel de educadora,
ofereci-lhes 0 mesmo mingau. Sem o menor protesto, mostrando-se até satisfeitas,
comeram até ver o fundo dos pratos e ainda pediram mais (ELKONIN, 1998, p. 1-2)
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9- Encontro crianca - Atividade ludopedagdgica- Dobradura e colagem para
composi¢do de um quadro.

Metodologia e materiais: Foi utilizado papel colorido para dobradura, lapis,
canetinha, cola, papel sulfite grande, foram apresentados modelos de dobraduras, como
joaninha, borboleta, etc. A crianca escolheu o modelo que gostaria de fazer, foram ensinados
0s passos para fazer a dobradura e depois que a crianca fez algumas dobraduras, elaborou uma
colagem utilizando-as para compor um quadro.

Objetivos: Avaliar e desenvolver capacidades psicomotoras, possibilitar o
desenvolvimento de funcGes psicoldgicas superiores. Avaliar e auxiliar o estudante observar
modelos e produzir a dobradura. Avaliar e auxiliar na elaboracdo de um quadro composto por
dobraduras e desenhos. Avaliar e intervir em conceitos como cores, formas geomeétricas, metade
e meio. Possibilitar o desenvolvimento da capacidade de organizacao e planejamento.

Encontro - A crianga entrou na sala muito alegre, escolheu o emoji “de boa”, disse
“eu td tranquilo”, ndo teve dificuldade para fazer as dobraduras, a psicologa pesquisadora foi
mostrando cada passo, fazendo junto, ele foi observando e imitando, pois sozinho, ndo sabia
como fazer. Decorou com canetinha, fazendo desenhos, fez um quadro alegre, desenhou o sol
com “carinha”, falou que “o sol estd sorrindo”, fez uma casa, abelha e um cachorro. Teve
autonomia, foi organizado e demonstrou satisfacdo ao realizar a atividade. Ao término,
escolheu o que gostaria de fazer, brincou com fantoches, desenvolveu um jogo de papeis sociais
de cozinheiro, perguntando o que a psicologa queria jantar, cozinhando e servindo a comida.
Posteriormente, brincou com 0s animais e com as pecas de encaixe. Suas capacidades motoras,
capacidades para se comunicar, se relacionar, tem avancado bastante, assim como, sua forma
de se relacionar esta mais afetiva. Foi interativo com a psic6loga pesquisadora e com a menina
do grupo. Neste encontro a crianga realizou a atividade de dobradura, desenho e colagem,
prontamente, ndo foi necessario iniciar com a brincadeira de jogo de papeis sociais, 0 que em
nossa concepg¢do, tendo como fundamento a teoria da periodizagdo, verificamos avango
importante no desenvolvimento psicolégico, pois demonstra indicios de mudanca nos motivos
sociais. Atividades que antes ocupavam o lugar de acessérias, comegam a se apresentar como
principais. Quando falamos sobre mudanca nos motivos sociais, estamos respaldados em
Leontiev (1989, p. 67), ao afirmar que

[...] a mudanga do tipo principal de atividade e a transicdo da crianga dé um estagio
de desenvolvimento para outro correspondem a uma necessidade interior que esta
surgindo, e ocorre em conexdo com o fato de a crianca estar enfrentando a educacéo

com novas tarefas correspondentes a suas potencialidades em mudanca e a uma nova
percepcao.
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Desenvolvimento real — Atencdo, escolha de emoji representando sentimentos,
interacdo social, autocontrole da conduta, expresséo verbal dos sentimentos, linguagem verbal
com frases mais estruturadas, interacdo social, demonstracdo de afeto, recorte adequado,
colagem, coordenagdo motora fina, formas geométricas convencionais.

Consegue fazer com ajuda — (ZDP) — Dobradura, composicéo de um quadro com
dobraduras e desenho.

Capacidades a serem desenvolvidas — Capacidade criativa, realizar diferentes

tipos de dobraduras sem auxilio.

Figura 32 - Estudante confeccionando dobradura

Fonte: arquivo pessoal da autora.

Figura 33 - Quadro de dobradura

Fonte: arquivo pessoal da autora.

Figura 34 - Estudante jogo de papeis sociais

Fonte: arquivo pessoal da autora.

10- Encontro crianca - Atividade ludopedagdgica - trilha categorias.
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Metodologia e materiais: Foi utilizado tabuleiro com uma trilha confeccionado
por uma gréafica com as sugestdes da equipe do C.A.A, um dado e botbes para servirem como
pinos. A crianca caminha pela trilha seguindo a quantidade sorteada no dado e responde as
questdes, tendo a ajuda da psicologa pesquisadora. O aprofundamento das questdes corresponde
as necessidades da crianca, de acordo com seu nivel de desenvolvimento e a intencionalidade
da psicéloga em possibilitar desafios para a crianca. Ao final, a crianca leva o jogo para brincar
em casa com seus familiares.

Objetivos: Avaliar e desenvolver conceitos, categorias, orientacdo no tabuleiro,
contagem dos pontos dos dados, sentimentos, frustracbes ao ganhar ou perder, regras,
autocontrole da conduta, relagdes sociais. Possibilitar o desenvolvimento de funcdes
psicoldgicas superiores, como pensamento e linguagem.

Encontro - L. entrou na sala e explorou os brinquedos, pegou as miniaturas dos
animais e objetos e foi nomeando os que conhecia. Pegou o fantoche do ledo e a psicéloga
pesquisadora abriu 0 bal e mostrou os brinquedos que estavam |4 dentro. Gostou muito, o
estudante demonstra alegria ao brincar de jogo de papeis, verifica-se que a atividade
movimenta muito o psiquismo de L. Depois, foi proposto o jogo que havia sido planejado para
0 encontro. N&o apresentou resisténcia, foi participativo. O estudante nomeou as figuras,
descreveu a funcdo social de cada uma delas, a psicéloga auxiliou naquelas em que ele néo
conhecia, auxiliando na nomeacdo e na categorizacdo das figuras (animais, frutas, objetos,
meios de transporte, meios de comunicacdo, legumes, etc). Foi participativo, demonstrou
motivacao, verbalizou que queria ganhar, mas reagiu adequadamente ao ter que voltar ao inicio
do jogo. Achou engragado a psicologa ficar em ltimo lugar. Verifica-se a mudanca nas acbes
da crianca ao ser apresentada proposta de jogo de regras, pois antes ndo tinha INTERESSE.

Habilidades desenvolvidas — (Desenvolvimento real) — Interacdo social,
expressdao de sentimentos, autocontrole da conduta, demonstracdo de afeto, avancos na
linguagem verbal.

Consegue fazer com ajuda — (ZDP) — Apropriacdo de conceitos, compreenséo e
identificacdo de categorias, funcédo social das figuras.

Habilidades a serem desenvolvidas - Memorizagdo, compreenséo e generalizagao
dos conceitos, categorias.

Identificamos mudancas na forma de L. se relacionar com as pessoas, mudangas em
suas escolhas e interesses. Assim como, em suas capacidades. Entendemos que as mudangas
ndo ocorrem de forma fragmentada e sim interligadas. Leontiev (1989, p. 79), afirma que “as

mudancgas observadas nos processos da vida psiquica da crianga, dentro dos limites de cada
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estagio, nao ocorrem independentemente um outro; eles estdo ligados entre si”. Assim, o lugar
das fungdes psicoldgicas, como memoria e pensamento, se alteram em determinado estagio do
desenvolvimento, mas sempre operam interfuncionalmente, se reconfigurando e se tornando
mais qualitativas.

11- Encontro crianga - Atividade ludopedagdgica - Contacao de historia “O
peixinho de chocolate”.

Metodologia e materiais: A psicéloga pesquisadora confeccionou em EVA o0s
personagens da historia, fez um cenario e utilizou papel dobradura, palito de sorvete e cola para

produzir com as criangas um peixinho para eles levarem pra casa.

Objetivos: Avaliar e intervir na reflexdo a respeito dos sentimentos, autoestima,
diversidade humana, preconceitos, racismo e discriminacdo. Trabalhar as relagcdes sociais, 0
autocontrole da conduta, a compreensdo da histdria, comunicacéo, confec¢do de dobradura de
peixinho. Possibilitar condi¢Ges de reflexdo e a expressédo de sentimentos e de situacdes de
preconceito que muitas criancas vivenciam na escola e o desenvolvimento de funcdes

psicolégicas superiores.

Encontro - A crianca foi participativa, entrou na sala com vontade de brincar, foi
comunicativo e afetivo. Inicialmente brincou com as miniaturas, fadinha e fantoches. Depois
foi contada a historia. Se manteve atento, compreendeu o enredo da historia, entendeu o tema.
Conversamos sobre 0s personagens e 0 que aconteceu na historia. Segurou o personagem com
a mao e com auxilio da psicéloga, foi representando as falas do peixe, recontando a histdria.
Depois, com ajuda, confeccionou o peixe com papel dobradura e palito, ficou feliz, levantou e
teve iniciativa de procurar o palito com seu nome, escolheu o emoji feliz e disse “olha pro, eu
to feliz hoje”.

Desenvolvimento real — Atencdo, compreensdo da historia, escolha do emoji
representando seu sentimento, motivacdo para conhecer a histdria, linguagem verbal mais
estruturada, iniciativa, expressao de sentimentos.

Consegue fazer com ajuda — (ZDP) — Reproducao da historia, confec¢do do peixe

de dobradura.

Capacidades a serem desenvolvidas — Capacidade criativa, imaginacéo,

elaboracdo de historia e textos, interpretacdo de textos, etc.
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Figura 35 - Estudante no cenario da historia.

-

&
Fonte: arquivo pessoal da autora.

Vemos que as atividades ludopedagdgicas possibilitam vivéncias com materiais

diversos, apropriacdo de histérias, sendo um momento rico e divertido, no qual o estudante e a

psicologa desenvolveram jogos de papeis sociais e atividades produtivas, como a confeccdo de

fantoche. Vigotski (2018) explica a importancia em proporcionar experiéncias e novos

conhecimentos para ampliar e qualificar o repertério nos momentos de brincadeira. como o

autor afirma, a atividade criadora ndo ocorre naturalmente e precisa de elementos vivenciados
pela crianga em sua realidade. nas palavras de Vigotski (2018, p. 18)

Todos conhecem o enorme papel da imitacdo nas brincadeiras das criangas. as

brincadeiras infantis, frequentemente, sdo apenas um eco do que a crianga viu e ouviu

dos adultos. no entanto, esses elementos da experiéncia anterior nunca se reproduzem,

na brincadeira, exatamente como ocorreram na realidade. a brincadeira da crianga néo

é uma simples recordagdo do que vivenciou, mas uma reelaboragdo criativa das
impressdes vivenciadas.

12- Encontro crianca - Atividade ludopedagodgica - Colagem com barbante.

Metodologia e materiais: Foi utilizado barbante, cola, papel cartdo colorido
recortado previamente e tesoura. A psicologa pesquisadora explicou as criangas como elaborar
um quadro sem usar l&pis para estruturar a imagem. As criangas usaram cola, barbante e tesoura
e foram estruturando a imagem. Com auxilio e orientagdes conseguiram realizar a atividade.

Ao final os quadros foram expostos no varal no corredor do CAA “Galeria do CAA”.
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Objetivos: Avaliar e desenvolver habilidades psicomotoras, organizacdo e
planejamento, uso do espago do papel, conhecimento de nova técnica artistica. Possibilitar o
aprendizado por meio da apropriacdo de técnicas artisticas e possibilitar o desenvolvimento de

funcBes psicoldgicas superiores, especialmente da imaginacdo, emocdes e sentimentos.

Encontro - Entrou na sala com o liquidificador de brinquedo que fica na recepcéo,
colocou a agua e disse que ia “fazer suco de morango com melancia”, pegou as frutas em
miniatura da sala, a crianca demorou para comecar a atividade, brincou com a cesta de frutas,
pegou o livro que tem uma pista de carrinho, boneca, princesa, bichos de pano e a fada. Depois
com aintroducdo feita pela psicologa de que os brinquedos iam ajudar na execucao da atividade,
ele escolheu fazer um castelo para a princesa. Escolheu a cor do papel como se fosse a princesa,
(fazendo de conta) escolheu o rosa e disse que “ela ndo gostou da cor mostarda”. Nao conhecia
a atividade, nunca tinha usado barbante em atividades, foi ensinado como fazer e depois,
conseguiu dar continuidade, foi imitando, fazendo com ajuda, foi passando a cola, esticando e
cortando o barbante. Depois conseguiu continuar o desenho com barbante fazendo sozinho.

Desenvolvimento real — Atencdo, autocontrole da conduta, compreensdo da
atividade, jogo de papeis, linguagem verbal com mais estruturacdo, coordenagdo motora fina,
recorte e colagem.

Consegue fazer com ajuda (ZDP)- Desenho com barbante, planejamento da
atividade.

Capacidades a serem desenvolvidas — Planejamento da atividade, capacidade

criativa, imaginativa.

Figura 36 - Estudante em atividade com barbante

Fonte: arquivo pessoal da autora.
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Figura 37 - Estudante mostrando atividade

Fonte: arquivo pessoal da autora.
13- Encontro crianca - Atividade ludopedagdgica - Jogo da Velha.

Encontro - A crianga entrou na sala e rapidamente pegou o palito com seu nome,
escolheu o emoji feliz. Primeiro brincou com os fantoches, interagiu com as criancas do grupo,
foi comunicativo, pegou o livro que tem a pista de carros e mostrou para 0 menino do grupo,
“vou te mostrar, vocé vai gostar disso”. Depois brincamos com o jogo, desafio dos dedos, no
qual a crianca precisa imitar as posicdes e cores dos elasticos nos dedos, seguindo o0 modelo de
cartinhas apresentadas. Teve bom desempenho e ndo teve resisténcia para jogar.
Posteriormente, utilizamos o jogo da velha, a crianca ja conhecia o jogo, pois jogamos em outro
encontro, mas disse que “ndo era muito bom”, conseguiu usar a estratégia (ensinada em outo
encontro), para “trancar” a psicéloga pesquisadora. Quando via que havia perdido, negava e
colocava uma peca para dizer que havia empatado o jogo. N&o ficou nervoso por ndo vencer
em algumas partidas e concluiu bem a proposta. Neste encontro, verificamos o
desenvolvimento da crianca para se relacionar com o grupo, conversou, brincou, mostrou
objetos para as outras criancas e participou das atividades propostas. Observando todas essas
mudangas em seu desenvolvimento psicolégico, era como se eu estivesse vendo “outra crianga”,
tamanha a transformacao em suas a¢6es, qualidade de seu pensamento, capacidade de expressar

suas ideias e emocdes, dentre outros aspectos.

Figura 38 - Estudante em atividade de jogo

Fonte: arquivo pessoal da autora.
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Figura 39 - Jogo da velha

D)

Fonte: arquivo pessoal da autora.

Concluimos os encontros, destacando a importancia em realizar a avaliacéo
psicologica em processo e ndo restrita a poucos encontros. pois assim, conseguimos constatar
o0s avancos atingidos pelo estudante, desde o primeiro encontro até o encerramento do processo
de intervencdo formativa. Se tivéssemos avaliado suas habilidades em poucos encontros, ndo
teriamos possibilitado condi¢des objetivas para que ele aprendesse e se desenvolvesse. Por isso
defendemos a avaliacdo em processo e ndo apenas com foco no produto ja consolidado.

Outro ponto que destacamos, foi o de ndo tomarmos a queixa escolar como
determinada ou pronta, pois buscamos entender, analisar as multiplas determinacdes,
intervindo junto aos sujeitos envolvidos, o estudante, a escola e sua familia.

Quanto ao estudante, ndo aplicamos testes e descrevemos suas respostas, mas
utilizamos atividades ludopedagdgicas, conhecendo, analisando, orientando, ensinando,
possibilitando situagdes planejadas, com objetivo de intervir, avaliar e formar.

Nos respaldamos nos fundamentos da psicologia histérico-cultural e buscamos
identificar o estdgio de desenvolvimento, a atividade guia de seu desenvolvimento
psicoldgico e, assim, ndo enfatizamos a sua idade cronoldgica.

Atuamos nas necessidades e especificidades da atividade guia de seu
desenvolvimento, possibilitando o aprendizado de novos significados, ampliando suas
vivéncias e criando necessidades.

N&do enfatizamos sua idade cronoldgica para apontar déficits ou dificuldades,
consideramos a situagdo social de desenvolvimento, pois atuamos na zona de
desenvolvimento proximal, intervindo com intencionalidade, por meio de atividades
ludopedagdgicas para desenvolver as fungdes psicoldgicas superiores.

O estudante havia sido diagnosticado com TEA por uma psicéloga particular, ndo
tomamos esse laudo como um “sela-destinos”, pois acreditamos que ele foi concluido a partir

da aparéncia imediata da queixa escolar.
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Desta forma, nos relacionamos, brincamos, ensinamos, orientamos, considerando a
subjetividade, as caracteristicas e necessidades psicoldgicas do estudante, como um sujeito que
quer e pode aprender.

14 — Encontro familia - Reunido de avaliacao do semestre.

Metodologia e materiais: Apresentamos uma imagem de uma pessoa com coragao
impresso em uma folha de sulfite, cada parte do corpo representava um aspecto a ser avaliado.
A cabeca representava as ideias, 0s pensamentos a respeito do inicio do acompanhamento no
CAA. O coracdo representava as emogdes, sentimentos vivenciados durante o processo. As
maos representavam as ac¢Oes que conseguiram realizar, colocar em pratica em familia. Os pés
representavam o caminho percorrido ou o que serd realizado, os aspectos que precisam ser
desenvolvidos.

Objetivos: Avaliar o processo realizado, os avancos, as dificuldades e mudancas
verificadas nas acdes da crianga, na relacdo com sua familia e no ambiente escolar. Dialogar a
respeito da continuidade do processo ou possibilidade de encerramento.

Encontro — Neste encontro de avaliacdo, compareceu a avdé materna, devido aos
pais ndo terem a disponibilidade por causa do trabalho. A avo avaliou de forma muito positiva
0S avangos no neto, escreveu no desenho que ele melhorou muito, que estd amoroso, nao
gostava de fazer as tarefas, mas que estava gostando e estava caprichando e que gosta de
brincar no parquinho. Como os pais ndo puderam comparecer, foi agendado uma reunido em

outro dia. A mae ndo compareceu, sendo que a reunido foi realizada apenas com o pai.

Figura 40 - Desenho avaliativo

eate. o, Apisneo

Fonte: arquivo pessoal da autora.
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Reunido de avaliagdo com familia — compareceu o genitor.

Inicialmente foi feito um resgate do motivo do encaminhamento do estudante,
quando ainda estava matriculado em uma escola de Educacéo Infantil. Resgatamos o histérico
clinico e conversamos sobre as caracteristicas do estudante desde o inicio do processo de
intervenc&o avaliativo formativo.

O pai relatou que vé muita melhora na crianca, seu comportamento melhorou
muito. Informou que esta com autonomia nas atividades da vida diaria, pois antes a familia fazia
por ele. Antes ele tinha dificuldade para brincar com as criangas, mas agora consegue brincar
com a prima e com outras criangas no parquinho perto da casa da familia. Verificou melhora
na fala, na leitura e na escrita e no comportamento do filho.

Foram dadas orientacGes sobre e explicacfes sobre o que observamos nos avangos
do estudante no decorrer do processo. Dialogamos sobre a possibilidade de ser realizado o
desligamento do estudante no inicio do ano seguinte, devido aos avancos constatados.
Ressaltamos a importancia do papel da familia no desenvolvimento observado e agradecemos
pelo apoio e pela familia ter aderido as acompanhamento e colocado as orientacGes em préatica

em casa.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizarmos as discussOes acerca desta tese de doutorado, quero enfatizar a
importancia da vivéncia edificada ao longo do processo de planejamento e realizacdo do
trabalho, desde as vivéncias académicas no Programa de pos-graduacdo em Educacdo e 0s
encontros de estudos, acompanhamento e discussdo de pesquisas no GEIPEE (Grupo de
Estudos, Intervencdo e Pesquisa em Educacdo Escolar) da UNESP-Presidente Prudente, 0s
debates e orientacdo com minha orientadora do trabalho, as atividades realizadas no Centro de
Avaliacdo e Acompanhamento (CAA) com a equipe interdisciplinar, com as criangas
encaminhadas ao servicgo, seus familiares e junto as escolas da rede municipal. A apropriagao
tedrica e a experiéncia possibilitada nesses contextos foram imprescindiveis para a elaboragéo
desta tese.

Ao longo do meu processo de formacdo como psicologa escolar, ao considerar a
situacdo social e histérica de producdo do fracasso escolar que ocorre ha décadas nas escolas
brasileiras, assumi a decisao politica de trabalhar na dire¢do da praxis cientifica e educativa na
direcdo da superacdo dessa situacdo que tanto tem estigmatizado e dificultado o processo de
escolarizacdo de muitos estudantes.

Essa decisdo e escolha valorativa engendrou as possibilidades de intervir de forma
planejada, consciente e critica na realidade escolar e junto a criangas que apresentam queixas
de dificuldades de aprendizagem, com objetivo de realizar uma atuagéo voltada a formacdo de
sujeitos conscientes e criticos.

Além do compromisso com o humano, tenho me preocupado com a psicologia
como ciéncia que se apresenta na escola, a qual, muitas vezes, leva a situagdes que discriminam,
preconceituam, psicopatologizam e excluem criancas do processo educativo e,
simultaneamente, alimentam o fenbmeno das queixas escolares e seu principal correspondente,
o fracasso escolar.

Assim, como psicologa escolar, ao realizar meu trabalho numa perspectiva critica
de atuacéo na educacdo escolar, procuro contribuir para com a luta coletiva em defesa de uma
escola de qualidade que seja publica, laica, democrética, inclusiva e comprometida socialmente,
tendo como horizonte histérico a emancipacdo humana e a superacao da sociedade capitalista.

Ao criticar a forma como a psicologia tem realizado as avaliagdes de estudantes
com queixas de dificuldades escolares, baseando-se na aparéncia imediata das queixas e
produzindo laudos, que apenas rotulam e estigmatizam, nos propomos a defender a tese de um
processo de intervencdo psicoldgica avaliativo formativo, realizado por meio de atividades

ludopedagdgicas.
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Resgato os trés objetivos especificos que elencamos para 0 nosso trabalho de tese:
O primeiro foi discutir e analisar criticamente a teoria e a pratica presente no processo de
avaliacdo psicologica tradicional por meio de estudos teorico-bibliograficos. No segundo,
propomos discutir e apresentar as possibilidades do processo de intervengdo psicologica
avaliativo-formativo baseado na Psicologia historico-cultural e Pedagogia historico-critica.
Tais objetivos foram discutidos ao longo da tese, por meio de textos de autores cléssicos e
contemporaneos, além do relato de experiéncia e dados da minha atuacdo como psicologa na
Seduc.

No terceiro objetivo, enfatizamos as atividades ludopedagdgicas como mediadores
prético-tedricos na efetivagdo de um processo de intervencdo psicoldgica avaliativo e
formativo, realizado por meio da intervencao da psicéloga e estruturado como praxis cientifica-
educativa que, possibilitou condicdes de avaliacdo da aprendizagem e situacdes educativas que
atenderam as necessidades formativas da crianga do estudo de caso.

Diante dos resultados positivos identificados em nossa proposta, nos
comprometemos a continuar os estudos acerca do processo de intervencdo avaliativo formativo
de estudantes com queixas de dificuldades de aprendizagem e esperamos que 0s estudos
discutidos nesta tese, possam contribuir com a atuacdo de outros psicélogos escolares ou
clinicos que atendem estas demandas.

Ao nos respaldarmos em Vigotski (1995), podemos reiterar que o processo de
avaliacdo de uma crianca ndo pode encerrar-se em si-mesmo, como ocorre na avaliacdo
tradicional, mas, sim, deve criar novas necessidades, novas possibilidades de aprendizagem,
para que a crianga desenvolva suas potencialidades,

Logo, segundo nossa defesa, 0 processo de intervencdo avaliativo-formativo
realizado em psicologia, deve reconhecer a condicdo de aprendiz do sujeito, admitindo que
processo de aprendizagem engendra desenvolvimento e precisa atingir cada sujeito nas suas
necessidades, respeitando 0 movimento histérico-social Unico e singular de cada crianga, a qual
merece as melhores condic¢des de ensino, aprendizagem, desenvolvimento e avaliacdo, para que
possa avancar na condigéo de se tornar um ser humano humanizado.

Na defesa de nossa tese, resgatamos as determinagdes historico-sociais presentes
no processo de critica a construgdo do fendmeno social-educacional do fracasso escolar,
baseados nas reflexdes e argumentos construidos por Maria Helena de Souza Patto, na década
de 1980, (Patto, 1987), e avancamos na critica as explicacdes superficiais, compreensdes

limitadas e diagnosticos reducionistas calcados na visdo positivista dirigidos a criangas que
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apresentam queixas escolares e, ainda, muito presentes na educacdo escolar e no interior da
escola brasileira, principalmente na escola publica brasileira.

Entendemos que a atuacao da psicologa escolar requer uma visao critica e historica
a respeito dos acontecimentos presentes e passados da vida cotidiana em sociedade e da vida
escolar das criancas que apresentam queixas de dificuldades de aprendizagem, seja por
desenvolverem problemas de comportamento ou outras queixas que sdo construidas desde o
interior da escola.

Diante dessa situacao que ainda se apresenta na escola e faz parte do cotidiano de
milhdes de criangas, sobretudo nas escolas publicas de nosso pais, assumimos um compromisso
ético-politico e valorativo na defesa da dignidade e respeito as criangas que apresentam queixas
de dificuldades escolares e defendemos a promocéo do seu desenvolvimento nas suas maximas
possibilidades, tal como nos mostra Tanamachi (2000) dentre outros autores da psicologia
escolar.

Evidenciamos que autores fundamentais e basilares da Psicologia histérico-cultural
tais como Lev Sememovich Vigotski (1896-1934), Alexander Romanovich Luria (1902-1977)
e Alexei Nikolaievich Leontiev (1903-1979), Daniil B. Elkonin (1904-1984), dentre outros
autores que compreendem o processo de aprendizagem e desenvolvimento humano de forma
historica e dialética, fizeram parte significativa de nossas reflexdes.

Nesse movimento de apropriacdo tedrica para defendermos a nossa tese, nos
alimentamos da visao historico-social na qual os individuos aprendem e se desenvolvem por
meio das atividades sociais, considerando as condi¢fes objetivas de vida em que se encontram
e as oportunidades de apropriacdo de objetos culturais (materiais e simbélicos) que Ihes sdo
possibilitados ao longo de sua vida familiar, escolar e social.

Essa compreensdo requer, portanto, que facamos uma avaliagdo critica da sociedade
em que vivemos, da escola que temos, da psicologia que praticamos, para que possamos
compreender as criangas que avaliamos, educamos e formamos, sem culpabiliza-las,
patologizé-las ou estigmatizé-las, pois cada uma delas é fruto de um processo histérico-social
de formacdo e desenvolvimento. Esse processo de formacéo, portanto, deve ser compreendido
nas suas multiplas determinacdes, para que nossa atuacéo por meio da psicologia escolar, possa
ser coerente com a situacao social e periodo de desenvolvimento psicologico dos sujeitos, no
sentido de atender as suas necessidades e contribuir efetivamente para com o seu processo de
aprendizagem e desenvolvimento, estabelecendo uma relacdo dialética entre intervengéo-
formagé&o-avaliacdo, para a construcdo de um processo humanizador dos sujeitos que vivem

situacOes de queixas escolares.
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Ao considerarmos as reflexdes, explicacoes e resultados apresentados ao longo da
tese, constitui-se notdria a nossa divergéncia veemente as visdes biologizantes, naturalizantes,
idealistas, abstratas e subjetivistas de ser humano, as quais s@o iluminadas por epistemologias
cientificas de base positivista que se ancoram na ldgica formal e adentram a psicologia e
pedagogia e, ato continuo, chegam as escolas para avaliar criangas a partir de uma visdo
imediatista, empirica e descritiva que reconhece 0s sujeitos na sua realidade aparente,
fenoménica e pseudoconcreta (Kosik, 2000).

Segundo nossa avaliacdo, em conformidade com outros autores criticos da
psicologia e pedagogia e, sobretudo considerando os aportes da Teoria do conhecimento
Marxiana, a visao positivista, ainda que cientifica, assume contornos ideolégicos, pois ndo
chega nas mudaltiplas determinacdes dos fendmenos, comportamentos, pensamentos e
sentimentos humanos, mantendo-se na superficie e possibilitando uma leitura restrita e limitada
dos seres humanos.

Nos remetemos a Tanamachi e Viotto Filho (2012) para pensarmos os principios da
Psicologia histérico-cultural que alicercados no marxismo, nos ajudam a compreender o ser
humano como um sujeito historico-social, cuja esséncia se encontra no trabalho, considerado
como atividade vital e que faz a mediacdo do processo de humanizagdo dos seres humanos ao
longo do seu intercdmbio com a natureza, objetos culturais e outros seres humanos. Segundo
0s autores, na visdo Marxiana, o trabalho engendrado nas relagdes de producdo da sociedade
capitalista, “estabelecidas em determinado tempo e espago, considerando o movimento e as
contradicGes nas relacdes sociais e suas formas de organizacao, sdo determinantes da maneira
de ser, pensar e existir dos seres humanos no mundo™.

Ao adotarmos essa concepc¢do de ser humano de natureza dialética e histdrica para
propormos um processo de avaliacdo psicoldgica interventivo-formativo, nos posicionamos
contrariamente as visdes inatistas, ambientalistas e interacionistas de base positivista acerca do
processo de aprendizagem e desenvolvimento humano. Em consonancia com os autores da
Psicologia histérico-cultural, concebemos que o individuo aprende, se desenvolve e constroi
sua individualidade na relagdo apropriacdo-objetivacdo (Duarte, 2013), sendo que 0 processo
de mediacdo dos signos e outros objetos da cultura humana, desde o interior de atividades e
relagdes sociais vividas na sociedade e, sobretudo na escola, torna-se imprescindivel, pois
ninguém aprende e se desenvolve natural e espontaneamente.

A escola, como espaco de aprendizagem, desenvolvimento e humanizagéo, assume
funcéo social primordial no processo de construcdo da individualidade/personalidade humana

e, nesse sentido, defendemos a necessidade de a escola atual ser construida, desde a sua
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estrutura e dindmica como uma escola-comunidade, tal como apregoa Viotto Filho (2009; 2012,
2019, 2022).

E na escola-comunidade que sera garantida a transmissdo de conhecimentos e
conceitos sistematizados pelas ciéncias, filosofia, historia, literatura, artes e outros
conhecimentos genéricos, que possibilitam o desenvolvimento das funcGes psicoldgicas
superiores desde a atencdo, memoria, percepcdo, pensamento, linguagem, imaginacéo,
emocdes/sentimentos, como afirma Vigotski (1995), temas reafirmados por Martins (2013) e
corroborados pelas Pedagogia histdrico-critica (Saviani, 2019), dentre outros autores que
reconhecem a perspectiva critica, dialética, materialista e histérica de mundo, sociedade e ser
humano.

E neste sentido, entdo, que defendemos a valorizacdo da atividade vital da crianca
na escola, e propomos um processo de avaliagdo psicoldgica interventivo-formativo, que
enfatize a atividade do brincar coletivamente como promotora de aprendizagem e
desenvolvimento das criancas, como defenderam Nunes e Viotto Filho (2016), Nunes (2015;
2019).

Além disso, queremos enfatizar o papel da educacdo escolar no processo de
construcdo da consciéncia humana como enfatiza a Psicologia histérico-cultural e, sobretudo,
valorizar a apropriacdo de objetivacOes presentes na filosofia, ciéncias, artes dentre outras
objetivacdes, como apregoa a Pedagogia historico-critica para a construgdo da humanidade nos
seres humanos.

E assim e nestes termos, que defendemos a tese da importancia e necessidade de
processos avaliativos que engendram situacOes educativas e formativas diferenciadas por meio
de atividades ltdicas e educativas (ludo-pedagdgicas), sendo que a atuacao da psicéloga escolar
ao assumir a praxis cientifica-educativa, tera papel preponderante nesse processo de
transformacéo da educacdo escolar e da prépria escola, com vistas a transformacéo dos seres
humanos.

Assumimos 0 compromisso, ao longo da realizagao de nossa pesquisa de doutorado,
de contribuirmos para o0 avanco dos conhecimentos de natureza critica na psicologia escolar,
tendo em vista a efetivagdo de processos avaliativos que valorizem a aprendizagem e ndo apenas
as “dificuldades” e engendrem desenvolvimento por meio da atividade do brincar reconhecida
como atividade vital das criangas (Nunes, 2019).

Nossa defesa, portanto, € que um processo de intervengdo avaliativo-formativo
ludopedagdgico de base histdrico-cultural, supera, por incorporagéo, as avaliagdes tradicionais,

0s testes estanques e as visdes limitadas dos seres humanos, e avanca na direcdo do
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desenvolvimento das potencialidades dos sujeitos, pois respeita a situacdo social e 0s estagios
da periodizagdo do desenvolvimento, para que cada sujeito atinja a zona de seu
desenvolvimento potencial por meio de aprendizagens concernentes as suas necessidades e
condicdes objetivas de vida em sociedade.

Defendemos que um processo de avaliagdo ndo se encerra em si-mesmo e pode
avancar para tornar-se interventivo-formativo-avaliativo, como defendemos nessa tese de
doutoramento, por acreditarmos no dever-ser humano ou, em outras palavras, acreditamos que
cada ser humano podera vir a ser no futuro, se colocado diante de situacGes educativas,
formativas e avaliativas que tenham como pardmetro de desenvolvimento o género humano,
com direito a efetivagdo de aprendizagens e desenvolvimento no plano da universalidade e
multilateralidade, como afirma Duarte (2013).

Sabemos que toda pesquisa apresenta limitacdes tanto tedricas quanto praticas, no
entanto, entendemos a relevancia em desenvolver estudos que contribuam de forma efetiva para
com o0 processo de construcdo do conhecimento, que traga inovacdes e que resistam,
criticamente, as concepgbes e atuacGes hegeménicas e tradicionais, que fragmentam o
psiquismo humano e tentam aplicar modelos positivistas ou médicos para sua compreensdo e
possibilidades de intervencao junto aos sujeitos.

A proposta de um processo de intervencdo psicoldgica avaliativo e formativo foi
elaborada a partir da necessidade de resistir aos processos de culpabilizagéo da crianga na escola
por queixas escolares de base pseudocientificas. Consideramos esta tarefa complexa, mas
assumimos este desafio e acreditamos que o trabalho ndo se encerra com esta tese, pois se faz
necessario continuar estudando, pesquisando e ampliando nossas experiéncias na efetivacao de
um processo de avaliacdo fundamentado na psicologia histérico-cultural em dialogo com a
Pedagogia histdrico-critica.

Apresentamos e analisamos um processo realizado com um estudante da rede
municipal encaminhado ao CAA, sendo que atividades ilustradas pela apresentacdo e analise
do caso, podem servir como exemplos concretos de que podemos pensar na elaboracéo e
proposicdo de atividades desenvolventes, que possam qualificar a realizacdo da avaliacdo
psicoldgica.

Expomos a problematica das queixas escolares e a intensificacdo do processo de
patologizacgdo e medicalizacdo da e na educacgéo, porém nao podemos deixar de ressaltar o papel
imprescindivel da escola na vida das criangas e 0 quanto as escolas da rede municipal se

dedicam ao processo de formagao de nossos estudantes, enfrentando os desafios e imposi¢oes
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do modo de producédo capitalista que engendra processos de alienagdo que, como sabemos,
também adentram as escolas.

Com a aprovacdo da Lei n® 13.935/2019, que garante a atuacao dos profissionais da
Psicologia e do Servico Social nas escolas da rede publica de educacdo béasica, temos um
cenario mais aberto de possibilidades e esperancoso para o desenvolvimento da psicologia
escolar critica.

A rede municipal de educacdo de Presidente Prudente/SP, antes da aprovacao da
lei, j& contava com uma equipe multidisciplinar formada, além de mim, por mais seis
psicologas, e sete assistentes sociais, uma fonoaudidloga e uma terapeuta educacional, que
desenvolvem diversas a¢cdes nas 64 escolas do municipio, atuando na formac&o de professores,
processo ensino e aprendizagem, protecdo aos direitos da criancga, direitos humanos, busca
ativa, salde mental, prevencao, dentre outros.

Concluimos esta tese, ressaltando o compromisso da psicologia escolar critica no
enfrentamento das formas de discriminacdo, patologizacdo e exclusdo da crianca objeto do
fendmeno alienado e alienante das queixas escolares, na luta pela garantia dos direitos e da
construcdo de uma educacdo inclusiva e de qualidade para todos, em busca do pleno

desenvolvimento humano e emancipacéo da sociedade.
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