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RESUMO

Objetivando destacar a importancia da Teoria da Autodeterminacdo para a
Psicopedagogia, tanto clinica como institucional, como um elemento de
fundamentacao tebrica para a pratica psicopedagodgica, elaborou-se esse
trabalho. O desenvolvimento desta pesquisa baseou-se na revisao literaria de
livros e artigos cientificos sobre o que se tem produzido acerca do tema. A Teoria
da Autodeterminacdo é uma macro-teoria que tem estudado nos ultimos 30 anos
o desenvolvimento da personalidade saudavel e da auto-regulacdo auténoma,
considerando e enfatizando as fontes motivacionais. Assim, ao longo deste
trabalho foram investigadas as origens do atendimento psicopedagdgico bem
como as diferentes percepcodes de fracasso escolar. Em um segundo momento foi
apresentado a Teoria da Autodeterminacdo, abordando em especifico a
motivacdo no contexto escolar. Observou-se que a como a maioria das criancas
que procuram atendimento psicopedagégico € porque ja vivenciaram ou
vivenciam experiéncias de dificuldades de aprendizagem, conclui-se que o tema
motivagdo contribui para melhor compreender tais criangas que procuram um
atendimento especifico. Sendo assim a Teoria da Autodeterminagdo fundamenta
teoricamente o Psicopedagogo, contribuindo com seus resultados de pesquisas
empiricas, direcionando o profissional a identificar os niveis e seus reguladores da
motivacédo do aluno. Ao contribuir na sua identificacéo, o Psicopedagogo podera
mais precisamente auxiliar nas atividades a serem propostas a este aluno,
revertendo o quadro que este se encontrar.
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O nivel e qualidade da aprendizagem e, portanto, do desempenho
escolar tem sido alvo de recentes pesquisas por considerarem a necessidade de
desvelar os determinantes que levam os estudantes a obter resultados de
fracasso ou sucesso escolar. Ha diversas atribuicbes ao fracasso escolar de
grupos distintos. Ora este é atribuido ao aluno, ora ao professor e suas técnicas,
ora ao sistema socio-cultural. Neste trabalho veremos cada uma dessas
percepcoes.

A motivacdo neste contexto de fracasso escolar tem sido
considerada como um dos determinantes que conduzem o aluno ao desempenho,
por atentar as fontes motivacionais que os orientam a tomarem certos tipos de
decisdes, levando-os a uma acdo e resultado (GUIMARAES, 2001). Segundo
Bzuneck (2001) a motivacdo seria 0 motivo pelo qual uma pessoa toma suas
decisdes e atitudes, como prestar atengdo ou estudar para a prova, direcionando
seus objetivos. Esta motivac&o pode variar em intrinseca, onde a pessoa sente-se
autodeterminada em realizar uma atividade, ou extrinseca, quando ha uma
preocupacao na realizacado da tarefa por recompensas externas. (REEVE; DECI;
RYAN, 2004).

A Teoria da Autodeterminagdo, como ja vista € uma macro-teoria
que tem estudado nos ultimos 30 anos o desenvolvimento da personalidade
saudavel e da auto-regulacdo autbnoma, considerando e enfatizando as fontes
motivacionais (DECI, RYAN, 2000; REEVE, DECI, RYAN, 2004; GUIMARAES,

BORUCHOVITCH, 2004). Esta acredita que as tendéncias naturais para o



crescimento e as necessidades psicolégicas interagem com as condi¢cdes sociais
que nutrem ou frustram essas fontes motivacionais naturais, interferindo nas
percepcdes pessoais de competéncia, autonomia e vinculo.

A Psicopedagogia sendo um trabalho preventivo como um
trabalho terapéutico, também n&o deixa de resultar em um trabalho teérico. Ou
seja, tanto na pratica preventiva como na clinica, o profissional procede sempre
embasado no referencial tedrico adotado. Acreditamos que a Teoria podera
contribuir para tal referencial por se atentar ao desempenho dos alunos e suas
fontes motivacionais.

Deste modo, este trabalho tem como objetivo realizar uma revisao
literaria acerca da Psicopedagogia, fracasso escolar, Teoria da Autodeterminacao
e suas contribuicées para o trabalho psicopedagogico. Afinal a grande parte dos
alunos que buscam ajuda psicopedagdgica sao alunos que nao obtiveram um
bom desempenho escolar, e, portanto, em sua maioria ja se encontram em estado
de desmotivacao.

Assim serd iniciada a apresentacao deste trabalho com o histérico
da Psicopedagogia mundial, como também no Brasil, a fim de verificar seus
antecedentes e através disto compreender o presente momento. Posteriormente
sera detalhado os campos de atuacdo do psicopedagogo, bem como a ética
vigente para tal trabalho. Feito isto, se dara inicio as diferentes percepcdes de
fracasso escolar e a apresentacao da Teoria da Autodeterminacao, por considerar
que a mesma pode contribuir muito como referencial teorico e, portanto pratico ao

psicopedagogo.



1 EVOLUCAO HISTORICA DA PSICOPEDAGOGIA

A psicopedagogia tem sua origem na Europa, século XIX, em
decorréncia da necessidade de uma melhor compreensdo do processo de
aprendizagem, sendo os filésofos, os médicos e os educadores seus primeiros
estudiosos.

Neste periodo consolida-se o capitalismo industrial na Europa,
onde os regimes politicos monarquicos foram extinguidos e assumidos pela
burguesia. Com o avanco do capitalismo industrial e seu aprofundamento das
contradicbes inerentes a este sistema de producdo, os ideais burgueses de
igualdade e fraternidade do século XVIII e inicio do século XIX s&o colocados de
lado. Assim busca-se através dos avancos cientificos e de formulagcdes teédricas
justificar as desigualdades da sociedade emergente utilizando o método
positivista e cientifico, pois acreditavam que tal método produziria um
conhecimento certo e seguro.

Deste modo a ciéncia positiva de Francis Bacon (Séc. XVI) que
buscava a conviccdo de que o saber, oriundo da pesquisa cientifica, amplia a
possibilidade do fazer e com a Teoria Evolucionista de Charles Darwin (Séc. XIX),
foi abolida a linha diviséria entre as ciéncias naturais e as ciéncias humanas e

sociais.
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Este  conhecimento  produzido cientificamente, portanto
“verdadeiro e Unico”, passou a ser a base do pensamento reinante entre
psicélogos e educadores a respeito das causas do fracasso escolar.

Segundo Bossa (2000, p. 37) o enfoque organico foi de fato o
primeiro a orientar médicos, educadores e terapeutas na definicdo dos problemas
de aprendizagem. Assim sdo estimulados o0s estudos neuroldgicos,
neurofisioldégicos e neuropsiquiatricos, desenvolvidos em laboratérios junto aos
hospicios e que classificam rigidamente os pacientes como anormais. Tal
conceito foi, aos poucos, se deslocando para o ambiente escolar, onde criancas
com dificuldades de aprendizagem eram rotuladas como “anormais”, pois se
considerava que a mesma certamente possuiria uma anomalia
anatomofisioldgica, que poderia ser comprovada através de exames clinicos.
Nota-se ai uma perspectiva patologizante que reflete a concepc¢ao organicista.

Janine Mery, psicopedagoga francesa, faz um levantamento dos
autores e educadores que comegaram a se dedicar as criangas que
apresentavam problemas de aprendizagem, e aponta o século XIX como aquele
em que teve inicio o interesse em compreender tais dificuldades. Segunda a
autora, educadores como ltard, Pereire, Pestalozzi e Seguin sdo considerados os
pioneiros no tratamento dos problemas de aprendizagem, observando, porém,
que eles se interessavam mais pelas deficiéncias sensoriais e pela debilidade
mental do que propriamente pela desadaptacéo infantil. (apud BOSSA, 2000).

Em 1898 ocorreu a primeira iniciativa registrada de médicos e

educadores no campo da reeducagdo com a introdugdo na escola publica das
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“classes especiais”, destinadas as criancas com retardo mental. Ja entre 1904 e
1908 iniciam-se as primeiras consultas médico-pedagdgicas, as quais tinham o
objetivo de encaminhar as criangas para as classes especiais. A partir dai a
neuropsiquiatria infantil passou a se ocupar dos problemas neurolégicos que
afetam a aprendizagem.

Outras iniciativas e estudos foram criados como o método
Montessori, de Maria Montessori (1954), que era um método de estimulagao dos
orgaos sensoriais. Ha ainda a criacao dos Centros de Interesse introduzido pelo
psiquiatra Ovidir Decroly (1929). Surgem os primeiros centros de reeducacao para
delinqlientes infantis, como também as escolas de ensino individualizado para
criangas consideradas de aprendizagem lenta. Na Franga surge em 1930 os
primeiros centros de orientacdo educacional infantil, com equipes formadas por
médicos, psicélogos, educadores e assistentes sociais.

De acordo com Mery (1985, apud BOSSA 2000), em 1946 foram
fundados e chefiados por J. Boutonier e George Mauco os primeiros Centros
Psicopedagodgicos, onde se buscava unir conhecimentos da Psicologia, da
Psicanalise e da Pedagogia para tratar comportamentos socialmente inadequados
de criangas, tanto na escola como no lar, objetivando sua reeducacao. Através
dessa cooperagdo Psicologia-Psicanalise-Pedagogia, esperavam adquirir um
conhecimento total da crianga e do seu meio, 0 que tornaria possivel a
compreensao do caso.

Segundo Thomsen (2007) tal corrente européia “influenciou a

Argentina, que passou a cuidar de suas pessoas portadoras de dificuldade de
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aprendizagem, ha mais de 30 anos, realizando um trabalho de reeducacao”. Mais
a frente veremos que a Argentina por sua vez influenciara o Brasil, através de
seus estudos e conferéncias aqui realizados.

A partir de 1948 o termo pedagogia curativa passa a ser definido

segundo Debesse (apud BOSSA, 2000, p. 39),

[...] como terapéutica para atender criancas e adolescentes
desadaptados que, embora inteligentes, tinham maus resultados
escolares. A Pedagogia Curativa introduzida no Centro de
Psicopedagogia de Estrasburgo, Franga, poderia ser conduzida
individualmente ou em grupos, sendo entendida como ‘método que
favorecesse a readaptagéo pedagodgica do aluno’, uma vez que pretendia
tanto auxiliar o sujeito a adquirir conhecimentos, como também
desenvolver a sua personalidade [...] a Pedagogia Curativa situa-se no
interior daquilo que hoje chamam de Psicopedagogia.

Porém podemos observar que atualmente ha outros sentidos
conferidos a Psicopedagogia além do citado. Scoz (apud BOSSA, 2000) define a
Psicopedagogia como “area que estuda e lida com o processo de aprendizagem e
suas dificuldades e que, numa acéao profissional, deve englobar varios campos do
conhecimento, integrando-os e sistematizando-o0s”.

Segundo Alicia Fernandez (2001, p. 22) a postura
psicopedagdgica que a sustenta € a de propiciar modalidades de aprendizagem
que “potencializem possibilidades singulares de cada pessoa, oferecendo-lhe
espacos em que possa realizar experiéncias com ensinantes que favorecam esse
processo”.

Entre outros sentidos conferidos a Psicopedagogia, podemos

concluir que a mesma esta se estruturando, pois € percebido através das mais
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diferentes perspectivas que lhe sdo atribuidas, que sua identidade ainda se

encontra em processo de maturagao.

1.1 A Psicopedagogia No Brasil

No Brasil os problemas de aprendizagem foram por muito tempo
justificados como produto de fatores organicos. Tal perspectiva que rapidamente
foi incorporada na década de 70, amplamente difundida, passou a atribuir entao
como causa para o0s problemas de aprendizagem uma disfun¢ao neuroldgica nao-
detectavel em exame clinico, chamada disfuncado cerebral minima (DCM), que
segundo Thomsen (2007) “virou moda neste periodo, servindo para camuflar os
problemas sociopedagégicos”.

O rétulo “DCM” foi adotado através de um simpdsio realizado em
Oxford, Inglaterra. A partir de entdo e principalmente na literatura norte-
americana, foi proliferado “estudos” dobre DCM que relatavam as manifestacoes
clinicas mais importantes, sendo o Déficit de Atencao proeminente daquela. A
partir de entao drogas psicoestimulantes passaram a ser receitadas como solugao
miraculante ao tratamento de tais criangas, como proposta terapéutica. (BOSSA,
2000).

Assim tais estudos chegam na década de 70 no nosso territério,
como ja citado anteriormente, sendo largamente acolhidos. Os conhecimentos

passaram a ser difundidos nas mais diversas areas profissionais, como a médica,
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pedagdgica, psicoldgica, fonoaudioldgica e consequentemente para a populacao
leiga através dos veiculos de comunicagéo.

Notoriamente pais e professores adotam o rétulo da DCM, e antes
de qualquer referéncia ja diagnosticavam as criancas. Em decorréncia disso,
neurologistas passam a se preocupar com a organiza¢ao de baterias de avaliacao
neurolégicas mais minuciosas tentando diagnosticar de fato alguma disfuncéo
cerebral, jA que a maioria dos resultados obtidos era aparentemente normal.
(CYPEL, 1987).

Diante dessa situacao o profissional neurologista, a quem |he foi
atribuida unicamente a responsabilidade do diagnoéstico devida a crenca
organicista, passou a reconhecer que se encontrava diante de uma condigéo
multidisciplinar, onde ele seria um dos elementos da equipe, sendo esta composta
por pedagogos, psicélogos, fonoaudidlogos, psiquiatras, entre outros, que
avaliariam a crianca.

Sampaio (apud THOMSEN, 2007) confirma que o Brasil recebeu
influéncias tanto americanas, quanto européias, através da Argentina.
Notadamente no sul do pais, a entrada dos estudos de Quirds, Jacob Feldmann,
Sara Pain, Alicia Fernandez, Ana Maria Mufiz e Jorge Visca, enriqueceram o
desenvolvimento desta area de conhecimento no Brasil.

Jorge Visca (1987), professor argentino, é considerado um dos
maiores contribuintes da difusao psicopedagodgica no Brasil devido a grande
influéncia de sua linha tedrica que € a Epistemologia Convergente. Esta propde

um trabalho com a aprendizagem utilizando-se da integracdo de trés linhas da
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Psicologia: Psicogenética de Piaget; Escola Psicanalitica (Freud); e a Escola de
Psicologia Social de Enrique Pichon Riviere.

Visca propde o trabalho com a aprendizagem em que o principal
objeto de estudo sao os niveis de inteligéncia, com as teorizacdes da psicanalise
sobre as manifestacdes emocionais que representam seu interesse. Sendo assim,
€ apresentado pelo autor um esquema evolutivo com base interacionista,
estruturalista e construtivista. Ou seja, a pessoa total, através de sua interacao
tem como resultado uma construgado de conhecimento, convergindo assim as trés
linhas tedricas (VISCA, 1987).

A Psicopedagogia no Brasil dd-se num quadro de referéncias
baseado num modelo médico de atuagédo, ou a entdo chamada Psicopedagogia
clinica. Isto acontece em decorréncia da organizacao dos centros de estudos
destinados a formacado e atualizacdo em Psicopedagogia baseado nos moldes
dos cursos do Centro Médico de Pesquisas de Buenos Aires.

Falar da histéria da Psicopedagogia no Brasil nos remete a falar
sobre a histéria da mesma no estado do Rio Grande do Sul. Este sofreu amplas
influéncias de Dr. Quirds, professor argentino, que realizava constantes visitas a
Porto Alegre e o oferecimento de estagio em sua clinica em Bueno Aires a
diversos profissionais gauchos, entre eles Dr. Nilo Fichtner, constituindo assim um
marco de estudos nestas areas (BOSSA, 2000).

Com tamanhas influéncias Dr. Nilo passa a oferecer e coordenar

em 1970 o curso de formacgédo de especialistas em Psicopedagogia na Clinica
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Médico-Pedagédgica de Porto Alegre, com a durag¢ao de dois anos. Vale ressaltar
que este curso preparava profissionais em Psicopedagogia Terapéutica.

Segundo Nadia Bossa (2000), outro marco decisivo na histéria da
Psicopedagogia foi o 1° Encontro de Psicopedagogos, em Sao Paulo, em
novembro de 1984, ministrado por Clarissa Golbert e Sénia Maria Moojen Kiguel
que ao apresentarem seus trabalhos a respeito das atividades psicopedagdgicas
em Porto Alegre, se motivaram pelo interesse do grupo e acabaram por formar
uma equipe. Esta por sua vez passou a se reunir mensalmente a fim de trazer e
elaborar novas discussoes.

A partir desses encontros e do Grupo Livre de Estudos em
Psicopedagogia é amadurecida a idéia de transformar tal equipe em Associagéao
de Psicopedagogos.

No final da década de 70, mais precisamente em 1979, foi criado
o primeiro curso regular de especializagdo em Psicopedagogia no Instituto Sedes
Sapientae, em Sao Paulo. Este curso inicia com o enfoque da Reeducacao em
Psicopedagogia, passa por uma adaptacao e assume um carater mais terapéutico
e hoje privilegia as diferentes identidades da funcao psicopedagdgica tanto clinica
como institucional.

Segundo Bossa (2000, p. 56):

mais recentemente, a partir do inicio da década de 90, os cursos de
especializacdo em Psicopedagogia, lato sensu, multiplicaram-se. A
maioria das faculdades de Educacédo, em Sao Paulo, contam hoje com
eles. Em outros estados a demanda também é grande, e varios cursos
estéo surgindo, tanto nas instituicées estatais quanto nas particulares.
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A autora acrescenta que se por um lado tal demanda demonstra
o interesse pela area, por outro lado € preocupante a proliferacao dos cursos de
especializagdo com fins meramente lucrativos que n&o visam o objetivo maior da
Psicopedagogia que € o compromisso de contribuir para a compreensdo do
processo de aprendizagem e identificacdo dos fatores facilitadores e

comprometedores desse processo.

1.2 Campos de Atuacao

Segundo Bossa (2000) o campo de atuagdo do psicopedagogo
refere-se ndo apenas ao espago fisico onde se da esse trabalho, como também
ao espago epistemoldgico que lhe cabe, ou seja, o lugar deste campo de
atividade e o modo de abordar o seu objeto de estudo.

A autora ainda ressalta (IBID) que a forma de abordar o objeto de
estudo pode assumir caracteristicas especificas, a depender da modalidade:
clinica, preventiva e teérica, umas articulando-se as outras. Por sua vez, tanto um
trabalho preventivo quanto um trabalho terapéutico, nao deixam de resultar num
trabalho tedrico. Ou seja, tanto na pratica preventiva como na clinica, o
profissional procede sempre embasado no referencial tedrico adotado.

Tal embasamento tedrico é fundamentado em conteudos
psicolégicos e pedagdgicos, bem como em contribuicbes da fonoaudiologia,
lingUistica, neurologia, dentre outros campos especificos de conhecimento (DUSI

apud BOSSA, 2000). Esta interdisciplinaridade permite uma melhor compreensao
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do processo de aprendizagem humana e suas repercussdes no desenvolvimento
do individuo, identificando sua apropriacdo do conhecimento, evolugao e fatores
interferentes, propiciando o reconhecimento, tratamento e prevencédo das
alteracoes da aprendizagem que deles decorrem (DUSI, 2006).

Segundo Dusi (apud BOSSA, 2000),

o termo aprendizagem, com o qual trabalha a Psicopedagogia, ‘remete a
uma visao de homem como sujeito ativo num processo de interagcdo com
o meio fisico e social'(p.75), em cujo processo interferem seu
equipamento bioldgico, condi¢cdes afetivo-emocionais e intelectuais.(p.
153).

E ressaltada a importancia de se encarar o aluno em sua
totalidade, considerando os diversos sistemas nos quais estd inserido,
especialmente familia e escola, visando harmonizacao dos fatores que interferem
no seu processo de aprendizagem. O diagnéstico psicopedagdgico passa, entao,
a se assentar em diversos sujeitos e sistemas inter-relacionados, como escola,
professor, aluno, familia, entre outros.

A autora Alicia Fernandez (2001, p. 38), acrescenta que a
“escuta” da psicopedagogia nao se situa no aluno, no professor, na sociedade ou
familia, e sim nas multiplas relagdes entre eles.

Portanto, seja o campo de atuacdo do psicopedagogo, a saber,
clinico ou institucional, visa, portanto, promover uma compreensao integral da
crianca e do contexto escolar que esta inserida, proporcionando o
desenvolvimento da mesma tanto no ambito individual como no coletivo, sob uma

perspectiva interventiva e preventiva. (DUSI, 2006).
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1.2.1 A Atuacao Psicopedagodgica Clinica

O atendimento psicopedagégico clinico € caracterizado pela
investigacdo e em seguida pela intervencdo para que se compreendam o0s
motivos, significados, causas e modalidades atribuidas a aprendizagem do
paciente, com o intuito de sanar suas dificuldades.

A psicopedagogia clinica procura compreender e integrar os
processos cognitivos, emocionais, sociais, culturais, organicos e pedagdgicos que
interferem na aprendizagem, com a ajuda de outros profissionais, psicélogos,
neurologistas, fonoaudidlogos e professores, a fim de diagnosticar com preciséao e
assim, possibilitar novas situagcées que resgatem o prazer de aprender em sua
totalidade.

O profissional deve procurar compreender o0 que o sujeito
aprende, como aprende e suas motivagées com o conteudo a ser aprendido, além
de perceber a dimensdo das suas relagbes estabelecidos pelos sujeitos
envolvidos em seu aprendizado. Tal investigacao permitira ao profissional levantar
hip6teses que indicardo as melhores estratégias a serem adaptadas pelo proprio
aluno para que obtenha uma vinculagédo mais satisfatéria com a aprendizagem.

E importante ressaltar que o psicopedagogo devera durante as
intervencdes trabalhar para que o aluno torne-se o agente de seu processo,

aproprie-se do seu saber, alcancando autonomia e independéncia para construir

seu conhecimento e exercitar-se na tarefa de uma correta auto-valorizagao.
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Portanto, a intervencéo psicopedagdgica clinica é caracterizada
pela correcdo ou remediacdo de alguma dificuldade apresentada pelo aluno.
Porém, muitas criangas sao submetidas a métodos reeducativos que tentam uma
“ortopedia mental” como se fosse possivel colocar “proteses cognitivas”.
(FERNANDEZ, 2001).

Segundo a autora Alicia (2001, p. 38) o fracasso escolar ou o
problema de aprendizagem deve ser sempre um enigma a ser decifrado que néao
deve ser calado, mas escutado. Desse modo, quando 0 n&o sei aparece como
principal resposta, podemos perguntar-nos o que é que nao estd permitindo
saber.

O trabalho clinico ndo deixa de ser preventivo, uma vez que, ao
tratar alguns transtornos de aprendizagem, pode evitar o aparecimento de outros.
O trabalho preventivo, numa abordagem psicopedagégica, é sempre clinico,
levando em conta a singularidade de cada processo.

Para Janine Mery (1985 apud BOSSA, 2000, p.31), o
“psicopedagogo € um professor de um tipo particular que realiza a sua tarefa de

pedagogo sem perder de vista os propdsitos terapéuticos da sua acao”.

1.2.2 A Atuacao Psicopedagdgica Institucional

Historicamente, a Psicopedagogia nasceu a fim de atender a

patologia da aprendizagem como ja vimos neste capitulo. Porém a partir da

década de 1980, ela tem se voltado cada vez mais para uma acgéo preventiva,
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acreditando que muitas dificuldades de aprendizagem se devem a inadequada
Pedagogia institucional e familiar. (BOSSA, 2000, p. 31).

A proposta da Psicopedagogia, em ambito preventivo, € de
detectar possiveis perturbagdes no processo de aprendizagem, integrar a
comunidade educativa, promover orientagdes metodoldgicas que se adaptem as
caracteristicas do grupo, visando assim, propor novas alternativas de acao para a
melhoria da pratica pedagdgica nas escolas.

O trabalho psicopedagoégico na instituicdo, seja ela uma escola,
empresa, hospital, refere-se ao diagnéstico da dindmica de aprendizagem da
instituicdo. Ao término do diagndstico € também realizado um trabalho de
intervencdo ou de propostas de medidas a serem adotadas para as mudangas
necessarias. Ha também a preocupacdao com o trabalho de prevenir, se
preocupando assim, com o fortalecimento da instituicdo para o enfrentamento do
novo e o aperfeicoamento das qualidades ja existentes.

Nadia Bossa (2002), caracteriza as modalidades em que o
trabalho psicopedagégico pode contribuir em diferentes contextos. Para autora a
psicopedagogia familiar, contribui para ampliar a percepg¢ao sobre 0s processos
de aprendizagem de seus filhos, resgatando o papel da familia no processo
educacional, complementado a escola.

Ja a psicopedagogia empresarial contribui nas formas de
treinamento, resgatando a visdo do todo, as multiplas inteligéncias, trabalhando
as diferentes idéias e habilidades dos funcionarios, bem como a criatividade e o

didlogo entre os diferentes cargos. A psicopedagogia hospitalar possibilita a
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conservagao da aprendizagem dos pacientes internados, o ludico e as oficinas
psicopedagdgicas com 0S mesmos.

E por fim a autora ressalta o papel da psicopedagogia institucional
na escola que contribui para a proposta de diferentes projetos, diagnéstico da
escola e a caracterizacdo de sua identidade. Define as dinamicas relacionais
estabelecidas diante do aprender, a instrumentalizacdo dos professores,
coordenadores, orientadores e diretores sobre praticas e reflexdes diante de
novas formas de aprender, bem como a andlise de conteddo e reconstrugao
conceitual, releitura e ressignificacdo dos sistemas de recuperacéo e reintegracao
do aluno no processo e o papel da escola no didlogo com a familia.

Para finalizar Bossa (2002), ressalta que em cada area de
atuacao, seja na familia, escolas, hospitais ou empresas, o Psicopedagogo
precisa ter conhecimento e dominio sobre o objeto de estudo. Pela abrangéncia e
complexidade de qualquer instituicdo que ocorrem devido as diversas relagcdes

estabelecidas, o psicopedagogo, segundo a autora (IBID)

deve estar em constante construcdo de conhecimento, dentro do
ambiente em que o sujeito esta inserido, mostrando que aprender é ser
capaz de fazer, de refletir sobre essa capacidade e transforma-la, nao
esquecendo de reconhecer que aprendizagem é vital e inevitavel (p. 30).

1.3 Analise da Etica da Psicopedagogia

Para iniciarmos a andlise da ética psicopedagdgica € necessario
compreender a prépria definicdo da palavra. Etica é uma palavra de origem grega,

com duas origens possiveis. A primeira € a palavra grega éthos, que significa:
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com e curto, podendo ser traduzida por costume. A segunda também se escreve
éthos, porém traduz-se com e longo, que significa propriedade do carater. A
primeira é a que serviu de base para a traducao latina ao que hoje temos como
“moral” , enquanto que a segunda é a que, de alguma forma, orienta a utilizacao
atual que damos a palavra “Etica”.

Etica é a investigacdo geral sobre aquilo que é bom. Esta pode
ser um conjunto de regras, principios ou maneiras de pensar que guiam, ou
chamam a si a autoridade de guiar, as agcbes de um grupo em particular
(moralidade), ou pode ser considerada como um estudo sistematico da
argumentagdo sobre como nos devemos agir (filosofia moral).

Sendo assim a ética compatibiliza uma filosofia de valores com a
natureza do ser humano e seus anseios, ou seja, as primicias da ética
basicamente se definem com o que é o ser humano e para que este vive. Logo
tudo aquilo que se relaciona a capacitagdo humana, seja cientifico ou técnico
precisa estar em conexao com os principios essenciais da ética.

Ao buscarmos a definigdo de ética profissional, muitos autores
definem a mesma como sendo um conjunto de normas de conduta que deverao
ser postas em pratica no exercicio de qualquer profissdo. Ou seja, esta seria a
acao "reguladora" da ética agindo na atuacgao dos profissionais, fazendo com que
0 mesmo respeite seu semelhante.

Todas as profissbes sao apreendidas pela ética profissional,
sendo que esta se refere também ao carater normativo e até juridico que

regulamenta determinada profisséo a partir de estatutos e codigos especificos.


http://www.ufrgs.br/bioetica/moral.htm
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Sendo a ética essencial a vida humana, sua relevancia é bastante
evidenciada na vida profissional, porque cada profissional tem responsabilidades
individuais e responsabilidades sociais, pois envolvem pessoas que dela se
beneficiam.

A ética é ainda indispensavel ao profissional, porque na acao
humana "o fazer" e "o agir" estao interligados. O fazer diz respeito a competéncia,
a eficiéncia que todo profissional deve possuir para exercer bem a sua profissao.
O agir se refere a conduta do profissional, ao conjunto de atitudes que deve
assumir no desempenho de sua profissao.

Apesar da psicopedagogia ainda ndo ser reconhecida como uma
profissdo no territério brasileiro, e sim como uma especializagcdo apenas, a
mesma pertence um Cédigo de Etica, devidamente aprovado em 19/07/1996, na
Assembléia Geral do Il Congresso Brasileiro de Psicopedagogia da Associagao
Brasileira de Psicopedagogia — ABPp que, se constituem em 20 artigos,
regulamentando assim, as praticas e condutos profissionais, que serao
resumidamente apresentadas abaixo e que estao presente neste trabalho em sua
integridade em anexo (ver Anexo A).

No capitulo X, acerca das disposi¢cdes gerais, é informado que o
Codigo de Etica do Psicopedagogo em vigor apés sua aprovacdo pela
Assembléia Geral, realizada no V Encontro e Il Congresso de Psicopedagogia da
ABPp em 1992, sofrendo sua primeira alteracdo em 1996 proposta pelo

Congresso Nacional.
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No Capitulo I, o cbédigo de ética ressalta os principios da
psicopedagogia tais como seu campo de atuacdo que lida com o processo de
aprendizagem humana e tudo que influencia tal processo. Sendo assim a mesma
utiliza de procedimentos préprios da psicopedagogia.

Ainda no mesmo capitulo, no artigo 4°, é definido que estardo em
condicdes de exercicio da Psicopedagogia os profissionais graduados em 3°
grau, que portarem o certificado de curse de Pds-Graduagdo em Psicopedagogia,
devidamente ministrados em estabelecimentos oficiais ou reconhecidos, sendo
indispensavel submeter-se a supervisao.

No artigo 5°, o codigo regulamenta os objetivos do trabalho
psicopedagdgico que sdo o de promover a aprendizagem, garantindo o bem estar
do paciente e outras pessoas envolvidas, utilizando de todos os recursos
disponiveis que auxiliardo no processo, bem como, realizar pesquisas cientificas
no campo da Psicopedagogia.

Ja o Capitulo Il diz respeito as responsabilidades dos
psicopedagogos. Neste capitulo ha apenas um Artigo, a saber, o 6°, contendo
nove itens que especificam os deveres fundamentais do trabalho
psicopedagodgico, tais como manter-se atualizado quanto aos conhecimentos
cientificos e técnicos que tratem dos fen6menos de aprendizagem humana,
responsabilizar-se pelas avaliagcdes diagnésticas realizadas, entre outros.

No capitulo Il é regulamentado o dever de manter, ao que

depender do psicopedagogo, as boas relagdbes com demais categorias
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profissionais, respeitando sempre os limites dos campos de atuagdo e suas
especialidades.

Ha ainda o capitulo IV que diz respeito sobre o sigilo, o capitulo V
que trata das publicagdes cientificas, o capitulo VI, da publicidade profissional, o
capitulo VII, dos honorarios, o VIII, das relagcbes com Educacédo e Saude. Todos
estes tratam da conduta que o psicopedagogo devera manter para assegurar
seus direitos como psicopedagogo.

Ja no capitulo IX que trata da observancia e cumprimento do
cédigo de ética, € deixado claro que o mesmo deve ser seguido por direito, e ndo
por obrigacdo, pois ndo sao leis estabelecidas, e sim uma orientagdo ética de
conduta. Por fim o capitulo X fala das disposicées gerais ja apresentadas neste
item ao leitor.

CAPITULOII

2 FRACASSO ESCOLAR: AS TENDENCIAS TEORICAS

Segundo Dusi (2006) as queixas escolares buscam significados
ao contexto escolar, identificagcdo das diferentes causas a elas vinculadas, o que
tornou evidente a busca de explicagdes para a justificativa do fracasso escolar.

A ndo aprendizagem na escola é uma das causas do fracasso

escolar, porém esta questao nos remete a outras muito maiores.
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A familia tem como objetivo proporcionar um contexto que permita
a sobrevivéncia e o desenvolvimento cognitivo e emocional de seus membros,
atendendo suas necessidades basicas.

De acordo com Flores (1999, p. 80) depois da familia, € na escola
que as criangas passam a maior parte do tempo. E neste ambiente que a crianga
demonstra ter dificuldades e problemas de aprendizagem. Mas sera que tais
problemas de aprendizagem, que posteriormente poderéo leva-las a um fracasso
escolar é problema da familia que nao deu subsidios emocionais, cognitivos e de
sobrevivéncia? Ou da escola e suas técnicas de ensino? Ou sera que é um
problema sociocultural, ou ainda do proprio aluno?

Neste capitulo serdo apresentadas as diferentes tendéncias
tedricas acerca do tema fracasso escolar procurando realizar uma analise e

assim, uma reflexao.

2.1 O Fracasso Escolar como um Problema Atribuido ao Aluno

Iniciaremos este tépico com uma citacdo de Sara Pain (1982) que
diz respeito a marginalizacdo do aluno que possui um histérico de dificuldades

nas aprendizagens.

A resposta do meio ao sujeito que ndo aprende é uma imagem
sumamente desvalorizada de si mesmo. A sociedade e a instituicdo nao
se encarregam desse problema, e 0 paciente fica marginalizado.
Embora, algumas vezes, esse seja o efeito buscado, inconscientemente,
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a imagem que provoca redunda de modo dialético na deterioragcdo do

sujeito. (apud FERNANDEZ, 2001).

Segundo Biancha (2004) uma das vertentes da pesquisa recente
apdia-se no principio de que o fracasso escolar acontece devido aos prejuizos da
capacidade intelectual dos alunos, decorrentes de "problemas emocionais".
Entende-se que a crianga possui uma organizagdo psiquica imatura, resultante
em dificuldade de atencdo, ansiedade, dependéncia, agressividade, etc., que
causam, por sua vez, problemas psicomotores e inibicdo intelectual que
prejudicam a aprendizagem escolar. Tal inibigdo teria como causa as dificuldades
emocionais adquiridas em rela¢des familiares patologizantes.

Muitas vezes os profissionais da educacao sdo responsaveis em
cometer um “crime” ao atribuir ao fracasso escolar do aluno os problemas de
aprendizagens, que normalmente s&o inerentes apenas ao aluno. Uma “disritmia”,
uma “hipercinesia”, ou entdo a “hiperatividade” sdo uns dos fatores que sao
irresponsavelmente atribuidos ao aluno, sendo que este na maioria dos casos s6
possui uma dificuldade de aprendizagem.

Collares e Moyses (1997), em suas pesquisas, apresentam as
opinides de diretores e professores sobre o cotidiano escolar e o que pensam das
causas do fracasso. Frases como “a ma alimentacdo é a causa do fracasso
escolar, porque a desnutricao afeta o cérebro” ou ainda, "hiperativa € a crianca
com problema neurolégico. Nao para, nada a satisfaz, distraidas, dispersas,
incomodam...", demonstram a falta de precisao nas respostas, justificando-as com

opinides genéricas, sem embasamento cientifico.
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Portanto, foi constatado que o discurso desses profissionais
associa a nao-aprendizagem a questdes relacionadas a saude, classe econbémica,
estrutura familiar e contexto social, afirmando que o sistema educacional é
perfeito, ndo precisando de alteragdes, desde que os alunos vivam uma vida
artificial, sem nenhum tipo de problemas, enfim, que provavelmente nao
precisariam da escola para aprender. O contrario é considerado pelos professores
uma tarefa muito dificil ensinar (MOYSES, 1997).

Essa situagcdo, de diagndstico impreciso, requer uma maior
responsabilidade e precisdo tedrica por parte dos profissionais envolvidos no
diagndstico preciso a ser dado.

Segundo Alicia Fernandez (2001, p. 26) o fracasso escolar afeta o
sujeito em sua totalidade, que sofre com a subestimacdo sentida ao nao
corresponder as expectativas de seus pais e professores, refletindo na sua
identidade e inibindo o pensamento cognitivo do aluno.

Tal inibigdo, por sua vez, procede ao sintoma de nao querer
aprender, porém nao necessariamente acontece em todos os casos. Esta inibicao
ndo altera o pensar, ou seja, ndo € uma doenca patolégica, e sim, uma hesitacao
quanto a aprendizagem. O aluno evita pensar, pois se sente frustrado, ou
fracassado, para tal tarefa (IBID).

Porém a quem ¢é atribuida a culpa pelo fracasso decorrente a

[0}

inibicdo? Somente ao aluno? E importante ressaltar que tal inibicdo cognitiva

fruto da ndo superacao de algumas expectativas criada em torno do aluno. Pais e
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professores que prezam o éxito na aprendizagem e que ndao admitem o contrario,
culpando o aluno por tal desempenho.

Alicia Fernandez em “Os Idiomas do Aprendente” diz que “a
liberagédo da inteligéncia aprisionada s6 podera dar-se através do encontro com o
prazer de aprender que foi perdido”. Ou seja, 0 aluno sé conseguira retomar para
si a importdncia da aprendizagem, quando voltar a acreditar em si mesmo e
perceber que ha pessoas que acreditam nele igualmente, sem preconceitos,

marginaliza¢des ou expectativas inatingiveis.

2.2 O Fracasso Escolar como um Problema Técnico

Carla Biancha Angelucci em 2004 publicou um artigo sobre “O
estado da arte da pesquisa sobre o fracasso escolar’, baseado em analises de
referenciais tedricos produzidos entre os anos 1991 a 2002. Neste estudo a
autora aponta a perspectiva que coloca o fracasso escolar como fruto de técnicas
de ensino inadequadas ou de falta de dominio da técnica correta pelo professor.
(ANGELUCCI, 2004).

Tal crenca nao anula o pressuposto de que alunos das classes
desfavorecidas trazem consigo dificuldades de aprendizagem, porém ressaltam a
idéia de que os problemas individuais dos alunos sao conseqiiéncias da ma
técnica de ensino do professor. Nessa vertente, além de distanciar o atributo do

fracasso escolar nas proprias dificuldades das criangas, desvincula também a
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idéia do fracasso escolar proveniente de uma ideologia social, em outras
palavras, da prépria sociedade (IBID).

Em suas analises Angelucci (2004) nota que a maioria dos
discursos dos profissionais inseridos na escola publica, estdo dentro da légica
tecnicistas, pois reclamam das autoridades maiores nao proporcionarem
formacao técnica adequada aos professores.

Assim é afirmado que o fracasso escolar é produzido na e pela
escola, mas o atribui como uma conseqiéncia a sua inadequacao técnica. Isto
ndo desvincula a idéia de que o fracasso tem suas variaveis individuais, porém
sempre remetem ao ponto de que a capacidade profissional do professor esteja a
desejar.

A autora ainda ressalta que em um dos relatos apresentados,
retomam a idéia do fracasso escolar nos anos de 1970, onde os professores
estdo preparados para escolarizar criangas ideais, mas nao os alunos
predominantes da escola publica primaria, ou seja, as criangas pobres (IBID).

Pode-se observar que esta presente nesta vertente as
dificuldades de ordem emocional, cultural, e outras, porém todas estas enfatizam
que tais ordens podem ser sanadas pelo o adequado uso de técnicas pelo
professor. Segundo a autora Angelucci (2004) “o construtivismo € a alternativa
mais comumente apresentada”, assim cabe ao professor domina-lo, acreditar na
capacidade de desenvolvimento do aluno e mediar as intervencdes pedagogicas

necessarias.
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Nesta concepcao de fracasso escolar é evidente a preocupacao
com a pratica pedagogica e sua eficiéncia. Para tal, o professor devera ser aquele
que tem formacao técnica adequada, que saiba refletir sobre esta, bem como
planeja-la e intervir sobre esta quando necessario. Assim o fracasso escolar na
vertente tecnicista s6 afirmara a presenca de dificuldades psiquicas individuais,

quando todos os critérios de ordem técnica forem realmente supridos.

2.3 O Fracasso Escolar como um Produto Sociocultural

Segundo Cordié (1996, apud BOSSA, 2000) o fracasso escolar s6
pbde surgir com a prépria instauragcdo da lei que regulamentava o ensino
obrigatorio no fim do século XIX. Consequentemente o fracasso escolar tomou um
lugar consideravel nas preocupac¢des de ambito escolar devido a uma mudanga
radical na sociedade.

De acordo com Angelucci (2004) “ha pesquisas que entendem a
escola como instituicdo social que contraditoriamente reproduz e transforma a
estrutura social”. A autora afirma que tais tedricos partem do principio de que o
fracasso escolar € um fenémeno presente desde o inicio da instituicdo da rede de
ensino publico no Brasil, como o caso do autor Cordié ja citado neste texto. Para
Angelucci (2004) a “andlise dos processos institucionais que levam a producao do
fracasso deve considerar a escola como instituicdo inserida em uma sociedade de

classes regida pelos interesses do capital”.
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E certo que os alunos néo sdo todos iguais no que diz respeito as
aptidées (GALL, 1978). Alguns se adaptam facilmente a um determinado método
de ensino, enquanto outros nao, sendo que estes provavelmente se identificam
com outros métodos. Ou seja, a escola trabalha com o ser humano de maneira
geral, portanto é notério que surgirdo dificuldades devido a bagagem socio-
histérica que cada um possui.

Segundo Freller (2001) as dificuldades enfrentadas pelas criangas
na escola sdo fenbmenos produzidos por uma rede de relagdes que inclui a
escola, a familia e a propria crianca, em um contexto socioeconémico que
engendra uma politica educacional especifica.

O fracasso escolar no Brasil, especialmente de criangas pobres
que freqlentam escolas publicas, tem sido motivo de pesquisa e discussao, ha
muitas décadas. Os trabalhos de Patto (1987) muito contribuiram para explicitar
0S processos e praticas educativas que produzem este fracasso e contextualiza-
los historica e politicamente.

Este estudo mostra exemplos contundentes de como a escola
publica necessita de algumas reformas, pois foi constatado que a mesma ensina
mal, desqualifica seus usudrios, ndo acredita no potencial para aprender dos
alunos e encara suas habilidades e caracteristicas de forma preconceituosa.
Expds, ainda, o contexto que envolve as instituicdes educativas, as mazelas da
politica educacional brasileira, a burocracia envolvida, a desvalorizacdo do

professor, a inadequacgao dos cursos de formacao etc.
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Assim, a reversao desse quadro requer, da politica educacional,
resisténcia aos interesses privatizantes e compromisso com a constru¢gdo de uma
escola publica capaz de distribuir com mais igualdade habilidades e
conhecimentos que Ihe cabe transmitir.

Porém o insucesso das reformas e projetos em reverter o quadro
de elevados indices de fracasso escolar € justificado em sua maioria pelo
conservadorismo dos profissionais da educacao que sao resistentes a inovagéo e
acabam por prejudicar a implementacao de novas propostas.

Para Angelucci (2004) a saida apontada para que as propostas
ndo esbarrem nas resisténcias dos professores seria o préprio investimento na
formacao intensiva dos mesmos, de modo a leva-los a conhecer em profundidade
e assim compreender as propostas governamentais garantindo a realizacado do
objetivo final de tais reformas e projetos oficiais: a reversao do fracasso escolar.
Porém sera que apenas com a conscientizacao de tais profissionais o fracasso
escolar sera revertido?

Estas anélises vém sendo criticadas por esquecer que a escola é
uma instituicdo sociocultural, ou seja, estd organizada e pautada por valores,
concepcgdes e expectativas. Esta perpassada por relagdes sociais na organizacao
do trabalho e da produg&o. Em outras palavras, os que constituem a sociedade
escolar, alunos, mestres, pais, diretores e comunidades, n&0 sS40 meros recursos
e materiais, e, sim, sujeitos culturais. A propria instituicdo escolar € um produto
histérico, cultural, e age e interage numa trama de complexos processos

socioculturais. Assim, se a escola esta impregnada em uma cultura construida
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lentamente e em permanente interacdo com a cultura mais ampla, a questao que
passa a ser central é qual cultura escolar é essa e qual seu peso sobre o fracasso
e sucesso escolar. (ARROYO, 2002, pag. 16,17).

Esta vertente, portanto, enfatiza a dimensao politica da escola
como uma instituicdo social regida pela mesma légica constitutiva da sociedade
de classes. Segundo Arroyo (2002) a consciéncia do direito a educagao basica
universal avangou, porém n&o se conseguiu que a escola se estruturasse para
garantir esse direito, ela continua como instituicao excludente.

Assim, Angelucci (2004) afirma que “o foco, entretanto, incide nas
relacbes de poder estabelecidas no interior da instituicdo escolar, mais
especificamente na violéncia praticada pela escola”, pois de acordo com a autora
esta tem em sua estrutura a base na cultura dominante, nao reconhecendo assim,
e, portanto, desvalorizando a cultura popular.

Para Arroyo (2002), a cultura do fracasso escolar ndo esta
apenas no elitismo de alguns diretores, nem de especialistas e muito menos de
certos professores. A cultura do fracasso escolar estd impregnada no préprio
sistema organizacional da escola € no seu processo de ensino, como ja citado
anteriormente, e isso determina 0s processos que ocorrem na instituicdo, como
também seus produtos. Ou seja, nessa vertente, o préprio sistema educacional
sao os produtores dos fracassos e dos sucessos escolares.

Assim, falar em cultura escolar € reconhecer que todos inseridos
neste ambiente possuem sim seus Vvalores, crengas, expectativas e

comportamentos distintos, considerando que isso com certeza poderao influenciar
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nos resultados. Porém é necesséario considerar que existe uma cultura escolar
mais ampla, onde estes que estdo inseridos entram e trabalham na escola
adaptando seus valores aos valores, as crengas, as expectativas e aos
comportamentos da propria instituicdo. Esta instituicdo, portanto, também esta
atrelada a uma concepcao pedagogica, didatica e as ciéncias auxiliares que
legitimam suas concepcdes elitistas, seletivas e excludentes nessa pesada
cultura.

Para esta vertente, os determinantes estruturais do fracasso
escolar, tais como, condicbes sociais dos alunos e professores, bem como as
condicbes de trabalho das escolas, também s&o produtos da cultura da
segregacao e da exclusao de que a cultura do fracasso escolar faz parte. Ou seja,
tudo é refletido por esta cultura social maior, € ndo a uma cultura escolar

institucional especifica.

2.4 O Fracasso Escolar e as Atribuicoes de Causalidade

Segundo Martini e Boruchovitch (2002), “as teorias cognitivas da
motivagdo consideram que a motivacao para a aprendizagem, as emoc¢des € as
expectativas de sucesso e fracasso futuros sofrem influéncias das crencas do
aluno”. As atribuigdes de causalidade é aquilo em que o aluno acredita, levando-o
a interpretar a sua maneira as causas de uma determinada situagao.

Weiner (1985, apud MARTINI e BORUCHOVITCH, 2002),

pesquisou as relagdes entre o desempenho escolar e as atribuicbes de
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causalidade, verificando que os alunos tendem a explicar seus resultados
académicos com as seguintes causas: inteligéncia e capacidade, sorte,
dificuldade da tarefa, esforco, influéncia do professor ou de outras pessoas,
temperamento e cansaco. O autor ressalta que para tais atribuicbes ha uma linha
infinita de causas.

Weiner (IBID) constitui um plano de classificacdo das causas,
fundamentado em suas propriedades bdasicas, que se nomeiam dimensdes da
causalidade, que sao: Localizagdo, Controlabilidade e Estabilidade. A primeira
pode ser atribuida a uma causa interna ou externa ao sujeito, que seria o local em
que se esta. Ja a segunda causa, controlabilidade, seria a causa controlavel ou
ndo. A terceira dimensdo que € a estabilidade, seria a causa interpretada pelo
sujeito como estavel ou instavel. Para o autor, mais importante que as causas
atribuidas pelo aluno, sdo as dimensdes que estas tomam nas concepc¢des dos
mesmos, interferindo diretamente na motivacdo e assim na realizacdo das
atividades.

Resumindo, a maneiro como o aluno interpretar as causas que o
levam ao fracasso ou sucesso escolar, influencia sobremaneira a motivagéao para
a aprendizagem, suas expectativas de sucesso futuro, as emocgdes e a auto-
estima dos mesmos. Assim a probabilidade de ocorrer novamente um resultado é
ampla, pois 0 mesmo ja projeta suas emocoes, auto-estima e motivagdes para a
atividade a ser realizada.

Segundo Martini e Boruchovitch (2002, p. 154),

E necessario considerar as conseqiiéncias dos presentes resultados
para 0 processo escolar das criancas envolvidas. Primeiramente, as
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criangas repetentes demonstram ter menos consciéncia das causas
responsaveis pelas situagbes de sucesso e fracasso escolar que
vivenciam, quando comparadas com as criangas ndo repetentes.
Portanto, como conceber que esses alunos realmente acreditem na
possibilidade de melhorarem o préprio desempenho, se nem ao menos
apresentam atribuicdes compativeis com bom desempenho escolar [...].
Isto é, suas respostas indicam que nao tém consciéncia dos fatores que
podem estar sendo responsaveis pelo proprio fracasso. Como diante
destes resultados, podemos pensar na possibilidade de uma superacao
do fracasso escolar, na recuperacdo da auto-estima, do auto-conceito e
da percepgao de competéncia desses alunos? Indagagdes como essas
certamente merecem reflexdes cuidadosas e aprofundadas por parte de
professores e educadores.

Sendo assim, alunos que ja vivenciaram situacdes de fracasso
escolar, tendem a atribuir a suas experiéncias futuras as mesmas causas que
talvez ja o levaram ao resultado passado. E necessario, segundo esta vertente,
trabalhar com a recuperacdo da auto-estima, auto-conceito e da percepgédo de
competéncia desses alunos, como ja citado, a fim de que se recupere a
motivagdo dos mesmos em aprender.

Deste modo, € necessario que as pessoas envolvidas nos
processos de ensino-aprendizagem estejam atentas as atribuicbes de
causalidade que os alunos competem, procurando organizar programas de
retreinamento que possibilitem uma nova forma de enxergar aos alunos sobre as
causas que o levaram a um determinado resultado. Isto ajudara aos mesmos a
nao atribuiram causas incompativeis a seus resultados, que acabam por interferir
na motivacdo da aprendizagem e, portanto, no bom desempenho escolar.

(MARTINI; BORUCHOVITCH, 2002).
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Deci e Ryan (2000) ao realizaram nos anos 1970 uma revisao
literaria de estudos principalmente norte americanos, notaram a forte presenca
das vertentes comportamentais na psicologia empirica. Em 1975, Deci organiza
em um livro intitulado Intrinsic Motivation os diferentes conceitos de motivacao
intrinseca e argumenta que as pessoas precisariam se sentir competentes e
autodeterminadas, e entao intrinsecamente motivadas. O autor ainda propde o
conceito de necessidades psicolégicas basicas, que seriam os determinantes
para a motivagdo intrinseca, contrariando os idearios da satisfacdo de
necessidades fisiologicas. (GUIMARAES, 2004).

Com o objetivo de compreenderem a personalidade e a
motivacdo humana, Deci e colaboradores (DECI & RYAN, 1985) desenvolveram a
Teoria da Autodeterminacéao utilizando o método empirico. Através de indugdes e
deducgdes dos resultados das experiéncias, os autores identificam a regulagéao
intencional, a autodeterminacao e o controle externo, sendo estes diferentes tipos
motivacionais que influenciam diretamente na aprendizagem, refletindo no
desempenho, experiéncia e bem-estar pessoal (IBID).

Teorias mecanicistas enxergam o0 ser humano como um
organismo passivo que é conduzido pelas influéncias e estimulos do ambiente em
que esta. Ja a teoria organismica, enxerga o ser humano como um ser ativo.
Nesta perspectiva, como organismo ativo, o ser humano tem necessidades
intrinsecas psicologicamente inatas, sendo esta ultima concepgédo a base para a

Teoria da Autodeterminagdo. (DECI & RYAN, 1985).
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Deste modo a Teoria da Autodeterminacao € uma macro-teoria
que tem como objetivo compreender e contribuir para a qualidade da motivagéao
de estudantes. Considera, portanto, as tendéncias naturais para o crescimento do
individuo, suas necessidades basicas e inatas que sendo satisfeitas o levam a
uma motivacao autbnoma e a um desenvolvimento psicolégico saudavel.

Sendo uma macro teoria da motivagdo humana, a Teoria da
Autodeterminagcdo engloba quatro teorias menores, a saber: a) Teoria da
Avaliacao Cognitiva que explica como reguladores externos podem apoiar ou nao
a motivacao intrinseca; b) Teoria da Integracao Organismica, que propde que 0s
processos motivacionais extrinsecos podem ser internalizados, podendo gerar
uma motivacdo auto-regulada; c) Teoria das Orientacoes de Causalidade que
menciona a influéncia das orientagbes duradouras de personalidade sobre a
qualidade motivacional dos alunos; d) Teoria das Necessidades Basicas que
aponta as necessidades de pertencer, de autonomia e de competéncia como trés
necessidades psicoldgicas essenciais para o desenvolvimento da motivacao
intrinseca. (REEVE; DECI; RYAN, 2004).

Esta ultima quando satisfeita promove sensacdo de bem-estar e
de um efetivo funcionamento do organismo. Nesta perspectiva teorica as trés
necessidades psicologicas inatas, subjacentes a motivagdo intrinseca, sao
consideradas essenciais para um 6timo desenvolvimento e saude psicol6gicos.

Segundo Guimaraes (2004), situacoes de aprendizagem escolar,
envolvendo desde a interacdo aluno-professor e aluno-aluno, precisam ser fontes

de satisfacdo dessas trés necessidades psicoldgicas basicas (autonomia,
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pertencer e competéncia), para que a motivacao intrinseca e as metodologias que
utilizam da motivagcédo extrinseca possam ocorrer. A autora ainda aponta que “a
figura do professor tem um papel essencial na promog¢éao de um clima de sala de
aula favoravel ou ndao ao desenvolvimento dessas orientacbes motivacionais”
(2004, p. 145).

Para a Teoria da Autodeterminacdo o conceito de autonomia é
atrelado ao desejo ou vontade do organismo (ativo) em organizar e desempenhar
suas atitudes, experiéncias, comportamentos e assim, integra-los ao sentido do
self. (IBID).

Nesta concepcdo as pessoas realizariam suas atividades por
acreditarem que as fazem por vontade prépria, pois acreditam na sua importancia
para a mesma.

White (1975 apud GUIMARAES, 2004) utilizou o termo
competéncia para definir a capacidade do organismo de interagir
satisfatoriamente com o meio em que esta inserido. Para isto, faz-se necessario
que 0s organismos aprendam e desenvolvam as capacidades exigidas por tal
meio. Sendo assim, a experiéncia de dominar uma atividade desafiadora,
aumentaria a competéncia do individuo, trazendo emocgdes positivas que de
acordo com o autor seriam as “sensacoes de eficacia”.

Outra necessidade psicologica basica, além da autonomia e
competéncia, € a necessidade do organismo sentir que pertence ao meio em que
esta, ou seja, vinculado ao meio. Esta € vista como um “pano de fundo” das

necessidades basicas que determinam a motivacao intrinseca, pelo fato de
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organismos intrinsecamente motivados realizarem suas atividades de forma
isolada, independentes de fatores externos. Poréem a necessidade de pertencer
contribui com a sensagédo de seguranca que possibilita o desenvolvimento inato
das demais necessidades.

Desta forma, o profissional da educacédo deve explorar em suas
atividades quesitos que garantam a percepcdo de tais necessidades, como a
opcdo de escolha de atividade, opinides por parte dos alunos, bem como
diferentes metodologias que permitirdo uma maior percepgédo de autonomia por
parte dos alunos. Para a percepcao de competéncia € sugerido que o professor
sempre dé uma parecer ao aluno sobre seu desempenho, enfatizando os pontos
positivos que foram alcancados. Ja para a percepgao de vinculo é necessario que
o professor trabalhe sua interacdo com o aluno, demonstrando uma relacao
segura, de interesse e disponibilidade ao esclarecimento de duvidas ou outras

necessidades do aluno.

3.1 A Motivacao no Contexto Escolar

Segundo Jere Brophy (1999) “o contexto de sala de aula difere
consideravelmente das situagdes experimentais em que realizaram estudos sobre
motivacdo humana em geral”. Isto porque tal contexto coloca algumas
obrigatoriedades no curriculo escolar, tais como a freqiéncia, os conteudos e as

atividades que sao selecionadas e preestabelecidas pela vontade dos valores da
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sociedade e nao das escolhas dos alunos. Este ja é um fator do por que a escola
tende a ser desmotivadora aos alunos.

Sendo assim, para os alunos é requerido um esforco na
realizacdo de atividades impostas que na maioria das vezes nao fazem sentido
para os que estdo estudando. Como se nao bastasse os professores devem
tomar conta de dezenas de alunos, ndo permitindo que o mesmo dé a atencéo
necessaria a cada um deles de forma especifica e individual. Como consequéncia
alguns alunos se sentem frustrados pela falta de atengdo ou por simplesmente
terem uma duvida e esta nao poder ser esclarecida. (BROPHY, 1999).

Neste contexto os alunos tendem a focar suas aten¢dées em todas
as exigéncias que a escola e a sociedade impéem, e nao nos préprios beneficios
da aprendizagem. Nao é dificil de compreender porque muitos alunos
simplesmente ndo sentem prazer em ir a escola. Uma escola que impde, que nao
da atencédo devida e ainda cobra resultados.

Segundo Deci & Ryan (2000) a motivagao extrinseca é tudo o que
focaliza a atencdo do aluno a algo externo da atividade que o mesmo esta
realizando. Por exemplo, o aluno ndo executa a tarefa porque esta interessado
em adquirir conhecimento, e sim a nota que o professor disse que daria para
quem o fizesse.

De acordo com Guimardes (2004) alguns estudos dao a
conotacao de que a motivagao intrinseca, que é aquela que leva o individuo a
executar uma tarefa por interesse ou prazer, € a Unica que caracteriza o aluno

como auténomo e auto-regulado. A autora faz referéncia a Ryan, Connell e Deci
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(1985) que propéem os diferentes niveis de regulacdo da motivacao extrinseca,
ao longo de um continuum, considerando que tais niveis podem ser
autodeterminados e, ainda, internalizados por aquele que o efetua.

Sendo assim, este continuum de desenvolvimento € proposto da
seguinte maneira. Em um dos exiremos estd compreendida a auséncia de
motivagédo que seria aquele aluno que perdeu toda e qualquer intengao de praticar
alguma acdo, nao acreditando em sua importancia ou recompensa, externa ou
interna. Posteriormente se inicia os niveis de motivagcdo extrinseca que sao:
regulacao externa (ex.: submissado, recompensas externas e punigdes), regulacao
introjetada (ex.: autocontrole, ego, recompensas internas e puni¢des), regulacao
identificada (ex.: importancia pessoal, valorizacdo consciente) e a regulagao
integrada (ex.: concordancia, consciéncia, sintese com o eu). J& no outro extremo
esta a motivacao intrinseca que como ja foi dito € aquela em que o individuo
executa uma atividade por prazer e satisfagdo inerente. (REEVE, DECI & RYAN,
2004).

Vale ressaltar que a proposta de Deci e Ryan (2004) sobre o
continuum nao € necessariamente uma proposta de desenvolvimento estavel e
progressivo, pois um individuo pode ter ao mesmo tempo varios tipos de
regulacao dependendo da atividade que este esta realizando.

De acordo com Guimaraes (2004) “a motivacao intrinseca do
aluno nao resulta de treino ou de instrucdo, mas pode ser influenciada
principalmente pelas a¢des do professor”. Nesta perspectiva ndo se desconsidera

a bagagem que o aluno traz a respeito da aprendizagem, tais como suas crencgas,
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valores, histéricos de desempenho, entre outros fatores, porém esta considera o
contexto escolar como fonte de influéncia na regulacao motivacional dos alunos.
Deste modo o estilo motivacional do professor, que ¢é
fundamentado pelas crencas e aceitacbes do professor em estratégias e
metodologias de ensino, bem como de motivacao, é considerado como uma das

fontes que norteiam a motivacao dos alunos em aprender. (GUIMARAES, 2004).

CONCLUSAO

O assunto da motivacao tem sido alvo de discussdes quando o
assunto é fracasso escolar. Como a maioria das criangas que procuram
atendimento psicopedagogico é porque ja vivenciaram ou vivenciam experiéncias
de dificuldades de aprendizagem, conclui-se que o tema motivagdo contribui para
melhor compreender tais criangas que procuram um atendimento especifico.

Como foi visto a motivagdo acaba por tornar-se um problema na
educacao, pela simples constatacdo de que, sua auséncia representa um baixo
investimento pessoal em executar as atividades de aprendizagem com a
qualidade necesséria, influenciando diretamente nos resultados obtidos.

De acordo com Bossa (2002) os problemas escolares causam

graves consequéncias na vida das criancas, causando-lhe muito sofrimento e

baixa auto-estima. Assim, é de se esperar que as criancas ao chegarem para um
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atendimento psicopedagdgico necessitam receber atencao acerca de sua
regulacao motivacional.

A Teoria da Autodeterminacdo fundamenta teoricamente o
Psicopedagogo, contribuindo com seus resultados de pesquisas empiricas,
direcionando o profissional a identificar os niveis e seus reguladores da motivacao
do aluno. Ao contribuir na sua identificacdo, o Psicopedagogo podera mais
precisamente auxiliar nas atividades a serem propostas a este aluno, revertendo o
quadro que este se encontrar.

Deste modo, o Psicopedagogo ao notar, por exemplo, que as
condutas da crianga mostram que esta tem uma regulacdo motivacional externa,
executando as atividades apenas quando recebe uma recompensa ou entdo uma
punicdo, podera assistir a esta, propondo intervengdes que desenvolvam um
senso de autonomia, competéncia e pertencer, que sdo as trés necessidades
basicas ja vista neste trabalho.

Assim este trabalho apresentou o histérico da Psicopedagogia no
mundo e no Brasil especificamente, a fim de compreender suas origens e
evolucdes. Foi visto ainda os campos de atuagao do psicopedagogo, bem como a
analise da ética do trabalho psicopedagdgico. Através disto, pode-se verificar que
a grande maioria dos pacientes que procuram um atendimento psicopedagodgico
ja vivenciou situacdes de fracasso escolar.

Deste modo foi feita uma revisdo literaria das diferentes
percep¢des do fracasso escolar, para entdo propor a Teoria da Autodeterminacao

e suas contribui¢cdes para a Psicopedagogia.
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Sendo assim, acreditamos que o objetivo deste trabalho foi
atingido ao apresentar a relevancia da Teoria da Autodeterminagdo para a

Psicopedagogia.
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ANEXO

ANEXO A - Cédigo de Etica da ABPp

Elaborado pelo Conselho Nacional do biénio 91/92 e reformulado pelo Conselho
Nacional e Nato do biénio 95/96.

Capitulo I — Dos Principios
Artigo12 - A Psicopedagogia € um campo de atuacdo em Educacao e Saude que
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lida com o processo de aprendizagem humana; seus padrées normais e
patoldgicos, considerando a influéncia do meio—familia, escola e sociedade—no
seu desenvolvimento, utilizando procedimentos préprios da Psicopedagogia.
Paragrafo Unico - A intervencéo psicopedagdgica é sempre da ordem do
conhecimento relacionado com o processo de aprendizagem.

Artigo 22 - A Psicopedagogia € de natureza interdisciplinar. Utiliza recursos das
varias areas do conhecimento humano para a compreenséo do ato de aprender,
no sentido ontogenético e filogenético, valendo-se de métodos e técnicas
proprias.

Artigo 3° - O trabalho psicopedagdgico é de natureza clinica e institucional, de
carater preventivo e/ou remediativo.

Artigo 4° - Estardo em condicbes de exercicio da Psicopedagogia o0s
profissionais graduados em 3° grau, portadores de certificados de curse de Pds-
Graduacao de Psicopedagogia, ministrado em estabelecimento de ensino oficial
e/ou reconhecido, ou mediante direitos adquiridos, sendo indispensavel submeter-
se a supervisao e aconselhavel trabalho de formacgao pessoal.

Artigo 52 - O trabalho psicopedagdgico tem como objetivo: (i) promover a
aprendizagem, garantindo o bem estar das pessoas em atendimento profissional,
devendo valer-se dos recursos disponiveis, incluindo a relacao interprofissional;
(ii) realizar pesquisas cientificas no campo da Psicopedagogia.

Capitulo Il - Das Responsabilidades dos Psicopedagogos

Artigo 6° - Sao deveres fundamentais dos psicopedagogos:
a) Manter-se atualizado quanto aos conhecimentos cientificos e técnicos que
tratem do fenbmeno da aprendizagem humana;

b) Zelar pelo bom relacionamento com especialistas de outras areas, mantendo
uma atitude critica, de abertura e respeito em relacao as diferentes visdes de
mundo;

c) Assumir somente as responsabilidades para as quais esteja preparado dentro

dos limites da competéncia psicopedagdgica;
d) Colaborar com o} progresso da Psicopedagogia;
e) Difundir seus conhecimentos e prestar servicos nas agremiagdes e classe
sempre que possivel;
f) Responsabilizar-se pelas avaliagdes feitas fornecendo ao cliente uma definigéo
clara do seu diagnéstico;

g) Preservar a identidade, parecer e/ou diagnostico do cliente nos relatos e
discussdbes feitos a titulo de exemplos e estudos de casos;
h) Responsabilizar-se por critica feita a colegas na auséncia destes;
i) Manter atitude de colaboragéo e solidariedade com colegas sem ser conivente
ou acumpliciar-se, de qualquer forma, com o ato ilicito ou calunia. O respeito e a
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dignidade na relagdo profissional sdo deveres fundamentais do psicopedagogo
para a harmonia da classe e manuteng¢édo do conceito publico.

Capitulo Illl- Das Relacoes com Outras Profissoes

Artigo 7°- O psicopedagogo procurara manter e desenvolver boas relacées com
0s componentes das diferentes categorias profissionais, observando, para este
fim, 0 seqguinte:
a) Trabalhar nos estritos limites das atividades que l|he sdo reservadas;
b) Reconhecer os casos pertencentes aos demais campos de especializagao,
encaminhando-os a profissionais habilitados e qualificados para o atendimento.
Capitulo 1V- Do Sigilo

Artigo 8° - O Psicopedagogo esta obrigado a guardar sigilo sobre fatos de que
tenha conhecimento em decorréncia do exercicio de sua atividade.

Paragrafo Unico - Nao se entende como quebra de sigilo informar sobre o cliente
a especialistas comprometidos com o atendimento.

Artigo 9° - O Psicopedagogo ndo revelara, como o testemunha, fatos de que
tenha conhecimento no exercicio de seu trabalho, a menos que seja intimado a
depor perante autoridade competente.

Artigo 10° - Os resultados de avaliacbes sO6 serdo fornecidos a terceiros
interessados mediante concordancia do préprio avaliado ou do seu representante
legal.

Artigo 112 - Os prontuarios psicopedagdgicos sdao documentos sigilosos e nao
sera franquiado o0 acesso a pessoas estranhas ao caso.

Capitulo V- Das Publicacées Cientificas

Na publicacdo de trabalhos cientificos deverdo ser observadas as seguintes
normas:

a) As discordancias ou criticas deverdo ser dirigidas a matéria em discussao e
nao ao autor;
b) Em pesquisa ou trabalho em colaboragéo, devera ser dada igual énfase aos
autores, sendo de boa norma dar prioridade na enumeracdo dos colaboradores
aquele que mais contribuiu para a realizagdo do trabalho;
¢) Em nenhum caso o Psicopedagogo se prevalecera da posi¢cao hierarquica para
fazer publicar, em seu nome exclusivo, trabalhos executados sob sua orientagéo;
d) Em todo trabalho cientifico deve ser indicada a fonte bibliografica utilizada, bem
como esclarecidas as idéias descobertas e ilustragées extraidas de cada autor.
Capitulo VI - Da Publicidade Profissional

Artigo 13° - O Psicopedagogo ao promover publicamente a divulgacdo de seus
servicos, devera fazé-lo com exatidao e honestidade.
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Artigo 14° - O Psicopedagogo podera atuar como consultor cientifico em
organizagcbes que visem o lucro com venda de produtos, desde que busque
sempre a qualidade dos mesmos.

Capitulo VIl - Dos Honorarios

Artigo 15° - Os honorarios deverdo ser fixados com cuidado a fim de que
representem justa retribuicAo aos servigos prestados e devem ser contratados
previamente.

Capitulo VIl - Das Relacoes com Educacao e Saude

Artigo 16° - O Psicopedagogo deve participar e refletir com as autoridade
competentes sobre a organizacdo, a implantacdo e a execugado de projetos de
Educacéo e Saude Publica relativas a questdes psicopedagdgicas.

Capitulo IX- Da Observancia e Cumprimento do Cddigo de Etica

Artigo 17° - Cabe ao Psicopedagogo, por direito, e ndo por obrigacdo, seguir
este cédigo.

Artigo 18° - Cabe ao Conselho Nacional da ABPp orientar e zelar pela fiel
observancia dos principios éticos da classe.

Artigo 19° - O presente cddigo podera ser alterado por proposta do Conselho da
ABPp e aprovado em Assembléia Geral.

Capitulo X- Das Disposicoes Gerais

Artigo 20° - O presente codigo de ética entrou em vigor ap6s sua aprovagao em
Assembléia Geral, realizada no V Encontro e Il Congresso de Psicopedagogia da
ABPp em 12/07/1992, e sofreu a 12 alteracao proposta pelo Congresso Nacional e
Nato no biénio 95/96 sendo aprovado em 19/07/1996, na Assembléia Geral do |l
Congresso Brasileiro de Psicopedagogia, da ABPp, da qual resultou a presente
redacao.
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