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RESUMO

BRASIL, Elisama Barbosa Brasil. Mediacbes Musicoterapéuticas na Educacao:
ampliando a compreensdo das dificuldades de aprendizagem em leitura. Dissertacdo de
Mestrado do Programa de pos-graduagdo em Musica da Escola de Musica e Artes Cénicas,
Universidade Federal de Goiéas, Goiénia, 2012.

A presente pesquisa foi desenvolvida no Programa de Pds-Graduagdo da Escola de
Musica e Artes Cénicas/UFG, na linha de Pesquisa Musica, Educacéo e Saude do Mestrado
em Mdsica. Buscou-se investigar sobre criangas normativas com dificuldade de aprendizagem
em leitura, propondo-se acBes musicoterapéuticas como mediacdo a ampliacdo da
compreensdo desses casos. A pesquisa de campo, um Estudo de Caso de carater qualitativo,
foi desenvolvida em uma escola do ensino fundamental pablica do municipio de Goiania, por
meio do qual foram coletados dados sob diversas formas: atendimentos musicoterapéuticos
aos educandos, entrevistas semiestruturadas com docentes e familiares dos alunos e
observacgdes do contexto escolar. A analise foi realizada através da triangulacdo dos dados,
estabelecendo trés momentos a exposicdo (Inicial, Intermediario e Final) considerando-se a
expressao sonoro-musical e os aspectos do relacionamento inter e intrapessoal dos alunos
participantes, aspectos das percepcdes dos demais atores (educadores e familiares), bem como
dados sobre a dindmica do contexto escolar, gerando as categorias analiticas. A
fundamentacdo tedrica que subsidiou a analise foi a Teoria da Complexidade em dialogo com
referenciais tedricos da Musicoterapia, da Educacdo e da Psicologia Sdcio-histérica. Os
resultados encontrados na pesquisa evidenciaram que a homogeneidade caracteristica do
ensino/escola tradicional pode levar a ndo adesédo dos educandos em situacdes de expressdo
livre e/ou de carater criativo, tendendo a manifestacdo de condutas inadequadas e de
desordem. Entendemos, a luz da Complexidade, que a desordem é um fenbmeno necessario e
concomitante a ordem, visto que, para aprender €& preciso construir, reconstruir e/ou
desconstruir ideias, experiéncias e valores. A Musicoterapia no contexto escolar possibilitou
um espaco de expressdo das relacbes e conflitos intra e interpessoais dos educandos.
Acreditamos que, ao proporcionar novas e significativas experiéncias ao sujeito (fazer e
experimentar) a partir das experiéncias musicoterapéuticas, é possivel favorecer a
internalizagéo de novas aprendizagens e, consequentemente, o desenvolvimento. A teoria da
Complexidade permitiu a contextualizacdo das dificuldades de aprendizagem em leitura
favorecendo a compreensao sobre os maltiplos e mutuos fatores que as constituem.

Palavras-Chave: Musicoterapia; Dificuldade de Aprendizagem em Leitura; Teoria da
Complexidade; Psicologia Socio- Histoérica.



ABSTRACT

BRASIL, Elisama Barbosa. . Therapeutic Musicians Mediations in Education: increasing
the understanding of learning difficulties in reading. Dissertation of graduate program in
Music. Escola de Musica e Artes Cénicas, Universidade Federal de Goias, Goiania, 2012.

This research was conducted in the Music School and Performing Arts Postgraduate
Program/UFG, in the research line Music, Education and Health of the Master's Degree in
Music. We attempted to investigate normative children with learning difficulties in reading,
proposing music therapeutic actions as mediation to expand the understanding of these cases.
The field research, a case study of qualitative approach, was developed in an elementary
public school in the city of Goiania, through which data were collected in many ways: music
therapeutic visits to the learners, semi-structured interviews with teachers, student's family
and the school context observations. The analysis was performed using data triangulation,
establishing three periods (Beginner, Intermediate and Final) considering the musical sound
expressions and the inter-and intrapersonal relationship aspects of these students and the
perceptions aspects of the other actors (teachers and family members), and data on the
dynamics of the school, generating analytical categories. The theoretical framework that
subsidized this analysis was the Complexity Theory in dialogue with theoretical references of
the music therapy, education and socio-historical psychology. The results of research showed
that the homogeneity characteristic of the teaching/traditional school can lead to
noncompliance of the students in situations of free expression and/or creative character,
tending to the manifestation of misconduct and disorder. We understand, according to the
complexity, that the disorder is a necessary phenomenon and concomitant to the order, since
you need to learn to build, rebuild and/or deconstruct ideas, experiences and values. Music
therapy in the school allowed a space for expression of the relations and intrapersonal and
interpersonal conflicts of learners. We believe that, to provide significant new experiences the
subject (and do experiment) therapeutic musicians from experience, it is possible to facilitate
to internalization of new knowledge and, consequently, the development. Complexity theory
has enabled the contextualization of learning disabilities in reading favoring the understanding
of the multiple factors that are mutual.

Key-words: Music Therapy; Learning difficulties in reading; Complexity Theory; Socio-
Historical Psychology.
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INTRODUCAO

Ocupando as discussfes educacionais da atualidade, as dificuldades de aprendizagem
configuram-se como um tema recorrente e inquietante, especialmente quando criancas
consideradas “normais” e/ou saudaveis, nao possuem rendimento escolar significativo.

O contexto familiar, a propria crianca e o corpo docente da escola sofrem e reagem a
essa problemética de variadas formas, suscitando desde questionamentos sobre as propostas
educacionais das unidades de ensino e dos professores, até queixas sobre a situacdo
socioeconémica dos educandos. Aos educadores € imputada a culpa de “que podem néo estar
dando conta plenamente de se apresentarem como meios realmente eficientes e adequados as
necessidades e caracteristicas de tais criangas” (ZORZI, 2003, p. 36). Aos familiares dos
alunos é direcionada a culpa pelo ndo acompanhamento. E aos educandos, é depositada uma
série de queixas e justificativas para dizer de suas dificuldades escolares.

Geralmente, as criancas com dificuldades de aprendizagem séo vistas como aquelas
que ndo conseguem corresponder as expectativas pedagégicas da escola (SALVARI, 2003).
Muitas vezes sdo rotuladas como “com problemas”, por vezes ndo identificados, mas com
hipdteses relacionadas a traumas, deficiéncias, caréncias ou quadros patoldgicos.

Porém, conforme assegura Fonseca (1995, p. 252), a crianga com dificuldade de
aprendizagem (DA) ndo pode ser confundida com uma crianca portadora de deficiéncia
mental, “pois ndo possui uma inferioridade intelectual global”. As suas principais
caracteristicas estdo relacionadas a uma dificuldade de aprendizagem nos processos
simbolicos, como por exemplo, na fala, na leitura, na escrita, na aritmética etc. As
dificuldades que estas criangas apresentam podem envolver ainda, de acordo com o autor:
problemas de atencdo, problemas perceptivos (visuais e auditivos), emocionais, de memoria,
cognitivos, psicolinguisticos e psicomotores.

Guerra (2002), baseando-se em informacBes coletadas junto ao Comité Associado
Nacional para Desordens de Aprendizagens dos Estados Unidos (1988) e ao DSM-1V*, sugere
que déficits nas habilidades sociais podem estar associados as dificuldades de aprendizagem,
podendo existir “problemas nas condutas de autorregulagdo, percepgédo social e interagéo
social” (p. 46).

Em seu estudo, Nascimento (2010) explicita algo similar. Para a autora, a crianga com

dificuldade de aprendizagem, concebe-se como incapaz de fazer igual aos demais colegas, e

! Manual de Diagnéstico e Estatistica das Perturbacdes Mentais.
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agrega, para si, a nocdo de ser diferente, 0 que impede a interagdo com seus pares, e
consequentemente, a aprendizagem. Ainda afirma a autora, que o aluno com DA,
procurando pertencer ao contexto no qual convive (caracteristica basica do ser
humano), ird se identificar com outros pares menos adaptados e, geralmente,
também excluidos ou manifestando condutas como violéncia, agressividade, desafio

de autoridade etc, que levam a marginalizacdo ou aos casos de evasao escolar (p.
265).

Considerando essas premissas, 0s alunos com dificuldade de aprendizagem, que dizem
respeito ao desempenho escolar, por vezes, encontram-se vinculados aos alunos que
manifestam problemas de comportamento ou condutas inadequadas, se autoexcluindo do
grupo ou da turma e evadindo das atividades. Desta forma, agregando aos problemas de
aprendizagem as dificuldades relacionais, esses alunos sdo denominados, muitas vezes, como
indisciplinados, hiperativos, com distdrbios ou transtornos de aprendizagem, entre outras
denominagdes.

Para varios autores (BARTHOLOMEU; SISTO; MARIN RUEDA, 2006; LIMA,;
PESSOA, 2007; NASCIMENTO, 2010), o campo das dificuldades de aprendizagem (DA)
gera controveérsias propiciando diferenciadas denominac@es, hipoteses etiologicas e 0 uso de
diferentes referenciais teoricos e diversificadas proposicoes interventivas.

Nascimento (2010) afirma que esses elementos confirmam a presenga da
multifatorialidade envolvida nestes casos, em sua constituicdo, em suas manifestacdes, e nas
suas formas de resolucdo e/ou ressignificacao.

No presente estudo, optamos por adotar, assim como alguns autores que investigam
sobre as dificuldades de aprendizagem (FONSECA, 1995; GUERRA,2002; NASCIMENTO
2010), o termo dificuldade de aprendizagem, apontando como justificativa a essa eleicdo, que
0 mesmo aponta para possibilidades de progresso e permite um campo mais amplo de
trabalho, considerando que cada crianca possui suas caracteristicas proprias, sua
individualidade e histéria de vida singular.

Dentre as diferentes formas de manifestacdo das dificuldades de aprendizagem, as
mais reconhecidas séo representadas pelas dificuldades de aquisicdo das habilidades de
leitura, de escrita e de matematica, as quais sdo consideradas dificuldades de aprendizagem
verbal (GUERRA, 2002). A dificuldade em leitura, por sua vez, pode interferir no rendimento
escolar e/ou no desempenho das atividades diarias da crianca que exigem habilidades de

leitura.
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Elegemos a dificuldade em leitura no intuito de enfocar, mais que 0s aspectos
objetivos, os elementos subjetivos envolvidos no processo de aquisi¢do e na ocorréncia de
dificuldades a aprendizagem dessa habilidade. Em estudos anteriores, verificamos que a
mediacdo com as experiéncias musicoterapéuticas pode viabilizar e potencializar as
expressOes sonoras e subjetivas do individuo, favorecendo vislumbrar os maltiplos e matuos
aspectos que impedem o aprender.

O tema desse trabalho resulta da trajetdria de estudos da autora sobre dificuldades de
aprendizagem de alunos considerados normativos. Diversas a¢des durante nossa formacéo na
graduacdo em Musicoterapia (EMAC/UFG) proporcionaram aprofundar no tema, a saber: os
estagios curriculares supervisionados no curso de Musicoterapia (EMAC/UFG) que
possibilitaram o avan¢o no aprendizado dos fundamentos da prética clinica relacionada as
areas de salude mental, educacdo especial e especificamente, na educacdo regular; a
elaboragéo do trabalho de concluséo de curso denominado A Musicoterapia nas dificuldades
de aprendizagem: uma mediacgéo entre o cantar, o ler e o escrever; a confeccdo de artigos e
apresentacdo de trabalhos relativos a Musicoterapia na educacdo em eventos de carater
cientifico; os estudos e as discussdes no Grupo de Estudos sobre Musicoterapia na Educacgéo
(coordenado pela prof.2 Dré. Sandra Rocha do Nascimento - NEPAN-UFG), empregados para
0 avango e aprofundamento de conteldos da &rea; as praticas de atendimento na area
educacional como profissional; participando como pesquisadora-colaboradora na pesquisa de
doutorado “A escuta diferenciada das dificuldades de aprendizagem: um pensarsentiragir
integral mediado pela musicoterapia” (NASCIMENTO, 2010); e integrando o GEP de
Musicoterapia, uma proposta interinstitucional entre o Ciranda da Arte/SEDUC e a
EMAC/UFG, configurando como espago de socializagdo e discussdo da atuacdo do
musicoterapeuta dentro das escolas de tempo integral. As referidas experiéncias
possibilitaram conhecer de perto a problematica das dificuldades de aprendizagem, bem como
compreender e fazer parte do desenvolvimento da pratica musicoterapéutica em instituicdes
escolares.

A Musicoterapia’® é uma éarea do conhecimento recente, em expansdo, que tem sido

aplicada em diferentes contextos, considerando as necessidades e caracteristicas dos sujeitos

2 Segundo a defini¢io elaborada pela World Federation of Music Therapy, a Musicoterapia “¢ a utilizagdo da
musica e/ou seus elementos (som, ritmo, melodia, harmonia) pelo musicoterapeuta e pelo cliente ou grupo, em
um processo estruturado para facilitar e promover a comunicacdo, o relacionamento, a aprendizagem, a
mobilizacdo, a expressdo e a organizagdo (fisica, emocional, mental, social e cognitiva) para desenvolver
potenciais e desenvolver e/ou recuperar fun¢des do individuo de forma que ele possa alcancar melhor integracdo
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atendidos, conforme os aspectos presentes nos contextos de trabalho e de acordo com a
perspectiva ou visdo do musicoterapeuta.
Essa area do conhecimento utiliza a masica e seus elementos para promover diferentes
objetivos terapéuticos que buscam
otimizar aspectos biopsicos6cioemocionais tais como: expressdo de sentimentos e de
conflitos internos, melhoria nas relages intra e interpessoais, aumento da auto-
estima, aquisicdo de capacidade auto-reflexiva, fortalecimento da capacidade

reflexiva ao enfrentamento de situacdes conflitivas (NASCIMENTO; FERREIRA,
2011, p. 4).

Atualmente, a area da Educacdo, em especifico o contexto escolar com criangas
normativas’, estd sendo visto como uma possibilidade de avanco das praticas
musicoterapéuticas, favorecendo a construcdo de conhecimento em diversas atuacdes neste
campo, tal como relatado por SANTOS (1997), PORTO (2006), NASCIMENTO
(2006/2008/2010), GOMES, (2008/2011), BRASIL (2008). Esses estudos efetivam uma
investigacgdo interdisciplinar, congregando conhecimentos de diversas areas a fundamentagédo
das propostas musicoterapéuticas no contexto educacional regular e propondo intervencdes
junto a educadores com elevado nivel de ansiedade, educandos com problematicas no
processo ensino-aprendizagem, na relacéo professor-aluno, facilitando o processo de incluséo
de alunos com necessidades educacionais especiais e ainda, junto a equipe escolar.

No entanto, mesmo considerando essas possibilidades de préaticas, verificamos que a
Musicoterapia revela-se como um campo a ser explorado com pesquisas e propostas de
atuacdo dentro da educacdo regular, principalmente no que tange a sistematizacdo de sua
aplicabilidade e alcance junto aos individuos normativos. E possivel verificarmos a presenca
de poucas investigacdes sobre a Musicoterapia na area da educacdo regular resultando em um
corpo teorico reduzido.

Em contraposi¢do, no campo do ensino especial e/ou em investigacdes efetivadas em
instituicbes especializadas ou mesmo no contexto clinico, constatamos um numero
consideravel de estudos e registros de préaticas e resultados clinicos com alunos com
deficiéncias.

Ressaltando essa questdo, Nascimento (2010, p. 24) destaca que,

intra e interpessoal e consequentemente uma melhor qualidade de vida” (RUUD, 1998 apud BRUSCIA, 2000, p
286).

® Terminologia sugerida pelo Comité de Etica da Universidade Federal de Goias, a fim de substituir o termo
“dito normal”.
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os estudos da Musicoterapia na area da educagdo, principalmente aos individuos
normativos e com aplicabilidades inseridas no contexto escolar, em que os estudos
sobre o uso da musica e da musicoterapia, relacionados as dificuldades de
aprendizagem, se encontram muito incipientes. As investigacdes da area ainda
priorizam os casos psicopatoldgicos, inseridos em contextos clinicos ou instituicoes
especializadas, objetivando processos de reabilitacdo e/ou terapéutica quando dos
déficits e deficiéncias ja configuradas.

Essa afirmativa ficou evidente no momento da construcdo da pesquisa de mestrado em
Musica (EMAC/UFG), constatando-se lacunas nas linhas de investigacdo sobre a
Musicoterapia na Educacdo, o que proporciona uma dificuldade de acesso ou conhecimento
sobre estudos ligados a tematica.

Mediante a essa problematica, prop6s-se, no presente estudo, correlacionar algumas
areas do conhecimento para corroborar o que propomos, tendo como foco os casos de
dificuldade de aprendizagem em leitura, conforme apontamos a seguir.

Ao discorrer sobre a aplicacdo da Musicoterapia em salas de aula, Bruscia (2000)
denomina-a como uma préatica didatica, sustentando como foco “ajudar os clientes a
adquirirem os conhecimentos, comportamentos e habilidades necessarios para uma vida
funcional e independente e para a adaptacdo social. Em todas essas praticas, alguma forma de
aprendizagem esta no primeiro plano do processo terapéutico” (op. cit., p. 167).

Bruscia (2000) reitera que, como pratica didatica, os principais objetivos da
musicoterapia sdo de natureza essencialmente educacionais. Portanto, as praticas da area
didatica variam conforme a énfase dada a uma area de aprendizado musical ou ndo musical;
conforme o valor terapéutico do aprendizado, de acordo com a extensdo com que os objetivos
e métodos podem ser individualizados para atingir as necessidades e problemas especificos do
cliente e conforme a natureza da relacdo cliente-terapeuta.

A medida que a énfase se da nos aspectos musicais ou ndo musicais, cinco orientacdes

de aprendizagem sdo utilizadas nesta area da préatica. Séo elas:

e Desenvolver conhecimentos e habilidades musicais por si proprias, como parte
integrante da vida funcional e a da adaptagédo social.

e Desenvolver conhecimentos e habilidades musicais que envolvem ou se
generalizam para areas ndo-musicais de funcionamento.

e Utilizar a musica e atividades correlatas como um apoio ao aprendizado néo-
musical.

e  Utilizar o aprendizado musical como contexto para a terapia.

e Utilizar as experiéncias de musicoterapia para formar, treinar e supervisionar
estudantes e profissionais. (BRUSCIA, 2000, p. 167).

14



Dentre essas orientacGes, destacamos a terceira (utilizar a mdsica e atividades
correlatas como um apoio ao aprendizado ndo musical), por ser a que mais se aproxima da
intencdo desse estudo.

A partir de alguns dados advindos de nossas praticas musicoterapéuticas realizadas no
campo educacional, verificamos a existéncia de similaridades entre o desempenho académico
e as expressdes sonoro-musicais dos individuos, suscitando o interesse pelo aprofundamento
na tematica que identificasse uma possivel analogia entre as condutas psico-musicais®
(NASCIMENTO, 1999) e as condutas de aprendizagem dos educandos.

A Musicoterapia na area educacional, conforme expbe Palladino (1994), permite a
vivéncia de diferentes sensacgdes, as quais favorecem o crescimento criativo e expressivo do
cliente, orientando o processo de aprendizagem de modo que haja uma abertura criativa.
Possibilita, assim, o estabelecimento de um espaco interno que mobilize a expressdo, o
reconhecimento préprio e sua possibilidade de movimento e integracao.

Considerando o potencial da Musicoterapia na Educacdo e a problematica da
dificuldade de aprendizagem em leitura, propomos a seguinte indagacdo na presente pesquisa
de Mestrado: De que forma a Musicoterapia pode auxiliar na compreensdo dos casos de
criangas normativas com dificuldade de aprendizagem em leitura?

Elegendo como sujeitos da pesquisa, criangas normativas que apresentam dificuldade
de aprendizagem em leitura, esse estudo tem como objetivo verificar a mediagdo da
Musicoterapia no processo ensino-aprendizagem de um grupo de criangas em escola regular,
com dificuldade em leitura, a fim de compreender esses casos.

A pesquisa de campo® desenvolvida, de caréater qualitativo, configurou-se como um
estudo de caso e foi efetuada em uma escola publica federal do municipio de Goiénia. Foram
realizados encontros musicoterapéuticos com um grupo de criangcas normativas com
dificuldade de aprendizagem em leitura conforme indicado por seus professores. Os dados

foram analisados intercruzando as informacdes obtidas com o referencial teérico apresentado.

* O termo Condutas Psico-musicais foi proposto por Nascimento (1999) a partir de estudo monogréfico em que
investigou as influéncias da Musicoterapia no comportamento de alunos com altos indices de agressividade,
inseridos no contexto escolar. Definiram-se como as condutas manifestadas no setting musicoterapéutico que
“parecem retratar as caracteristicas psicologicas do grupo (e/ou de um cliente) projetadas nas manifestagdes
sonoro-musicais e movimentagdes corporais. (...) representam TUDO que o sujeito “escolheu” durante o “seu
momento” de fazer musica junto com um grupo, retratando seus aspectos psico-afetivos” (p.27).

> O projeto de pesquisa foi encaminhado e aprovado pelo Comité de Etica/UFG ap6s o contato com a instituicdo
e assinatura do Termo de Anuéncia. Todos os participantes (professores, diretor, coordenador pedagdgico, pais e
alunos), autorizaram a participagdo mediante a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE).
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Adotamos referenciais tedricos da Musicoterapia, da Educacao, da Teoria da Complexidade e
da Psicologia do Desenvolvimento a luz da teoria sécio-historica de Vygotsky.

As perspectivas encontradas nas diversas areas do conhecimento, discutidas no
trabalho, serdo integradas seguindo os preceitos da Teoria da Complexidade de Edgar Morin.
Essa teoria, também conhecida como Novo Paradigma, traz uma visdo de mundo a partir da
perspectiva sistémica, considerando as incertezas como parte do conhecimento, além de
conceitos que incluem a dinamica recursiva das a¢dées (MORIN, 2002, 2007, 2008, 2010). Na
teoria da Complexidade o mundo é visto como um todo indissociavel. Edgar Morin propde
uma abordagem multidisciplinar e multirreferenciada para a constru¢do do conhecimento.

Seguindo as perspectivas descritas acima, o trabalho estd organizado da seguinte
forma:

No primeiro capitulo abordamos a Teoria da Complexidade, suas propriedades
fundamentais e suas contribuicGes para a area da Educacéo.

No segundo capitulo buscamos trazer estudos sobre o desenvolvimento da crianca a
luz da concepcgéo socio-histdrico de L. S. Vygotsky e esclarecer aspectos sobre a dificuldade
de aprendizagem em leitura em criancgas.

No terceiro capitulo abordamos a aplicabilidade da Musicoterapia na area da
Educacdo e suas contribui¢fes no contexto escolar, em especifico no trabalho com criangas
com dificuldade de aprendizagem em leitura, tendo em vista o enfoque da teoria da
Complexidade.

No quarto capitulo apresentamos a orientacdo metodologica utilizada na pesquisa de
campo, seguido do quinto capitulo em que expomos os dados obtidos através dos encontros
musicoterapéuticos e entrevistas com os pais e professores dos alunos envolvidos na pesquisa.
Os dados sdo analisados e os resultados alcangados discutidos, evidenciando o aspecto
interinfluente entre as informac6es coletadas.

Assim sendo, com esse trabalho, intentamos ampliar a compreensdo sobre as
dificuldades de aprendizagem em leitura, ao considerar os fatores que influenciam na

instauracdo da referida problemaética.
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CAPITULO 1 - A TEORIA DA COMPLEXIDADE

Nos capitulos que se seguem (primeiro, segundo e terceiro) pretendemos apresentar as
bases tedricas que subsidiaram o presente trabalho, a fim de buscar novas possibilidades no
estudo e na reflexdo sobre a Educacéo.

O presente capitulo foi estruturado contendo dois temas, contemplando,
respectivamente, a Teoria da Complexidade e alguns aspectos sobre a Educacdo nos dias
atuais. Apresentamos 0s pensamentos de Edgar Morin, enfatizando suas contribuices para o

campo educacional.

1.1 Pensando a Complexidade: em busca de uma abordagem transdisciplinar dos
fendbmenos

O mundo em que vivemos, definido como pds-moderno, tem como referéncia uma
modernidade antecedente marcada pela supremacia da razdo, considerada primordial na
compreensdo do homem e do mundo.

E na modernidade que o homem passa a viver sob um modelo liberal, que instaura a
unido entre razdo e liberdade, baseado no progresso secular - relativo ao préprio mundo - e
assegurado pela racionalidade. O fundamento est4 no individuo e em seus direitos, o qual
busca um conhecimento seguro e (til, uma objetividade cientifica. (GOERGEN, 2005).

Caracteristicas deste momento histérico sdo: a defesa do livre mercado, a
especializacdo, as discussdes sobre liberdade e igualdade, e a globalizacdo — fenémeno
responsavel por expandir as relacdes, principalmente econdmicas, mundiais.

Vigora entdo, o modelo classico e/ou cartesiano - base do empirismo — o qual prega a
existéncia de uma Unica realidade, que deve ser percebida da mesma forma por todos 0s
homens (MORIN; LE MOIGNE, 2000).

A ldgica cléssica, denominada homeostatica, estaria “destinada a manter o equilibrio
do discurso pela expulsdo da contradigdo e do erro”, reduzindo assim, o conhecimento do
todo ao conhecimento de seus elementos (op. cit., p. 55). Isto é, o pensamento cartesiano
reduz o todo em partes, fragmenta e fraciona o mundo e os problemas, unidimensiona o que é
multidimensional.

O pensamento cientifico classico se fundamentou nos pilares da ordem, da

separabilidade e da razdo absoluta; cujas bases encontram-se atualmente abaladas pelo
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proprio desenvolvimento das ciéncias (MORIN; LE MOIGNE, 2000). Explicitando estes trés
pilares, Morin e Le Moigne (2000) mencionam que:
- a nocao de ordem corresponderia a concepcao determinista e mecanica do mundo. As ideias
de ordem e desordem se excluiam simultaneamente.
- a nogdo de separabilidade estaria relacionada ao principio cartesiano da necessidade de
decompor um fendbmeno em elementos simples, para facilitar seu estudo. Este principio, nas
ciéncias, se caracterizou pela especializacdo e depois pela hiperespecializacdo disciplinar,
bem como pela ideia de que a realidade objetiva poderia ser considerada sem levar em conta o
seu observador.
- e por ultimo, o pilar da razdo absoluta, instrumento da certeza e da prova absoluta e cujo
aspecto € incontestavel e logico.

Nos ultimos anos esse modelo de pensamento tem sido questionado de muitas formas,
pois sabe-se que ndo existe uma percepcdo totalmente objetiva. No entanto, o paradigma
ocidental ainda carrega as marcas de uma metodologia cientifica reducionista e guantitativa,

referindo-se, respectivamente, a proposta de “chegar as unidades elementares ndo
decomponiveis” e alegando a existéncia de “unidades descontinuas que servem de base a
todas as computagdes” (MORIN, 2007, p. 54-55).

A Teoria da Complexidade, posta por Edgar Morin (2002, 2007, 2008, 2010), propde
uma reforma paradigmatica no que se refere a evolucéo da ciéncia e da tecnologia, capaz de
alterar significativamente o modo de pensar e agir humanos até entdo sustentados no
pensamento cientifico classico.

Falar em complexidade, em determinados contextos, pode remeter & ideia de
dificuldade. Mas ndo é esta a ideia abordada no estudo desta teoria. Complexidade néo
significa complicacdo. Esta relacionada a um conjunto emaranhado de acontecimentos
interligados, influenciando-se mutua e simultaneamente.

De acordo com Mariotti (2000), a complexidade ndo € apenas um conceito teorico,
mas um fato da vida. Corresponde a uma multiplicidade e a uma interacdo continua entre o0s
sistemas e fendbmenos do mundo natural, pois 0s sistemas estdo dentro de nds, e nds estamos
nos sistemas.

A complexidade, conforme explica Moraes (2003), implica em abertura e coeréncia
epistemologica, postulando um pensamento desprovido de certezas e verdades absolutas “ao
abrir espagos para a diversidade e levar em conta as ideias, as crencas e percepcoes

divergentes e aparentemente antagonicas” (p.204).
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Dessa forma, para pensar a complexidade é preciso um pensamento aberto, abrangente
e flexivel. E necessério desenvolver uma nova visdo de mundo que aceita e compreende as
mudancas e transformacdes da realidade e que ndo nega a existéncia do multiplo, do aleatorio
e da incerteza, mas convive com esses fendmenos.

Contrapondo-se ao pensamento complexo, 0 mundo e 0 modo como vivemos ndo nos
oferecem por eles mesmos, esta nova mentalidade, pois tém como referéncia uma
modernidade antecedente marcada pela supremacia da razdo, cujo fundamento esta no
individuo e em seus direitos, e na busca por um conhecimento seguro e util, isto é, uma
objetividade cientifica (GOERGEN, 2005). Consequentemente,

nossa civilizagdo e, por conseguinte, nosso ensino privilegiaram a separacdo em
detrimento da ligacdo, e a analise em detrimento da sintese. Ligagdo e sintese
continuam subdesenvolvidas. (...) a separacdo e a acumulacdo sem ligar os

conhecimentos sdo privilegiadas em detrimento da organizagdo que liga os
conhecimentos (MORIN, 2010, p.24).

Neste sentido, a objetivacdo e a compartimentacdo do conhecimento influenciaram
nosso sistema de ensino, obrigando aos individuos a reducdo do complexo ao simples (separar
0 que esta ligado, decompor ao invés de recompor, eliminar as desordens e contradicdes).

Seguindo o raciocinio deste autor, o desenvolvimento das disciplinas, junto as
vantagens de dividir o trabalho, trouxe também “os inconvenientes da superespecializacdo, do
confinamento e do despedacamento do saber. Ndo sé produziram o conhecimento e a
elucidagdo, mas também a ignorancia e a cegueira” (MORIN, 2010, p. 15).

Diante da problematica que se instala, é necessario, conforme aponta Morin (2010),
transformar o nosso modo de construir o conhecimento. Uma vez que tendemos a separar 0s
objetos entre si, € preciso desenvolver a aptiddo para contextualizar, isto &, conceber o que
une 0s objetos entre si, inseri-los em seu contexto natural e situd-los em seu conjunto. E
ainda, ir além de situar um acontecimento em seu contexto, incitando-nos a perceber como
este 0 modifica ou o explica de outra maneira. Para 0 mesmo autor,

efetivamente, a inteligéncia que s6 sabe separar fragmenta o complexo do mundo em
pedacos separados, fraciona os problemas, unidimensionaliza o multidimensional.
Atrofia as possibilidades de compreensdo e reflexdo, eliminando assim, as
oportunidades de um julgamento corretivo ou de uma visdo a longo prazo. [...] Uma

inteligéncia incapaz de perceber o contexto e o complexo planetario fica cega,
inconsciente e irresponsavel (MORIN, 2010, p. 14).

Tais condigdes levam a perca das aptid@es naturais do ser humano para contextualizar
e integrar os saberes, o0 chamado conhecimento pertinente, concebido por Morin (2010) como

aquele capaz de “situar qualquer informag¢ao em seu contexto e, se possivel, no conjunto em
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que esta inscrita” (p. 15). O autor enfatiza que o conhecimento progride e expande, mediante
a capacidade de contextualizar e englobar.

Portanto, é preciso contextualizar as disciplinas, compreendé-las, relaciona-las, para
entdo transforma-las. Moraes (2004) explica que ¢ preciso também “ultrapassar as disciplinas
e conservar o que for importante e necessario, destacando assim a natureza disciplinar que
deve ser, ao mesmo tempo, aberta e fechada” (p. 162). Abertas ao novo e relativamente
fechadas com relacdo as finalidades educacionais, que necessitam, também, ser revisadas
continuamente.

Segundo Mariotti (2000) a Teoria da Complexidade fundamenta-se na obra de véarios
autores, cujos trabalhos aplicam-se na biologia, na sociologia, na antropologia social e no
desenvolvimento sustentado. Contudo, a diversidade de visées ndo impede que cheguemos a
acordos e/ou consensos sociais sobre 0 mundo em que vivemos, pois SA0 esses Consensos que
vao determinar as praticas sociais baseadas no respeito a diversidade de pontos de vista.

A Complexidade resulta, pois, da complementaridade entre as visdes de mundo,
abarca razdo e emocao e possibilita a elaboracdo de novos saberes e praticas.

O surgimento das novas ciéncias, como a Ecologia, as ciéncias da terra, e a
cosmologia, de carater transdisciplinar, evocou a necessidade de estudar “ndo um setor ou
uma parcela, mas um sistema complexo que forma um todo organizador” (MORIN, 2010, p.
26-27). Esse foi o inicio das chamadas ciéncias sistémicas, uma nova concepgao que comegou
a abalar a logica reducionista e que favoreceu a observacdo do mundo e dos fenémenos a
partir da consideracdo da influéncia do contexto em que estao inseridos.

Desta forma, transpondo a ldgica classica, a Teoria da Complexidade avanca na
compreensdo do mundo como um todo indissociavel, propondo uma abordagem multi e
transdisciplinar dos fendbmenos para a construcao do conhecimento.

Para Morin (2007, p.13),

a um primeiro olhar, a complexidade é um tecido (complexus: o que é tecido junto)
de constituintes heterogéneas inseparavelmente associadas: ela coloca o paradoxo do
uno e do multiplo. Num segundo momento, a complexidade ¢é efetivamente o tecido

de acontecimentos, acles, interacfes, retroacOes, determinagfes, acasos, que
constituem nosso mundo fenoménico.

Partindo deste pressuposto, a reforma paradigmatica sugere uma reforma no
pensamento e pretende, portanto, uma organizagdo dos conhecimentos, a fim de evitar a sua

“acumulacdo estéril”, ou seja, esta agdo se faria atraves de um processo circular, comportando
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operacOes simultaneas e reciprocas de ligacdo e de separacdo, de andlise e de sintese, e vice-
versa (MORIN, 2010, p. 24).

Para Morin (2008, p. 264), o paradigma é o fator responsavel por instituir “as relagdes
primordiais que constituem os axiomas, determinam os conceitos, comandam os discursos
e/ou as teorias. Organiza a organizagdo, € gera a sua geragao ou regeneracao’.

A reforma de natureza paradigmatica prioriza, pois, a religacdo entre as aprendizagens
e entre os conhecimentos. Morin (2010) considera, portanto, 0 pensamento complexo como
aquele que une: liga e enfrenta a incerteza, liga a explicacdo a compreensdo. O pensamento
complexo € mais profundo. N&o exclui, mas vai além do pensamento simplificador e
reducionista.

Corroborando com Morin, Moraes (2003) afirma que

Pensar o complexo é ser capaz de unir conceitos divergentes e que normalmente sao
catalogados de maneira fechada e com visdo limitada. E ter um pensamento capaz de

pensar o contraditério, de analisar e sintetizar, de construir, desconstruir e
reconstruir algo novo (p. 199).

Nesta perspectiva, Morin (2007, 2010) formula sete principios norteadores para um
pensamento que une, afirmando serem considerados principios complementares e
interdependentes, quais sejam: sistémico, hologramético, do circuito retroativo, da
autonomia/dependéncia, dialdgico, da recursividade e da incerteza.

O que Edgar Morin pretende com esses principios nao é a justaposicao das dimensdes
dos mesmos. H& um encadeamento, uma retroacdo entre eles na vida humana e nas ciéncias.
As caracteristicas de cada um desses principios, postas por Morin (2007, 2010) s&o:

- A ideia sistémica se opOe a logica reducionista, considerando que “o todo é mais do
que a soma das partes”, e, portanto, ndo ha hierarquizagdo das partes; antes, estas se
encontram ligadas ao conhecimento do todo (MORIN, 2010, p. 94).

- Através do principio sistémico, o autor evidencia o principio hologramatico,
compreendendo o sujeito e sua subjetividade como parte do todo, estando o todo da mesma
forma, presente nesta parte. O principio hologramatico esta presente tanto no mundo
biolégico, quanto no mundo socioldégico (como exemplo, uma célula contém toda a
informacdo genética de um organismo).

- O principio do circuito retroativo introduz a ideia de um circulo causal ndo linear,
que promove a estabilizacdo ou a regulacdo de um sistema, ou seja, “a causa age sobre o
efeito, e o efeito age sobre a causa” (op. cit., p. 94). Este mecanismo é que permite a

autonomia de um sistema.
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- Através do principio da autonomia/dependéncia, o autor entende os seres viventes
como autbnomos, no sentido de que podem pensar e/ou agir por conta propria, mas, ao
mesmo tempo, esta autonomia implica uma dependéncia das condi¢des culturais e sociais
(educacéo, linguagem, cultura e sociedade), visto que a energia, a informacéo e a organizacao
utilizadas para o0 ganho e manutencéo da autonomia s&o retiradas de seu meio.

- Concebe ainda a dialogicidade dos acontecimentos a partir da interdependéncia entre
fendmenos opostos, isto é, estabelecendo relacbes complementares e antagbnicas
simultaneamente. De acordo com Morin (2010), o principio dialégico permite manter a
dualidade na unidade e admite a existéncia de termos antagbnicos e contraditorios que, ao
invés de excluir um ao outro, coexistem, complementam-se e influenciam-se. Como exemplo,
Morin (2010), ndo substitui a separabilidade pela inseparabilidade, mas concebe uma néo
exclusdo do separavel, inserindo-o na inseparabilidade. Propbe a mesma compreensdo
referente ao pensamento cartesiano/reducionista, ndo desconsiderando ou abandonando esta
I6gica, mas convocando uma combinacédo dialgica entre a sua utilizagdo e a sua transgressao,
avancando para a capacidade de “ir além de”.

- Ao propor a unido entre termos antagonicos, a fim de produzir organizacdo e
complexidade, o autor descreve também a existéncia de um circuito recursivo, o que faz de
noés humanos, tanto seres produtores quanto causadores, tanto produtos quanto efeitos,
sugerindo um movimento circular ou retroativo dos fatos (MORIN, 2010).

- E, por fim, o principio da incerteza que sugere a fragilidade humana em lidar com o
acaso e com a imprevisibilidade da realidade e do conhecimento. Ambos sdo incertos, apesar
de o homem fazer planos e construir suas certezas doutrinarias. 1sso sugere o desafio que é
estar no mundo:

Cada um deve estar plenamente consciente de que sua prépria vida é uma aventura,
mesmo quando se imagina encerrado em uma seguranga burocratica; todo destino

humano implica uma incerteza irredutivel, até na absoluta certeza que é a da morte,
pois ignoramos a data (MORIN, 2010, p. 63).

Morin (2007), baseando-se no principio dialogico, propde uma reflexdo sobre a
dicotomia ordem/desordem. O autor sugere que, em vez de substituir a ideia de desordem por
aquela de ordem, existe uma dialogicidade entre ordem/desordem/organizacg&o. Isto é, ordem
e desordem cooperam de certa maneira para organizar 0 universo continuamente, um processo
ininterrupto, simultaneo e interinfluente.

Assim, a ordem estd na desordem, que estd na ordem, reiniciando todo o ciclo. E a

vida, em sua dinamicidade, também consiste em degradacdo e desordem, em harmonia e
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desarmonia, e vice-versa. Desse modo, “a partir do pensamento complexo, é possivel
compreender que no seio da desordem encontra-se a ordem, que o tempo caminha sempre
para adiante (...)” (MORAES, 2003, p.203).

Morin (2007) sustenta que “a complexidade da relacdo ordem/desordem/organizacéo
surge, pois, quando se constata empiricamente que fenbmenos desordenados sdo necessarios
em certas condicOes, em certos casos, para a produgdo de fendmenos organizados, 0s quais
contribuem para o crescimento da ordem” (p. 63).

O autor conclui que a desordem também impera na vida humana e é necessaria. Se ndo
houvesse a desordem ndo poderiamos falar em ordem. Dai a conclusdo: vivemos de morte e
morremos de vida. Enquanto organismos, vivemos da morte de nossas células, e como
sociedade, vivemos da morte de individuos. E este processo de desequilibrio que nos permite
o rejuvenescimento (MORIN, 2007).

Encontramos a complexidade “onde ndo se pode superar uma contradi¢do, até mesmo
uma tragédia” (MORIN, 2007, p. 64). Aceitar a complexidade é, pois, aceitar que as
contradi¢Ges sdo inseparaveis e insuprimiveis. Pensar complexo é abarcar o entrelagamento de
multiplos componentes, propondo novas formas de se pensar e compreender 0 mundo, hovos
valores, novas responsabilidades, tais como: consigo mesmo (conformando uma ecologia
mental); com o outro (ecologia social); com a Natureza (ecologia ambiental); e com o Cosmos
(ecologia césmica) (MORIN, 2002).

Em conformidade com o exposto, entendemos que a complexidade ¢ uma linha de
pensamento que reconhece a complementaridade entre os fenbmenos do real, entre 0s
aspectos objetivos e subjetivos, entre sociedade, individuo e natureza. Esta teoria revela que é
preciso pensar 0 sujeito em sua totalidade, integralmente. Para tanto, é impossivel ndo
considerar a realidade em que o ser humano esta inserido, ndo analisar o contexto e as
relacBes que estabelece consigo mesmo, com o outro, com a vida. 1sso significa considerar a
subjetividade do sujeito, o seu mundo interno (sentimentos, emocOes, sensacOes e
pensamentos) singular com o qual se relaciona com o mundo externo. A Complexidade,
portanto, pressupde uma nao separatividade entre sujeito e objeto, entre subjetividade e razao.

Uma vez que as incertezas permeiam todo o ambiente, e todos os individuos séo parte
dele (interagindo com, agindo sobre, recebendo do meio e de suas préprias acdes), a nogdo
de subjetividade, na perspectiva da complexidade, assume um lugar diferenciado dos

conceitos tradicionalmente concebidos até entdo pela ciéncia (CASTRO, 2010).
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Morin (2010) explica que, de alguma forma, a ciéncia expulsou o sujeito (0 homem e a
sociedade) das ciéncias humanas, na medida em que propagou entre elas o principio
determinista e redutor. Por isso, a teoria da complexidade busca considerar o sujeito e sua
subjetividade de modo integrado, comportando aspectos da afetividade e da consciéncia
humana.

Referente a subjetividade, concordamos com Santos (2003) ao afirmar que

subjetividade é uma configuragdo dependente da leitura do mundo e, a0 mesmo
tempo, um referencial para responder aos desafios do meio, (...). O sujeito constréi
sua identidade fazendo concess@es no cotidiano, se autorregulando de conformidade
com 0 meio, mas mantendo a integridade, a atitude autopoiética, ou seja, de
autorregulagdo (SANTOS, 2003, p. 19-20).

A construcdo desta subjetividade, de acordo com Santos (2003), resulta da
mobilizacdo mental e corporal do individuo por meio da comunicagdo/intera¢cdo com o mundo
exterior.

O sujeito possui uma identidade, uma autorreferéncia (egocentrismo), que permanece
apesar ¢ através das transformagdes internas e externas do “eu” O sujeito s6 pode ocupar 0
seu préprio lugar e mais ninguém o pode fazé-lo (principio da exclusdo). Todavia o sujeito
pode incluir em sua subjetividade outras pessoas, inscrevendo um “nds” em seu “eu”, ou
mesmo incluindo um “eu” em um “nds” (principio de inclusdo). Ou seja, temos em todos nos
a oscilacdo, a dialogicidade e a reciprocidade entre esses principios, que podem ser
distribuidos e articulados de maneiras diferentes (ibidem).

Isso comprova que ndo somos reduzidos ao egoismo, ao contrario, a coletividade esta
presente em nos, uma vez que permitimos a comunicacdo e o beneficio do outro em nossas
relagBes, denominados por Morin (2010) como altruismo.

O pensamento complexo enxerga o sujeito como uma unidade capaz de se manifestar
e se expressar individual e coletivamente e cuja subjetividade (suas percepg¢des, valores e
crencas) tem papel relevante na construcdo e na apreensdo do conhecimento, que se baseia no
“encadeamento de experiéncias do conhecimento sobre a propria existéncia, dando sentido ao
mundo, criando, a cada momento, um novo sentido para a realidade circundante”
(CRAVEIRO DE SA; TEIXEIRA, 2005, p. 2).

Do ponto de vista da Complexidade a ideia de autonomia € inseparavel da ideia de
auto-organizacdo. Esta autonomia ndo implica uma liberdade absoluta, mas sugere uma
dependéncia do conjunto das relagcdes que 0 homem estabelece com o meio ambiente em que

esta inserido, tanto bioldgico, quanto cultural ou social.
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Assim, somos seres vivos que trabalham, consomem energia e necessitam reabastecé-
la em nosso meio, do qual dependemos. “N@s, seres culturais e sociais, s6 podemos ser
autbnomos a partir de uma dependéncia original em relacdo a cultura, em relacdo a uma
lingua, em relacdo a um saber” (MORIN, 2010, p. 118).

Precisamos, portanto, de uma concepgdo complexa do sujeito, a fim de concebé-lo
como “aquele que da unidade e invariancia a uma pluralidade de personagens, de caracteres,
de potencialidades” (op. cit., p. 128).

Considerando o sujeito como uma unidade manifesta e expressa individual e
coletivamente e que o conhecimento depende da relacdo mutua entre observador e objeto
observado (relagdo sujeito-objeto), o conhecimento do objeto estard sujeito ao que ocorre
dentro do sujeito, ou seja, depende de “seus processos internos, das interagdes, das relagdes
entre ambos” (MORAES, 2004, p. 165). Isso implica uma relacdo de interdependéncia entre
observador, processo de observacéo e objeto observado. Existe, pois, um processo interativo
entre o ser humano e o mundo e com as circunstancias que o cercam.

Da vida social, emergem as relacdes intersubjetivas (entre os sujeitos) e as interacdes
(acBes matuas e reciprocas) entre os interesses e observacdes do sujeito (o que lhe é
significativo) e os objetos convergem para a constituicdo do conhecimento. Neste sentido, a
subjetividade e a intersubjetividade tém grande relevancia na constru¢cdo do conhecimento.
Isto porque, “sdo as interacdes entre sujeito e objetos do conhecimento que provocam a
emergéncia dos processos cognitivos” (op. cit., p. 177).

Portanto, para compreender o0 sujeito é preciso considerar o contexto socio afetivo e
cultural onde esta inserido, uma vez que irdo influenciar “os mecanismos de assimilacdo dos
objetos do conhecimento, bem como o desenvolvimento da aprendizagem e a maneira como
as competéncias humanas evoluem” (op. cit., 178).

Diante do exposto, pensar a complexidade é caminhar em direcdo a uma compreensao
global dos fendmenos. E uma abordagem em busca de uma possibilidade de pensar sobre a
diversidade, sobre as interacGes, sobre 0 acaso.

Direcionando nossa atencdo sobre a educacdo, no tdpico seguinte, abordaremos

algumas das implica¢des da teoria da complexidade para a rea referida.
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1.2 Complexidade, Educacédo e Aprendizagem

No mundo moderno ou p6s-moderno, com o predominio da razdo, a educacao, por sua
vez, passa a ser concebida como “instrumento de aprimoramento de uma racionalidade que
seja capaz de, desvendando os segredos da natureza tanto humana quanto material, alcancar
uma vida melhor para o ser humano aqui na Terra”, ndo mais a esperanga/crenca no divino.
(GOERGEN, 2005, p. 59). Surge a necessidade de novos conhecimentos, métodos e formas
de aprender, o que leva a renovacdo, valorizacdo e democratiza¢do do conhecimento.

Em contrapartida, a busca por trazer ao homem a emancipacdo (independéncia,
liberdade), torna a razdo “instrumentalizada”, que se torna o novo deus dos tempos modernos.
(op. cit, p. 61).

Contrapondo-se a esta realidade de inovacbes e progressos tecnoldgicos, ha o
crescimento da pobreza e o desprezo de alguns valores humanos, o que vem refletir na tarefa
de educar o homem, que se torna mais complexa. A esse respeito, Goergen (2005, p. 77)

afirma que:

Este contexto de transformagdo e mudangas em que incontestavelmente estamos
inseridos, (...) tem evidentes reflexos sobre os valores que orientam a vida individual
e as normas que regem a convivéncia entre as pessoas.

Tais evidéncias apontam para a €tica, tema recorrente de debate entre a modernidade e
a pos-modernidade. Na po6s-modernidade, os fundamentos do certo e do errado se
desestruturam, uma vez que o homem perde o norte orientador de sua conduta e passa a agir
em favor de seus interesses particulares. Este € um tempo caracterizado pelo individualismo,
pela busca do prazer, das vantagens individuais e imediatas (GOERGEN, 2005).

O paradigma classico ndo influenciou somente a constituicdo das disciplinas e
especialidades. Interferiu na conformacdo de instancias como 0 nosso sistema de ensino.
Morin (2010) sustenta que,

Na escola primaria nos ensinam a isolar os objetos (de seu meio ambiente), a separar
as disciplinas (em vez de reconhecer suas correlagdes), a dissociar os problemas, em
vez de reunir e integrar. Obrigam-nos a reduzir o complexo ao simples, isto é, a

separar o que esta ligado; a decompor, e ndo a recompor; e a eliminar tudo que causa
desordens ou contradi¢Bes em nosso entendimento (MORIN, 2010, p. 15).

Diante disso, a mente humana perde sua aptiddo natural para contextualizar e integrar
0s saberes em seus conjuntos. No entanto, esta € uma qualidade que precisa ser desenvolvida,

ndo atrofiada. Tomando como base esse pensamento, um dos problemas do ensino estaria, por
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consequéncia, voltado para os efeitos desta compartimentacdo dos saberes e da incapacidade
de articula-los, uns aos outros.

Moraes (2003) ao discutir sobre o paradigma educacional, afirma que € necessario que
tenhamos um pensamento mais abrangente, e a complexidade responde a isso, pois, por
comportar um modo de pensar mais articulado, compreende melhor “o sujeito/aprendiz, a
sociedade, a natureza, a aprendizagem, o conhecimento, a educacao, enfim, a propria tessitura
da vida” (p. 201). Para a autora,

Precisamos desenvolver um pensamento complexo, mais profundo, para melhor
compreender que a objetividade ndo exclui a subjetividade e, portanto, ndo exclui o
espirito humano, o sujeito, a cultura, a sociedade. E um pensamento articulador que
entende a subjetividade, a inter e a intra-subjetividade presentes nos diferentes

processos que envolvem a totalidade humana e que, portanto, também colabora para
uma melhor compreensdo das questfes pedagdgicas (MORAES, 2003, p. 200).

Avancando neste ponto de vista, Morin (2010) compreende o objetivo da educacdo na
perspectiva da aprendizagem para a vida. Denomina-o como ensinar a viver e evidencia o
conhecimento como fator gerador de transformac@es no individuo, levando-o a descoberta de
sua subjetividade.

A aprendizagem, nesse ponto de vista, corresponde a “um fendmeno intrinsecamente
interpretativo da realidade, implicando em constru¢do, desconstru¢do e reconstrug¢do”
(MORAES, 2004, p. 253). Ou seja, ndo € um processo passivo e nao envolve um acumulo de
informac@es. Por isso, é impossivel supor sua reproducdo, uma vez que equivale a historia de
vida, ao caminho percorrido por cada um, as relacBes e interagdes entre sujeito e meio no
decorrer do desenvolvimento (ibidem).

O conhecimento e a aprendizagem sao, portanto, processos auto organizadores que
resultam de um processo de transformacdo pelo qual passa o sujeito, “a partir de agdes e
interacbes provocadas por perturbacGes a serem superadas. E a aprendizagem progride
mediante fluxos dindmicos de trocas, analises e sinteses autorreguladoras cada vez mais
complexas” (ibidem, p. 255). Neste sentido, 0 ser humano néo é passivo nesse processo, pois,
a medida gue constrai e reconstrdi o seu mundo, também é construido e reconstruido por ele.

Na teoria da complexidade o processo de constru¢do do conhecimento é entendido
como um caminho que o sujeito faz ao caminhar. E o ensino-aprendizagem é visto de um
modo mais abrangente, correlacionando professor e aluno, sujeito e contexto. Essas premissas

precisam, portanto, ser consideradas no espaco da sala de aula.
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Alguns autores (OLIVEIRA, 2000; MASETTO, 2003; RIOS, 2002; SANTQOS, 2003)
ao tecerem reflexdes sobre a sala de aula, enxergam esse espaco como possibilidade de
integrar o conhecedor ao conhecimento.

Esta integracdo no contexto escolar se da através do reconhecimento da aula como um
“espaco de constru¢do cotidiana, onde professores e alunos interagem mediados pelo
conhecimento” (OLIVEIRA, 2000, p. 61).

A aula é um espaco/tempo de troca entre professores e alunos, buscando objetivos
comuns, baseada em uma construgdo cotidiana e interacional: “Torna-la um espaco de
construcdo de experiéncias educativas relevantes para professores e alunos é uma das
questdes desafiantes para nés, educadores” (ibidem).

A sala de aula deve se tornar um espaco de conhecimento compartilhado, embora,
segundo Masetto (2003), estejamos acostumados a ver a aula apenas como “um horario, um
espaco fisico e um grupo de alunos”. No entanto, ¢ preciso rever algumas dessas concepgoes.

Rios (2002) aponta que tanto o aluno quanto o professor sdo considerados sujeitos do
processo ensino-aprendizagem, enquanto Santos (2003), ao reafirmar esta ideia, diz que
“alunos e professores sao subjetividades em interacdo. Portanto a sala de aula é um exercicio
no desenvolvimento da capacidade interpessoal” (p. 81). Sobre essa questdo, a autora reitera

que

em sala de aula convivem diferencas, tanto aquelas derivadas das condicfes vitais
como aquelas oriundas das ideologias individuais. Ela delimita um espago no qual as
mais diversas teorias comparecem e coexistem segundo o principio da pluralidade e
onde procedimentos democraticos deveriam assegurar a todos condigdes para que se
sintam partes do mesmo processo de ensino-aprendizagem (SANTOS, 2003, p. 61).

Além dos aspectos interacionais, vale destacar outras questdes da dindmica do
aprendizado em uma sala de aula.

Para Oliveira (2000) a sala de aula contemporanea se difere daquela de tempos
ulteriores ou anteriores, como 0s vivenciados por nossos pais. Hoje, 0s meios de comunicacgao
de massa oferecem informacgdes abundantes, permitindo o acesso a variadas culturas e o
contato com a pluralidade de modos de viver e pensar. E na escola € comum a presenca de
alunos de todas as classes sociais e com suas singularidades ideoldgicas.

Na sociedade contemporéanea, 0 que se percebe € que, as rapidas transformacgdes no
trabalho, o avango tecnologico, os meios de comunicacdo e informacéo, incidem com bastante
forca na escola, 0 que aumenta os desafios para tornd-la uma conquista democrética efetiva
(RIOS, 2002).

Mas, como sustenta a autora, esta ndo é uma tarefa simples.
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Transformar as escolas em suas praticas e culturas tradicionais e burocraticas, que
através da retencdo e da evasdo acentuam a exclusdo social, em escolas que
eduguem as criangas e os jovens, propiciando-lhes um desenvolvimento cultural,
cientifico, tecnoldégico e humano, exige o esforco do coletivo da escola —
professores, funcionarios, diretores e pais de alunos — e dos sindicatos, dos
governantes e de outros grupos sociais organizados (RIOS, 2002, p. 11).

Por sua vez, Oliveira (2000) reconhece ainda, que os desafios da escola estdo em
orientar o ensino para a organizacao das informac6es que chegam fragmentadas, estimulando
a participacdo ativa e critica dos alunos dentro da sala de aula. Além disso, a pratica
pedagogica precisa considerar a heterogeneidade,

substituindo a légica da homogeneidade — na qual todos sdo considerados alunos,
independente da origem social, da idade, das experiéncias, de sexo ou etnia — pela

I6gica da diversidade, que vé e considera alunos como sujeitos (OLIVEIRA, 2000,
p. 62).

Somando a este pensamento, Santos (2003) afirma que a educacdo deve preocupar-se
com a informag¢do, de maneira que ela se torne um “instrumento de interlocu¢do, de didlogo
(interior) multifacético e multidimensional” (p. 20), pretendendo transforma-la em
conhecimento significativo. Como afirma a autora, s6 ha aprendizagem “quando o
conhecimento € incorporado, transformando a pratica do viver em interagdo com o meio” (p.
26).

Nascimento (2010) compreende que os educadores, no cotidiano escolar, ainda
utilizam discursos sustentados em légicas como: a l6gica do aluno “ideal”, da manutengéo de
praticas tradicionais de ensino (educacdo bancéria), da culpabilizacdo, da ameaca-delacdo-
punicdo, do certo-errado, a légica da (in)existéncia das dificuldades e/ou diferencgas, e a l6gica
de pensar a dificuldade de aprendizagem como problema. Neste sentido, a autora propde uma
ampliacdo da compreensdo dessas maneiras de pensar, sugerindo, por exemplo, pensar esta
ultima probleméatica como caminho ou sinalizadora para a aprendizagem, ou seja,
compreendendo aprendizagem e dificuldade de aprendizagem sendo constituidas mutuamente.

Considerando a ndo separatividade do ser, Nascimento (2010) elucida que no contexto

escolar, ampliando para a Educacéo,

ndo devemos entrar num processo de negacdo ou de inapreensdo ou ainda
(in)apreensédo, que entendemos se configurando mais como uma compreensdo que
ndo se alcancga por diversas ordens (internas e/ou externas, sem uma causalidade
Unica). Mas, sim, se faz necessario nos permitir, todos, a tomada de consciéncia
sobre os fendmenos de nossas co-existéncias, analisando nossas subjetividades que
possibilitam ou impedem de escutar o outro e a n6s mesmos (p. 322)

Diante dessa realidade de ndo escuta do outro e de contradi¢bes na relagdo ensino-

aprendizagem, Morales (1998) afirma que a maioria dos professores nem sempre percebe a
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classe, “de maneira consciente e¢ refletida, em termos de relacdo com os alunos” (p.9).
Sustenta que essa dimensdo relacional esta, constantemente, ensinando aos alunos, embora
tenham ou ndo, os professores, intencionalidade em fazé-lo. Segundo o autor, “o que se ensina
sem querer ensinar e o que se aprende sem querer aprender pode ser, e com frequéncia &, o
mais importante e 0 mais permanente do processo de ensino-aprendizado, e iSso por sua vez
depende, em boa medida, do estilo de relacdo que estabelecemos com os alunos (op. cit.,
p.16)”.

O que se espera é que a imposicao e a punicdo ndo sejam mais 0s eixos norteadores de

acoes. Nascimento e Ferreira (2011, p. 5) afirmam:

Varios autores da area da Educacdo sustentam a importancia de se repensar a relacdo
educativa saindo das formas autoritarias do ensino tradicional, presentes em muitas
unidades de ensino, mesmo nos dias atuais, e avangando para o estabelecimento de
inter-relagdes qualitativamente mais saudaveis no espago escolar.

Deste modo, as dificuldades interacionais apresentam-se ndo apenas aos alunos, mas
em todos os vinculos do espaco escolar: “quer da comunidade intraescolar (gestores,
funcionarios, corpo docente, alunos), quer da comunidade extraescolar (equipes
multiprofissionais, familiares, pesquisadores, comunidade)” (NASCIMENTO; FERREIRA,
2011, p. 6).

Nao obstante, o processo educativo ndo pode ser mais considerado como a “introdugao
das criancas e jovens num mundo de valores eternos (...) e nem pode ser um espago vazio de
valores” (GOERGEN, 2005, p. 79).

A educacédo, como processo sociocultural, deve se preocupar com a familiarizagdo das
novas geracdes com as tradicGes ético-morais, para que, hum processo racional e discursivo,
aconteca a internalizacdo de principios necessarios a comunidade e aos individuos, como
afirma Goergen (2005).

O autor mostra ainda que o caminho a ser seguido é o da ética, da reflexdo e da
participacdo consciente baseada na razdo comunicativa. Compete a educacdo, entdo, conduzir
as novas geragdes no sentido de “sensibiliza-las para o problema da ética como fundamento
da vida humana na sua relagdo com a natureza, com 0s outros seres humanos e consigo
mesmas” (op. cit., p. 80).

Apesar de vivermos em uma sociedade que desconstruiu e enfraqueceu 0s
fundamentos dos paradigmas éticos do passado através do uso da razdo, “encontramo-nos

numa época em que, de todos os lados, surgem vozes que reivindicam uma maior consciéncia
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ética: na economia, na politica, na ciéncia, nos meios de comunicacao, nas relagdes humanas
de modo geral” (op. cit., p. 77).

E sdo estas mesmas vozes que alcancam o campo educacional e a escola, revelando a
necessidade de formar o educando como sujeito, capacitando-o a orientar-se em meio ao caos
e levando-o a aprender a reconhecer as func¢des fundamentais para o ser humano, para a vida e
para a convivéncia, ou seja, educar para a vida.

Para se formar um sujeito ético, Goergen (2005) sustenta que € necessario que a
escola, como um todo, seja um ambiente ético, isto €, democréatico, justo, respeitoso e
solidario. Por sua vez, a sociedade também é responsavel pela formacgdo ética das futuras
geragdes. Esse papel ndo cabe, portanto, apenas a escola.

Mas, como formar cidaddos honestos, democréaticos e solidarios em uma sociedade
regida por principios econémicos caracterizados por uma “antissolidariedade”, enquanto
condicdo de sobrevivéncia? Como garantir uma formagao ética em um sistema social, “cujas
elites estdo permanentemente em corrupgdo (...), cujo sistema juridico privilegia os mais ricos
e poderosos em prejuizo dos mais pobres e fracos, cujas formas de producdo marginalizam
milhdes, destruindo a vida e a natureza?” (GOERGEN 2005, p. 81-82).

A escola é apenas um dos ambientes de formacgdo das novas geracdes, mas ndo menos
importante. E todos — familia, midia, sociedade etc — tém sua corresponsabilidade
(responsabilidade junto com) educativa e formativa, pois, “a identidade individual é reflexo
da identidade coletiva” (HABERMAS apud GOERGEN, 2005, p. 82).

O aluno precisa, pois, ser despertado para 0s problemas do sujeito, da comunidade e
do mundo. Deste modo, a motivacao ética ndo deve partir da religido ou das tradi¢des, mas do
convencimento racional, que de um lado se origina do contexto, da convivéncia, e de outro, da
argumentacdo ou da acdo comunicativa na qual se tematizam normas, leis e valores com o
objetivo de valida-las ou ndo criticamente (GOERGEN 2005).

Corroborando este pensamento, Rios (2003) aponta que nem sempre realizamos uma
reflexdo ética ou verificamos a consisténcia dos valores, os fundamentos das acdes. Isso faz
falta na préatica educativa, nas escolas, na aula. H4 uma dimensao ética na aula quando nela a
acdo é orientada pelos principios do respeito, da justica, da solidariedade, promovendo o
didlogo. A escola, como instituicdo/pratica social que exerce papel fundamental no
desenvolvimento do individuo, lida com o sujeito que aprende (o educando). Em decorréncia

de sua funcéo de socializagdo, implica autoridade, mas, uma autoridade construida a partir de
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uma relacdo de parceria, de cooperagdo com o aluno, constituindo, portanto, um espago de
referéncia no desenvolvimento do ser humano.

Propondo uma reconfiguracdo do sistema didatico a luz do Pensamento Complexo,
Santos (2003) acredita que se faz necessario repensar 0s objetivos educacionais, 0s quais,
enfocados por uma nova lente, provoca uma nova leitura e evidencia aspectos negligenciados.

Trabalhar o conhecimento com 0 movimento dindmico do todo e das partes, do micro
e do macro, pode reconstituir o sentido do conhecimento e resgatar a motivacdo para sua
apropriacdo. Este movimento na sala de aula incorpora-se a viséo transdisciplinar no contexto
disciplinar da educacéo (ibidem).

Para a autora, a escola tem o papel de transformar a abordagem instrumental do
conhecimento para um enfoque humanista, a fim de fortalecer a autoestima. “Ha que se
deslocar o conceito de saber objetivado para uma concepcao do saber subjetivado. O saber
torna-se o modo de ser da pessoa” (op. cit., p. 100).

Considerando o ser humano em sua complexidade (integralmente), ndo reduzido a sua
racionalidade, atraves da concepcdo de homem como ser individual e ao mesmo tempo social,
Santos (2003) explica que os objetivos educacionais devem estar voltados para a valorizacao
do “ser”, para o resgate da relagdo intrincada entre o ser/saber, para a aquisi¢do do sentimento
de solidariedade e responsabilidade, para o exercicio da flexibilidade ante a diversidade e para
a unido dos contrarios.

Na visdo de Moraes (2004), a educacdo, a cultura e a sociedade sdo sistemas
complexos, cujo funcionamento envolve diferentes areas do conhecimento humano, exigindo
um olhar abrangente para a solugdo dos problemas. Se a realidade educacional é complexa,
precisa ser tratada de acordo com a sua natureza.

Esta mesma complexidade alcanca os processos de construcdo do conhecimento e a
aprendizagem. Um principio muito importante €, pois, integrar o sujeito ao objeto de
conhecimento. E impossivel, dentro do paradigma da complexidade, dissociar o conhecedor
do conhecimento:

Ambos estdo implicados e codeterminados, indicando que somos autoprodutores e
coprodutores dos objetos do conhecimento, embora reconhegcamos também a

existéncia de multiplos fatores intervenientes no processo, além dos diversos atores
que possam também estar envolvidos (MORAES, 2003, p. 203).

N&o e facil assimilar este tipo de pensamento, principalmente por estarmos

acostumados a perceber e a interpretar o mundo a partir da visdo classica baseada na
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racionalidade, que, como colocada anteriormente, compreende a realidade como sendo estavel
e previsivel.

Contudo, diante das discussdes filosoficas emergentes na atualidade, ndo é possivel
ignorar “as implicacdes epistemologicas do arcabougo cientifico que envolve os conceitos de
auto-organizacao, complexidade, caos, indeterminancia, dindmica ndo-linear que caracterizam
os seres vivos” (MORAES, 2004, p. 244).

A partir desses novos fundamentos tedricos, passamos a reconhecer o aprendiz (sujeito
que aprende) através de diversas nuances, considerando assim, aspectos, tais como, sua
trajetoria evolucionéria ou a presenca da hereditariedade em sua constituicdo enquanto ser
humano; o papel dos diferentes contextos no desenvolvimento e na evolugdo das
competéncias humanas; a dinamica estrutural Gnica e intransferivel de cada sujeito; e a
compreensdo da realidade a partir da existéncia de um observador (MORAES, 2004).

Em outras palavras, todos esses elementos s&o parte do sistema de conhecimento, pois
a subjetividade do sujeito esta inserida no contexto do qual as informacdes sdao apreendidas e
no qual o conhecimento é gerado.

Pensar a Complexidade é entender que tudo esta ligado, que o mundo €é constituido de
opostos que se complementam e que ndo se pode pensar no sistema sem considerar 0 seu
contexto (uma parte s6 pode ser definida a partir do seu todo). E, portanto, facilitar a
percepcéo e a compreensdo das situacOes reais e permitir mudangas de pensamento.

Por sua vez, pensar a educacdo e a aprendizagem pelo viés da complexidade é
considerar os mudltiplos fatores imbuidos na formacdo do ser humano, isto é, fatores
entrelacados e, portanto, reciprocos, que se interinfluenciam simultaneamente. Desse modo,
para a educacdo, esse referencial tedrico colabora para uma melhor compreensdo da
“complexa bio-psico-sociogénese do conhecimento humano” (op. cit., p. 244).

Conforme o exposto, a educacdo, na visdo de Morin (2010), deve contribuir para a
autoformacdo do sujeito (ensinar a assumir a condicdo humana, ensinar a viver) e ensinar
como se tornar cidaddo. Um cidaddo é definido, em uma democracia, por sua solidariedade e
responsabilidade em relagdo a sua patria, 0 que supde nele o enraizamento de sua identidade
nacional (MORIN, 2010).

Os pressupostos de Morin (2002) enfatizam que a fragmentacdo do conhecimento ou a
chamada “hiperespecializa¢do”, impossibilita apreender um objeto dentro de seu contexto e
de seu conjunto. O recorte das disciplinas, com intuito primeiro de facilitar o aprendizado,

acaba por dificultar nos sujeitos, “a percep¢ao do global, [...], da responsabilidade (cada qual
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tende a ser responsavel apenas por sua tarefa especializada) [...], da solidariedade (cada qual
ndo mais sente vinculos com seus concidaddos)” (p. 40-1).

Mediante essa afirmacéo e as consideracdes acima, o desafio que se instaura diante da
realidade educacional contemporanea, € saber como educar para a vida numa sociedade
caracterizada pela auséncia de principios e valores orientadores.

O caminho sugerido por Morin (2010) é o da aprendizagem cidada, que corresponde a
uma educacdo voltada para a autoformacdo da pessoa, ensinando-a a assumir sua condicao
humana, ensinando-a a viver. E 0 mais importante, ensina-la como se tornar cidadé&o,
conscientizando-a desta sua condicdo. Ser cidaddo, de acordo com o autor, é ser solidario e
responsavel em relacdo a sua patria, sua identidade nacional, continental e planetéria.

Para Morin (2010), o individuo é a comunidade/sociedade, ndo somente faz parte dela,
e a sociedade € o individuo. Portanto, ha uma consciéncia e um sentimento de pertencimento
que precisa ser retomado e aprendido nas instituicdes de ensino.

Nessa perspectiva, a aprendizagem da vida deve ser realizada no sentido de rever as
convicgdes estruturadas na mente humana através da autocritica, promovendo entdo o didlogo
entre a cultura das humanidades e a cultura cientifica, isto é, convergindo os ensinamentos
cientificos para o reconhecimento da condi¢cdo humana, no meio do mundo fisico e biol6gico
(MORIN, 2010).

Morin (2002) esclarece que o ensino da condi¢cdo humana é um dos passos em que se
deve respaldar a educacdo. Reconhece que nossa origem estd no cosmos, na natureza, na vida,
e que, portanto, somos parte desse todo e corresponsaveis por ele. Somos ao mesmo tempo,
seres bioldgicos e culturais. Quando o sujeito se percebe como parte integrante do mundo
(simultaneamente natural e social), necessita, para continuar sujeito, desvelar o sentido desse
mundo, 0 que acontece por meio do conhecimento (que é a apreensdo dos sentidos — alimento
de sua especificidade humana), dos significados, das significacdes.

A escola precisa, portanto, no que Ihe cabe, saber educar, oferecendo ao homem um
quadro referencial basico para que ele possa situar-se e agir no mundo e ter uma visao basica

do respeito a natureza, ao homem, a sociedade e a vida humana.
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CAPITULO 2 - A CRIANCA COM DIFICULDADE DE APRENDIZAGEM

Este capitulo tem por objetivo apresentar os principais pontos da psicologia socio-
historica, proposta por Vygotsky, no que se refere ao desenvolvimento biopsicossocial
infantil, a aprendizagem e a educacao. Seguimos com um breve estudo sobre a dificuldade de

aprendizagem em leitura em criangas, objeto de estudo da presente pesquisa.

2.1 O Desenvolvimento Infantil a partir das Contribuicdes de L. S. Vygotsky

A Psicologia do Desenvolvimento é uma éarea da Psicologia que estuda “o
desenvolvimento do ser humano em todos os seus aspectos: fisico-motor, intelectual, afetivo-
emocional e social — desde o nascimento até a idade adulta, isto é, a idade em que todos estes
aspectos atingem o seu mais completo grau de maturidade e estabilidade” (BOCK, 2002, p.
97).

Existem varias teorias em Psicologia que explicam o desenvolvimento humano.
Dentre essas teorias, destaca-se a de Lev Semenovich Vygotsky, denominada Psicologia
Sécio-Historica®.

Conforme aponta Lucci (2006), os interesses de Vygotsky tém origem na “génese da
cultura” (p. 4). De acordo com o autor, Vygotsky empenhou-se em criar uma nova teoria que
abrangesse uma concepcdo de desenvolvimento cultural do ser humano por meio do uso de
instrumentos’, em especial a linguagem, tida como instrumento do pensamento. Propds uma
nova psicologia que compreendesse 0 aspecto cognitivo a partir da descricdo e da explicacao
das funcbes psicoldgicas superiores, as quais, na sua visao, eram determinadas historica e

culturalmente. Ou seja, Vygotsky sugeriu uma teoria “que inclui tanto a identificacdo dos

6 Vygotsky faleceu prematuramente, mas como afirma Rego (2005) “apesar do conhecimento tardio e
incompleto de sua obra, Vygotsky é hoje considerado um dos mais importantes psicdlogos do nosso século. E
significativa a influéncia e repercussdo que a obra Vygotskyana vem provocando na psicologia e na educagio”
(p. 35). A escolha pela Psicologia Sécio-histérica posta por Vygotsky se deu por trazer significativas
contribuicdes para a educacdo e a aprendizagem, enfatizando, dentre outros aspectos, a leitura e a escrita como
processos constituidos de significados relevantes para a crianca. De acordo com Bock (2002) Vygotsky
construiu propostas teéricas inovadoras abordando temas como “relagdo entre pensamento e linguagem, natureza
do processo de desenvolvimento da crianga e 0 papel da instru¢do no desenvolvimento” (p. 107). Evidencia
ainda o desenvolvimento humano como um processo intrinseco as questdes culturais e historicas, considerando a
cultura como parte da natureza humana.

" “Qs instrumentos sio meios externos utilizados pelos individuos para interferir na natureza, mudando-a e,
consequentemente, provocando mudangas nos mesmos individuos”. (LUCCI, 2002 apud LUCCI, 2006, p.4).
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mecanismos cerebrais subjacentes a formacgdo e desenvolvimento das fungdes psicologicas,
como a especificagdo do contexto social em que ocorreu tal desenvolvimento™ (op. Cit., p. 4).
Em sua teoria Vygotsky,
(...) concentrava-se em como a cultura — crengas, valores, tradicdes e habilidades de
um grupo social — é transmitida de geracdo a geracdo. (...) via 0 crescimento
cognitivo como uma atividade socialmente mediada — uma atividade na qual a

crianca gradualmente adquire novas maneiras de pensar e se comportar (...).
(SHAFFER, 2005, p. 53).

Para Vygotsky, o0 homem jamais pode ser compreendido sendo por suas relagoes e
vinculos sociais. Este tedrico valorizava e concebia o homem como ser ativo, social e
historico, destacando seu potencial para estabelecer relagdes com a natureza e com 0s outros
homens (BOCK, 2002).

Por enfatizar o contexto social, Vygotsky (1989) defendeu a origem social da
linguagem e do pensamento, ou seja, estes processos resultariam do plano de interagdes que
0 sujeito estabelece ou constréi ao longo do tempo. Concluiu também que os fenbmenos sédo
caracterizados pelo modo dindmico como acontecem, isto €, por seu permanente processo de
movimento e de transformacdo, principalmente a partir da acdo do homem sobre a natureza
com sua atividade e seus instrumentos.

Nesse sentido, 0s objetivos de sua teoria sdo, “caracterizar os aspectos tipicamente
humanos do comportamento e elaborar hipdteses de como essas caracteristicas se formaram
ao longo da histéria humana e de como se desenvolvem durante a vida de um individuo”
(VYGOTSKY, 1989, p. 21).

Em sintese, as assertivas fundamentais da teoria de Vygotsky apontadas por Lucci
(2006, p. 5) séo:

a) 0 homem é um ser histdrico-social ou, mais abrangentemente, um ser histérico-cultural; o
homem é moldado pela cultura que ele proprio cria;

b) o individuo é determinado nas interacGes sociais, ou seja, € por meio da relacdo com o
outro e por ela propria que o individuo é determinado; é na linguagem e por ela prépria que o
individuo é determinado e é determinante de outros individuos;

c) a atividade mental é exclusivamente humana e € resultante da aprendizagem social, da
interiorizagdo da cultura e das relagdes sociais;

d) o desenvolvimento é um longo processo marcado por saltos qualitativos que ocorrem em

trés momentos: da filogénese (origem da espécie) para a sociogénese (origem da sociedade);
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da sociogénese para a ontogénese (origem do homem) e da ontogénese para a microgénese
(origem do individuo Unico);

e) o desenvolvimento mental é, em sua esséncia, um processo sociogenético;

f) a atividade cerebral superior ndo € simplesmente uma atividade nervosa ou neuronal
superior, mas uma atividade que interiorizou significados sociais derivados das atividades
culturais e mediada por signos®;

g) a atividade cerebral é sempre mediada por instrumentos e signos;

h) a linguagem é o principal mediador na formacdo e no desenvolvimento das funcgdes
psicoldgicas superiores;

i) a linguagem compreende vérias formas de expressao: oral, gestual, escrita, artistica, musical
e matematica;

J) 0 processo de interiorizacdo das funcGes psicoldgicas superiores € histérico, e as estruturas
de percepcdo, a atencdo voluntaria, a memoria, as emocgfes, 0 pensamento, a linguagem, a
resolucdo de problemas e o comportamento assumem diferentes formas, de acordo com o
contexto historico da cultura;

k) a cultura é interiorizada sob a forma de sistemas neurofisicos que constituem parte das
atividades fisioldgicas do cérebro, as quais permitem a formacdo e o desenvolvimento dos
processos mentais superiores.

Na teoria proposta por Vygotsky (1989; 1993) alguns conceitos precisam ser
apresentados para que entendamos o desenvolvimento infantil, como: as fungdes psicolégicas,
0 processo de internalizacdo, a mediacdo, linguagem e pensamento, aprendizagem e
desenvolvimento, zona de desenvolvimento proximal.

Tomando como ponto de partida as funcgdes psicoldgicas dos individuos, Vygotsky
(1989) as classificou como elementares e superiores. Para o autor, 0 processo de
desenvolvimento segue duas linhas de origem: um processo elementar, de base bioldgica, e
um processo superior de origem sociocultural.

As estruturas organicas elementares sé@o de ordem bioldgica e, portanto, determinadas
pela maturacdo do organismo. A partir delas “formam-se novas e cada vez mais complexas

fungdes mentais, dependendo da natureza das experiéncias sociais da crianga” (LUCCI, 2006,
p. 7).

8 «Signos sdo mediadores internos, os instrumentos psicolégicos que dirigem e controlam as a¢des psicologicas
do proprio individuo ou de outros individuos” (LUCCI, 2006, p. 5).
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Por sua vez, as funcbes psicoldgicas superiores, de origem social, segundo Vygotsky
(1989), seriam as responsaveis pela diferenciacdo do homem com relag¢do aos outros animais.
Elas estdo presentes somente no homem.

Rego (2005) afirma que estas fungdes “(...) referem-se a mecanismos intencionais,
acbes conscientemente controladas, processos voluntarios que ddo ao individuo a
possibilidade de independéncia em relagdo as caracteristicas do momento e espago presentes”
(p. 39). Seriam acOes intencionais mediadas. Como exemplo, a autora expde “(...) o controle
consciente do comportamento, atencdo e lembranca voluntaria, memorizacdo ativa,
pensamento abstrato, raciocinio dedutivo, capacidade de planejamento, imaginagdo etc” (op.
cit., p. 24).

Barbosa (1997) cita outras fungbes psicoldgicas superiores tais como “a percepgao, a
memoria mediada, o pensamento verbal ou matematico, a consciéncia, interpretando a psique
como um processo de desenvolvimento” (p. 55).

Consideradas como tendo origem cultural e ndo inatas, as func¢des psicoldgicas
superiores diferem, portanto, dos processos psicoldgicos elementares, que segundo Rego
(2005) estao “presentes na criangca pequena e nos animais, tais como, reagdes automaticas,
acoes reflexas e associagdes simples, que sdo de origem bioldgica” (p. 39).

Estes processos sdo considerados a base dos processos psiquicos superiores (sempre
mediados por instrumentos), e estdo relacionados ao “pensamento em imagens, memoria
mecanica, aten¢do involuntaria etc.” (BARBOSA, 1997, p. 54).

A partir desta concepgdo, Vygotsky (1989, p. 52) considerou que, “a historia do
comportamento da crianca nasce do entrelagamento (...) entre as fungdes psicoldgicas
superiores, de origem sécio-cultural e os processos elementares que sdo de origem biologica”,
instituindo assim duas linhas de desenvolvimento qualitativamente diferentes quanto as suas
origens.

Do acoplamento dessas fungdes resulta o processo de internaliza¢éo ou interiorizacéo,
que consiste numa seérie de transformac6es no individuo, o qual, a partir de experiéncias,
atividades e processos externos e interpessoais transpde suas vivéncias para um nivel interno e
intrapessoal, ou seja, internaliza conhecimentos e significados elaborados socialmente
(VYGOTSKY, 1989).

Logo, o processo de internalizagdo se da, conforme afirmam Coutinho e Moreira
(1998), do interpsiquico para o intrapsiquico, uma vez que reconstroi o individuo

internamente a partir de elementos externos, isto &, utiliza mecanismos pelos quais a cultura
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torna-se parte da natureza do sujeito, influenciem sua ontogénese®. Um exemplo disso é a fala,
“que nasce da comunicagdo interpessoal, uma vez internalizada, resulta na reorganizacéo da
acao do individuo sobre os objetos, na autorregulacdo da conduta e na regulacdo reciproca
entre os individuos” (COUTINHO; MOREIRA, 1998, p. 65.). A fala se transforma em um
instrumento do pensamento, organizando-o e “potencializando a agdo deste sobre o
comportamento” (0p. Cit., p. 66).

Rego (2005) corrobora com esta afirmacgéo ao dizer que, quando a crianga internaliza
as experiéncias culturais, “reconstroi individualmente os modos de acdo realizados
externamente e aprende a organizar 0s proprios processos mentais. O individuo deixa,
portanto, de se basear em signos externos e comega a se apoiar em recursos internalizados
(imagens, representac@es mentais, conceitos etc.)” (p. 62).

Sobre o processo de interiorizacao Lucci (2006) sustenta que

ndo é simplesmente a transferéncia de uma atividade externa para um plano interno,
mas é 0 processo no qual esse interno é formado. Ela constitui um processo que ndo
segue um curso Unico, universal e independente do desenvolvimento cultural. O que

nos interiorizamos sdo os modos histéricos e culturalmente organizados de operar
com as informacdes do meio (p.8).

Outro conceito fundamental da psicologia sécio-histérica é a mediagdo, compreendida
como presente em toda atividade humana e caracterizada pelo uso de “instrumentos técnicos e
0s sistemas de signos... que fazem a mediacdo dos seres humanos entre si e deles com o
mundo” (REGO, 2005, p. 42).

Na visdo de Lucci (2006), é pela mediacdo que o individuo se relaciona com o
ambiente, pois, “enquanto Sujeito do conhecimento, ele ndo tem acesso direto aos objetos,
mas, apenas, a sistemas simbélicos que representam a realidade. E por meio dos signos, da
palavra, dos instrumentos, que ocorre o contato com a cultura” (p.8).

Dentre os sistemas de signos, a linguagem verbal € um “mediador por exceléncia, pois
ela carrega em si os conceitos generalizados e elaborados pela cultura humana” (ibidem).

O surgimento da linguagem verbal representa um salto qualitativo no psiquismo, uma
vez que promove no sujeito trés grandes mudancas:

A primeira esta relacionada ao fato de que ela permite lidar com objetos externos
ndo presentes. A segunda permite abstrair, analisar e generalizar caracteristicas dos

objetos, situacGes e eventos. Ja a terceira se refere a sua fungdo comunicativa; em
outras palavras, a preservagdo, transmissdo e assimilacdo de informagdes e

% Segundo a enciclopédia e dicionario Koogan/Houaiss (1997, p. 1171), a ontogénese corresponde a uma “série
de transformacdes por que passa o individuo, desde a fecundacdo do ovo até o ser perfeito”, ou seja, desde a sua
concepcao se estendendo ao longo da vida.
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experiéncias acumuladas pela humanidade ao longo da histéria. (REGO, 1998 apud
LUCCI, 20086, p. 8).

A linguagem verbal constitui, assim, “um sistema simboélico, elaborado no curso da
historia social do homem, que organiza os signos em estruturas complexas permitindo, por
exemplo, nomear objetos, destacar suas qualidades e estabelecer relacbes entre 0s proprios
objetos” (LUCCI, 2006, p. 8-9).

A linguagem verbal, em suma, é um sistema de mediacdo simbdlica, que permite ao
homem comunicar, planejar e autorregular-se. Quando o individuo comunica, apropria-se do
mundo externo, “pois € pela comunicacdo estabelecida na interagdo que ocorrem
“negociacdes”, reinterpretacdes das informagdes, dos conceitos e significados” (LUCCI,
2006, p. 9).

Como argumenta Rego (2005),

com o auxilio dos signos, o homem pode controlar voluntariamente sua atividade
psicoldgica e ampliar sua capacidade de atencdo, memdria e acumulo de
informacdes, como por exemplo,... amarrar um barbante no dedo para ndo esquecer
um encontro..., consultar um atlas para localizar um pais etc. ( p. 52).

A partir desses conceitos, € possivel verificarmos que dentre as expressdes dos
individuos, e em especifico das criancas, a fala ou a linguagem constitui-se também como
elemento mediador, expressando 0 seu pensamento e agindo como organizadora desse
pensamento. Para o préprio Vygotsky (1989),

(...) a capacitacdo especificamente humana para a linguagem habilita as criangas a
providenciarem instrumentos auxiliares na solugdo de tarefas dificeis, a superarem a
acdo impulsiva, a planejarem a solucdo para um problema antes de sua execugdo e a
controlarem seu préprio comportamento. Signos e palavras constituem para as
criangas, primeiro e acima de tudo, um meio de contato social com outras pessoas.
As funcbes cognitivas e comunicativas da linguagem tornam-se, entdo, a base de

uma forma nova e superior de atividade nas criangas, distinguindo-as dos animais (p.
31).

Dessa forma, quando as criancas se confrontam com um problema mais complicado,
suas respostas serdo as mais variadas e complexas, que podem incluir: “tentativas diretas de
atingir o objetivo, uso de instrumentos, fala dirigida a pessoa que conduz o experimento ou
fala que simplesmente acompanha a acdo e apelos verbais diretos ao objeto de sua atengdo”
(VYGOTSKY, 1989, p. 33).

Para se chegar a internalizacdo da fala, a crianca primeiramente utiliza a fala como um
meio de comunicacdo, fase em que a fala € chamada de discurso socializado, “(...) dirigida ao

adulto para resolver um problema (...) a crianca passa a apelar para si mesma para solucionar
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uma questdo: é o chamado discurso interior”. Sendo assim, a fala comega a ter a “fungo

planejadora (...) além das fun¢Bes emocionais e comunicativas” (REGO, 2005, p. 66). Isto é,
Na medida em que a crianca interage e dialoga com os membros mais maduros de
sua cultura, aprende a usar a linguagem como instrumento do pensamento e como

meio de comunicacdo. Nesse momento o pensamento e a linguagem se associam,
consequentemente o pensamento torna-se verbal e a fala racional (op.cit., p. 65).

Como podemos ver, o dominio da fala promove diversas mudancas na crianca,
principalmente no modo como ela se relaciona e interfere no meio. A linguagem verbal
possibilita aos individuos novas formas de se comunicar e de organizar suas agdes e
pensamentos.

Do mesmo modo, a linguagem escrita, por se tratar também de um processo complexo,
“representa um novo e consideravel salto no desenvolvimento da pessoa” (REGO, 2005, p.
68).

De acordo com Vygotsky, Luria e Leontiev (1988) o processo de aprender a escrever

ativa uma fase de desenvolvimento dos processos psicointelectuais inteiramente

nova e muito complexa, e que 0 aparecimento destes processos origina uma
mudanca radical das caracteristicas gerais, psicointelectuais da crianca (...) (p. 116).

Em seu livro A formacédo social da mente, Vygotsky (1989, p. 131) aponta ainda, a
linguagem escrita como sendo “um sistema de representacao da realidade (...), que se constitui
num conjunto de simbolos de segunda ordem, os simbolos escritos funcionam como
designagdes dos simbolos verbais (...)”.

Outro ponto de fundamental importancia no desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores € o papel desempenhado pela aprendizagem. Ao se dedicar ao estudo da
aprendizagem e do desenvolvimento infantil, Vygotsky tentou buscar explicacdes sobre o
comportamento humano no geral, pois ele considerava a infancia como uma fase importante
por ser 0 momento em que surge o uso de instrumentos e da fala humana (REGO, 2005).

Desse ponto de vista, “para que o individuo se desenvolva em sua plenitude, ele
depende da aprendizagem que ocorre num determinado grupo cultural, pelas interagdes entre
seus membros” (LUCCI, 2006, p. 9).

Isto sugere, conforme explica Vygotsky (1989), que “aprendizado e desenvolvimento
estdo inter-relacionados desde o primeiro dia de vida da crianga” (p. 95). Ou seja, 0s
processos de aprendizagem e desenvolvimento se influenciam mutuamente, gerando

condiges tais que quanto mais aprendizagem, mais desenvolvimento e vice-versa. Em outras
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palavras, a aprendizagem é um processo que sempre antecede o desenvolvimento, amplia-o e
possibilita a sua ocorréncia.

Analisando a relacdo entre aprendizado e desenvolvimento, Vygotsky (1989) partiu do
principio de que “o aprendizado das criangas comeca muito antes delas frequentarem a escola.
Qualquer situacdo de aprendizado com a qual a crianga se defronta na escola tem sempre uma
historia prévia” (p. 94).

Exemplos como a assimilacdo de nomes de objetos do ambiente, a experiéncia prévia
com quantidades e determinacdo de tamanho, o aprendizado da fala com os adultos, a
aquisicdo de informacGes através da formulacdo de perguntas e respostas, a imitacdo dos
adultos, a instrucdo recebida de como agir, provam a aquisicdo e o desenvolvimento de
habilidades pela crianca através da mediagdo com outras pessoas (VYGOTSKY, 1989).

No entanto, a aprendizagem escolar também é significativa e relevante por introduzir
elementos novos no desenvolvimento da crianca. Para elaborar as dimensdes do aprendizado
escolar, Vygotsky (1989) descreveu o conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP).
Através deste conceito, defendeu a possibilidade de expansao das capacidades cognitivas ja
alcancadas pela crianca ao coloca-la em interacdo com outra pessoa que possua tais
capacidades mais avangadas.

A fim de evidenciar as relagOes reais entre o processo de desenvolvimento e a
capacidade de aprendizado, Vygotsky determinou dois niveis de desenvolvimento. Fez-se
entdo a relacdo entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial
da crianca, ambos postulados por Vygotsky (1989). O proprio autor, afirma que o nivel de
desenvolvimento real costuma ser determinado “através da solucdo independente de
problemas”, e o nivel de desenvolvimento potencial, é determinado “através da solugdo de
problemas sob a orientagdo de um adulto ou a colaboragdo com companheiros mais capazes”
(op. cit., p. 97).

Diferentes autores, concordantes entre si (OLIVEIRA, 1997; REGO, 2005; BATISTA,
CARDOSO e SANTOS, 2006; LUCCI, 2006) ressaltam e explicam sobre a ZDP.

Segundo Oliveira (1997, p. 60),

A zona de desenvolvimento proximal refere-se assim, ao caminho que o individuo
vai percorrer para desenvolver funcfes que estdo em processo de amadurecimento e
que se tornardo fungdes consolidadas, estabelecidas no seu nivel de
desenvolvimento real. A zona de desenvolvimento proximal é, pois, um dominio
psicolégico em constante transformacdo. (..) E como se o processo de
desenvolvimento progredisse mais lentamente que o processo de aprendizado; o

aprendizado desperta processos de desenvolvimento, que aos poucos, vao tornar-se
parte das fung¢des psicoldgicas. (...).
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Ao tratar dessa postulacdo, Rego (2005) explica que o nivel de desenvolvimento real,
“se refere as conquistas ja efetivadas (...) na crianga (...), pois ja consegue utilizar sozinha,
sem assisténcia de alguém mais experiente da cultura (...).” (p. 72). Ja o nivel de
desenvolvimento potencial refere-se “ao que a crianca é capaz de fazer s6 que mediante a
ajuda de outra pessoa” (p. 73). A distancia entre esses dois niveis caracteriza o que Vygotsky
chamou de zona de desenvolvimento proximal (ZDP).

Assim, o conceito de zona de desenvolvimento proximal torna-se importante por
permitir “(...) a compreensdo da dindmica interna do desenvolvimento individual (...), o
delineamento da competéncia da crianca e de suas futuras conquistas, assim como a
elaboragdo de estratégias pedagdgicas que auxiliem neste processo” (op. Cit., p. 74).

Ainda segundo esta autora, através deste conceito é possivel “analisar os limites desta
competéncia, ou seja, aquilo que estd ‘além’ da zona de desenvolvimento proximal da crianga,
aquelas tarefas que mesmo com a interferéncia de outras pessoas, ela ndo ¢é capaz de fazer”
(ibidem, p. 74-75).

Batista, Cardoso e Santos (2006, p. 299) assim compreendem o desenvolvimento
potencial:

N&o se trata, apenas, de ensinar algo a uma crianca, em uma determinada situagéo de
interacdo e verificar o quanto ela aprendeu logo em seguida, nessa mesma situagéo.
Trata-se de ampliar o periodo de tempo e as situacbes em que podem surgir

capacidades, provavelmente decorrentes de situagdes anteriores de ensino, mas ndo
necessariamente seguindo-se imediatamente a elas.

Lucci (2006) acredita que € sobre a zona de transicdo (ZDP) entre esses dois niveis
que o ensino deve atuar, pois é pela interacdo com outras pessoas que serdo ativados 0s
processos de desenvolvimento. Esses processos, enfim, serdo interiorizados e fardo parte do
primeiro nivel de desenvolvimento, posteriormente convertendo-se em aprendizagem e
abrindo espaco para novas possibilidades de aprendizagem.

Para Vygotsky, sdo as aprendizagens que possibilitam e ativam o desenvolvimento do
individuo, pois esses processos encontram-se inter-relacionados. E a aprendizagem que
possibilita a criagdo da zona de desenvolvimento proximal (VYGOTSKY; LURIA,
LEONTIEV, 1988). O desenvolvimento esta, pois, alicergado nas intera¢cdes do sujeito com o
meio (suas experiéncias, vivéncias e aprendizagens).

Esta(s) aprendizagem(ns) realiza(m)-se no cotidiano da crianca através de sua
interacdo (contato, manipulagdo) com o meio social e fisico e das experiéncias e

conhecimentos que absorve destes, mesmo antes de adentrar a escola. O aprendizado
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sistematizado, entdo, deve ser combinado com o nivel de desenvolvimento da criangca, mas
nao podemos “limitar-nos meramente a determinacdo de niveis de desenvolvimento, se o que
queremos € descobrir as relacGes reais entre o processo de desenvolvimento e a capacidade de
aprendizado” (VYGOTSKY, 1989, p. 95).

O conceito de ZDP é fundamental para a relacdo entre desenvolvimento e
aprendizagem. Vygotsky (1989) postula que o bom ensino é aquele que trabalha com a zona
de desenvolvimento proprio e cabe ao ensino escolar, a tarefa de transmitir a crianca 0s
conteudos historicamente produzidos e socialmente necessarios. Se o contetido escolar estiver
além dela, o ensino fracassard, porque a crianca € ainda incapaz de apropriar-se daquele
conhecimento e das dificuldades cognitivas a ele correspondentes.

Por considerarmos os conceitos referidos, bem como a ndo separatividade entre o
ensino e a aprendizagem, convém apresentarmos o que Vygotsky postulou sobre educacéo e

aprendizagem.

2.1.1 O Papel da Educacéo e da Aprendizagem na Teoria Socio- Historica

A escola oportuniza a crianca entrar em contato com o chamado conhecimento
cientifico, o qual, ndo deixa de ser importante, pois estes, segundo Rego (2005, p. 77), “(...)
sdo os conhecimentos sistematizados, adquiridos nas interagdes escolarizadas”. A autora
afirma ainda que o conhecimento elaborado na sala de aula e o conhecimento construido na
experiéncia pessoal, concreta e cotidiana da crianga influenciam-se mutuamente, estando
ambos envolvidos no desenvolvimento da formacédo de conceitos.

O processo de formacdo de conceitos é longo e complexo e exige da crianga, além de
sistematizar as informagdes que recebe do exterior, uma atividade mental intensa. Para
Vygotsky (1993), na escola, um conceito ndo pode ser aprendido ou simplesmente repassado
a crianca por meio de treinamento mecanico, pois

(...) o ensino direto de conceitos € impossivel e infrutifero. Um professor que tenta
fazer isso geralmente ndo obtém qualquer resultado, exceto o verbalismo vazio, uma

repeticdo de palavras pela crianga, semelhante a de um papagaio, que simula um
conhecimento dos conceitos correspondentes, mas que na realidade oculta um vacuo

(p. 72).

Portanto, a contribuicdo para a educacdo trazida pela obra de Vygotsky, refere-se

principalmente as “reflexdes sobre o processo de formacao das caracteristicas psicologicas
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tipicamente humanas e (...) instiga a formulacdo de alternativas no plano pedagdgico”
(REGO, 2005, p. 102-103).

No contexto escolar a crianca entra em contato com diversos tipos de conhecimento, e
ao interagir com eles, ela comega a “(...) aprender a ler e a escrever, obter o dominio de
formas complexas de calculos, construir significados... ampliar seus conhecimentos, lidar com
conceitos cientificos (...)” (REGO, 2005, p. 104). Mediante estes aprendizados, a crianca
expande seus conhecimentos e isto modifica sua relacao cognitiva com o mundo.

Vygotsky ndo acreditava no desenvolvimento como pré-requisito para o aprendizado.
Para ele o caminho seria o inverso, pois, segundo este teorico “o bom ensino ¢ aquele que se
adianta ao desenvolvimento” (REGO, 2005, p. 107).

Os esclarecimentos relativos ao curso do desenvolvimento da crianga, postos por
Vygotsky (1989, p. 83), caracterizam-se por alteracbes significativas na estrutura do
comportamento. Afirma que, “a cada novo estagio, a crianca ndo s6 muda suas respostas,
como também as realiza de maneiras novas, gerando ‘instrumentos’ de comportamento e
substituindo sua fung¢do psicologica por outra”.

O comportamento da crianca adquire assim, uma complexidade crescente, levando a
“mudancga dos meios que elas usam para realizar novas tarefas e na reconstrugdo de seus
processos psicologicos” (ibidem).

O conceito de desenvolvimento do referido autor rejeitava a ideia de que o
desenvolvimento cognitivo resultaria da acumulacdo gradual de mudancas isoladas. O
desenvolvimento da crianca estaria relacionado a

um processo dialético complexo caracterizado pela periodicidade, desigualdade no
desenvolvimento de diferentes fun¢Ges, metamorfose ou transformagdo qualitativa
de uma forma em outra, embricamento de fatores internos e externos, € processos

adaptativos que superam os impedimentos que a crianga encontra (VYGOTSKY,
1989, p. 83).

Mesmo considerando esse processo dialético, outros aspectos se fazem importantes a
serem considerados na aprendizagem.

Embora os processos de desenvolvimento estejam presentes no individuo, “necessitam
da intervencéo, da colaboracdo de parceiros mais experientes... para se consolidarem (...)”. A
escola deve agir sobre a zona de desenvolvimento potencial de seus educandos, a fim de
estimular os processos internos, cuja efetivacdo possibilitara novas aprendizagens (op. cit., p.
107-8). Ou seja,
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(...) a escola deve ser capaz de desenvolver nos alunos capacidades intelectuais que
Ihes permitam assimilar plenamente os conhecimentos acumulados. (...) ensinar o
aluno a pensar, ensinar formas de acesso e apropriacdo do conhecimento elaborado,
de modo que ele possa pratica-las autonomamente ao longo de sua vida, além de sua
permanéncia na escola. (DAVIDOV, 1988 apud REGO, 2005, p. 108).

Rego (2005) explica que a préatica escolar sugerida por Vygotsky baseia-se nas
interacdes sociais entre os alunos e o professor. Estas interacGes sdo consideradas por este
tedrico como condicdo priméria para que os alunos produzam conhecimento, principalmente
aquelas “que permitam o didlogo, a cooperagdo, a troca..., o confronto de pontos de vista
divergentes..., divisdo de tarefas (...)” (op. cit.,, p. 110). Para a autora, esta pratica — de
interacdo social - considera “o sujeito ativo (e interativo) no seu processo de conhecimento
(...) ele ndo ¢ visto como aquele que recebe passivamente as informagdes (...)” (p. 110). A
atividade espontanea e individual da crianca torna-se relevante, assim como a presenca e a
intervencdo do professor e as trocas entre as proprias criangas.

No processo de aprendizagem, Vygotsky redimensiona também o papel da imitacéo,
como sendo um processo que leva a internalizacdo do conhecimento ou do aprendizado
externo, o que levaria a uma ampliagdo da “capacidade cognitiva individual” (op.cit., p. 111).

Rego (2005) esclarece que, ao discorrer sobre imitacdo, Vygotsky ndo se refere aos
“rituais de copia ou propostas de imitagdes mecanicas e literais de modelos fornecidos pelo
adulto”, mas, ao aprendizado através do “fornecimento de sugestdes, exemplos e
demonstragoes” (p. 112).

O professor, neste contexto, é visto por Vygotsky como um agente “mediador das
interagdes entre os alunos... com o objetivo do conhecimento”, e também como o responsavel
por intervir nas zonas de desenvolvimento proximal dos mesmos, partindo da observacdo e do
registro das caracteristicas do grupo de criancas. Deste modo, o professor podera planejar
atividades significativas e eficientes a fim de promover avangos no desenvolvimento
individual (REGO, 2005, p. 115).

Sendo assim, podemos concluir que, diferententemente de outras abordagens,
Vygotsky com sua concepgdo interacionista-dialética, compreende o desenvolvimento
humano através de continuas trocas estabelecidas durante toda a vida. Essas trocas acontecem
devido a insercdo humana em diferentes contextos socioculturais, o que afeta o seu
desenvolvimento, levando o individuo a raciocinar, a conscientizar-se de seu papel no meio
em que vive, a constituir sua identidade, a aprender, a construir significados e conceitos e a

estabelecer pensamentos e agoes.
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A aquisicgdo da leitura seré considerada como parte do processo de aprendizagem e, em
conformidade com a visdo socio-historica, correlaciona-se com as experiéncias e as relacdes
da crianga com 0 meio, com 0 mundo.

Partindo desta premissa, consideramos ainda, que o processo de aprendizagem
também pode ser influenciado por intercorréncias de diversas ordens (fisicas, psicoldgicas,

sociais) como apresentamos a seguir.

2.2 O Processo da Leitura: aquisic¢ao e dificuldades

Nesse trabalho, concebemos o processo ensino-aprendizagem, e nele, a aprendizagem
da leitura numa perspectiva para além da simples transmissdo e da decodificacdo de signos,
uma vez que encerra em si uma significacdo pessoal e social.

Martins (1994) sugere que a aprendizagem, em geral, se inicia antes da vida escolar da
crianca. E um processo complexo e dindmico que comeca desde o nascimento. O ato de
aprender corresponde a um processo de integracdo, de adaptacdo e de relacdo do ser humano
no mMeio em que Vvive.

A autora amplia a nocdo de leitura ao afirmar que a percepcdo ou a concepgéo do ato
de ler, em primeiro lugar acontece através do modo como 0 sujeito escreve ou reescreve 0
mundo num sentido amplo, e o seu mundo individual através da pratica consciente. Podemos
dizer que este mundo inclui o contexto histérico e cultural, as experiéncias e conhecimentos
pessoais, e 0 modo como se ddo 0s processos de percep¢éo, vivéncia e apreensdo da realidade
pelo individuo, fatores relevantes no processo de compreensdo critica do ato da leitura
(ibidem).

Para esta autora a leitura é um ato que vai além da decodificacdo do cddigo escrito. E
necessario que o sujeito encontre significado no que 1€, e esses significados ndo séo relativos
apenas ao texto, mas tém uma relagdo com a formacdo do sujeito, uma vez que sao
construidos desde os primeiros contatos com o mundo, incluindo sons, sensagdes, cheiros,
reflexos etc. Dessa forma, “aprendemos a ler a partir do nosso contexto pessoal. E temos que
valoriza-lo para poder ir além dele” (op. cit., p. 15).

Considerando essa concepgdo, a leitura encerra em si mesma uma funcdo real, ndo
limitada apenas a decorar signos linguisticos, mas relacionada a histéria do individuo, a sua
formacdo e a sua “capacitagdo para o convivio e atuagdes social, politica, economica e
cultural” (op. cit., p. 23).
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Avancando neste ponto de vista, Tochetto e Oliveira (1998, p. 101) entendem que 0
processo inicial da leitura envolve “a discriminagdo visual dos simbolos impressos, a
associacdo da palavra impressa com 0 som e € necessario que exista também a compreenséo e
a analise do material lido”. E necessério, portanto, que a crianca seja capaz de analisar e
sintetizar o que Ié.

A leitura, conforme analisa Fonseca (1995) é uma atividade cognitiva simbdlica que
consiste em extrair significacdes de simbolos visuais. E a conversdo dos simbolos impressos
em significacdes se da pela experiéncia vivida e interiorizada pelo individuo leitor, através de
varios processos cognitivos. Na visdo deste autor, a leitura corresponde a uma conexao entre a
linguagem falada e as formas escritas de linguagem, ou seja, € a capacidade de traduzir as
letras impressas em sons e significados. A crianca, a0 mesmo tempo em que 1€ faz um duplo
reconhecimento: um auditivo e outro significativo ou semantico.

Fonseca (1995) explica que quando lemos é necessario passar pelos processos de
percepcao, armazenamento e reutilizagdo (“rechamamento) das letras, palavras e frases,
relacionando-as, posteriormente com os equivalentes auditivos. E através desse processo
cognitivo que o leitor alcanga a significagdo, resultante das “relacdes de conteudo
interiorizadas por meio de experiéncias psicologicamente representadas e retidas” (op. cit., p.
270).

A leitura por consequéncia compreende

dupla atividade simbdlica em que os simbolos escritos se transformam em
equivalentes falados, elementos estes anteriormente aprendidos e fixados em
experiéncias representativas e significativas que consubstanciam a linguagem falada
(ibidem).

Como vemos, a leitura corresponde a um duplo sistema simbolico. O primeiro
relacionado a linguagem falada, e o segundo, que permite a transferéncia de um processo
sensorial a outro - do visual para o auditivo — até que seja compreendida significativamente. A
compreensdo da leitura €, por conseguinte, um processo complexo que depende da relacdo
entre uma modalidade e outra de processamento da informacao, bem como da simultaneidade
e do cruzamento dessas informacGes (FONSECA, 1995). Ler, portanto, € um dos produtos
finais do cérebro, resultante de processos de codificagdo e decodificacdo, e que envolve
indiscutivelmente, “sistemas sensorio-motores, linguisticos e cognitivos extremamente
complexos e integrados” (op. cit., p. 279).

No caso de criancas com dificuldade de aprendizagem (DA), 0s processos cognitivos

encontram-se fragilmente estruturados.
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Fonseca (1995) ao investigar os processos neuroldgicos envolvidos nas dificuldades de
aprendizagem, explica que a aptiddo para a leitura ou para outras aprendizagens escolares,
exige considerar inimeros fatores, sendo eles: psicodinamicos, sociais, emocionais,
motivacionais e de personalidade e intelectuais. Os fatores psicodindmicos incluem a
maturidade global e o crescimento da crianca, a organizacdo e a estabilidade cerebrais, a
consciencializacdo da imagem do corpo, a visdo, a audicdo, a psicomotricidade e o
funcionamento dos 6rgaos da linguagem articulada.

Os fatores sociais estdo relacionados as questbes econémicas, culturais e ao nivel
linguistico dos pais. A isso se somam a experiéncia da crianca, a oportunidade e a
variabilidade de jogar — que possibilita ou ndo o desenvolvimento do vocabulario e a
maturacao cognitiva; as atitudes perante a leitura, a qualidade da vida familiar e as relacfes
sociais, que influenciam na seguranca e no desenvolvimento global da crianca. Os fatores
emocionais, motivacionais e de personalidade abrangem a estabilidade emocional, a
concentragdo e o controle da atencdo, as quais dependem da tonicidade da crianca e
influenciam a atitude e o desejo de aprender. E, por fim, os fatores intelectuais, que envolvem
a capacidade mental global incluindo “as capacidades perceptivas ¢ psicomotoras, a
discriminacgdo auditiva e visual e as capacidades de raciocinio e de resolucdo de problemas e
de situagdes novas”. Estas influenciam o comportamento adaptativo da crianga, em que
relacionam aspectos de comunicacdo verbal com os da comunicagdo ndo-verbal. (FONSECA,
1995, p. 249).

Para Fonseca (1995), a aptiddo para a leitura, bem como para outras aprendizagens
escolares se traduz através da relacdo entre os fatores referidos acima.

O autor esclarece que o processo da leitura envolve processos visuais, auditivos e
cognitivos, e que para ler é preciso “associar o simbolo grafico (que se vé&) a um componente
auditivo que se lhe sobrep6e e lhe confere um significado. A leitura é, portanto, um duplo
sistema simboélico que representa a realidade” (op. cit.,, p. 249-250). A aprendizagem da
leitura passa, primeiro, por uma relacdo simbolica entre 0 que se ouve e diz (ouvir a
linguagem do adulto socializado), com o que se vé e 1& (compreender para depois utilizar). E
através da maturidade de fatores perceptivo-motores e simbélicos proporcionados pelos
primeiros educadores, que sdo 0s pais, que a crianca podera aprender a ler e a escrever
(ibidem).

No entanto, Fonseca (1995) afirma que a aptiddo para a leitura ndo se estabelece

apenas como resultado do crescimento. Corrobora que a familia e a sociedade configuram-se
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como instancias também responsaveis por garantir a crianga o conjunto de fatores de
desenvolvimento apontados. Esta aprendizagem prévia (pré-aptidGes), assim denominada por
Fonseca (1995), gerada na familia (na relacdo com os pais) é que possibilitara a crianga o
prazer de aprender.

Verificamos até aqui, que Fonseca (1995) considera diversos fatores envolvidos na
aquisicdo da leitura, mas centra-se nas capacidades neuropsicomotoras da crianga. Enquanto
outros autores, como Martins (1994) ampliam a compreensdo sobre leitura considerando
Outros aspectos como essenciais.

Martins (1994), por sua vez, descreve o ato de ler como para “além do gesto mecanico
de decifrar os sinais” (p. 9). Aprender a ler “liga-se ao processo de formacdo do individuo, a
Sua capacitacdo para o convivio e atuacdes social, politica, econbmica e cultural” (p. 22).
Desta forma, o ato da leitura se refere a um processo de compreensdo por parte do sujeito,
“tanto de algo escrito quanto de outros tipos de expressdo do fazer humano”. (op. cit., p. 30)

Aprender a ler “significa também aprender a ler o mundo, dar sentido a ele e a nds
proprios” (op. cit., p. 34), ou seja, 0 aprendizado da leitura deve basear-se nas vivéncias do
individuo, ser significativo e fazer sentido. Martins (1994) ainda afirma que a leitura
encontra-se entremeada ndo somente por aspectos racionais ou intelectuais — caracterizados
pelo distanciamento critico e pela visdo objetiva dos aspectos de linguagem, tematica, formas
etc do texto - mas também por experiéncias sensoriais e emocionais do leitor, como ser que
possui uma histdria pessoal, que estd inserido num contexto e que é dotado de sentimentos.

Compreendendo a aquisicdo de leitura a partir desta perspectiva, consideramos que,
quando a crianca comeca a apresentar problemas escolares, ndo correspondendo as
expectativas da instituicdo escolar, é sinal de que algo ndo vai bem em seus processos
simbdlicos e de significacéo.

Em linhas gerais, “as DA representam um dos maiores desafios educacionais e
clinicos, e simultaneamente um tdpico estimavel de investigagdo cientifica” (FONSECA,
1995, p. 70). Alguns desses desafios incluem a complexa defini¢éo tedrica, sua problemética
etiologica e diagndstica e a dificuldade de interpretacdo pelos atores do sistema escolar. Esses
fatores comprometem a elaboracdo de respostas eficazes para soluciona-las.

Outro desafio é o fato de o individuo ndo conseguir render conforme o nivel esperado
do seu potencial intelectual, pois a crianga com DA caracteriza-se por uma inteligéncia
normal, ndo apresentando perturbacdes emocionais severas ou disfungbes motoras.

Geralmente apresenta uma discrepancia no seu potencial de aprendizagem, exibindo uma
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diversidade de comportamentos que podem ou ndo ser provocados por uma disfungéo
psiconeuroldgica e manifesta dificuldades no processo de informacg&o quer ao nivel receptivo,
integrativo  (organizar as informacdes) ou expressivo, demonstrando dificuldades
significativas na leitura, na escrita e no calculo (FONSECA, 1995).

Assim, ha uma incoeréncia entre a capacidade ou habilidade mental da crianca e 0s
resultados escolares, em geral, insatisfatorios. Entretanto, para se definir as DA, conforme a
analise de Fonseca (1995) devemos excluir as deficiéncias sensoriais (visual e auditiva), as
deficiéncias mentais, as deficiéncias motoras e/ou fisicas e as deficiéncias culturais.

Por ndo existir um consenso na definicdo das DA, Fonseca (1995) explica que esse
campo de estudo necessita de uma teoria sélida e coesa, de uma aproximacdo cientifica
transdisciplinar, a fim de evitar a fragmentacdo das investigacGes. Isso se justifica pelo
conceito de que “as DA ndo sdo uma condi¢ao simples, nem decorrem de uma tnica etiologia,
trata-se de uma diversidade de sintomas e de atributos que obviamente subentendem
diversificadas e diferenciadas respostas clinico-educacionais” (p. 74).

Entendida como um problema complexo (pela dificuldade de definicdo e pela falta de

consenso), a DA confluem, na visdo do referido autor, “fatores multiplos biossociais'®” (

93).

p-

Uma crianga com DA é caracterizada por Fonseca (1995) como aquela que “esforga-se
para aprender, mas ndo consegue. Perde objetos. Frequentemente ¢ muito desorientada. E
trapalhona ao falar. Coordena mal os movimentos. Sabe muitas coisas, mas nao aprende a ler”
(p. 252). Em sintese, dentre os problemas resultantes ou que podem influenciar e/ou compor
as DA em criancas, Fonseca (1995) cita:

- Problemas de atencdo: dificuldade em focar ou fixar a atencdo, dificuldade em
selecionar os estimulos relevantes dos irrelevantes. Para o autor, a atengdo compreende “uma
organizacdo interna e externa de estimulos, organizacdo essa indispensavel a aprendizagem,
caso contrario as mensagens sensoriais sao recebidas, mas nao integradas” (p. 254).

- Problemas Perceptivos: nos casos de criangas com DA destacam-se os disturbios
perceptivos visuais e auditivos (dificuldade em compreender o que veem ou ouvem).
Corresponde as dificuldades para identificar, discriminar e interpretar estimulos. Fonseca
(1995) descreve que a crianca com tem dificuldades em seguir instrucdes e explicacfes
verbais na sala de aula e, em muitos casos, ndo consegue formar percepcdes adequadas como

as que sdo necessarias para aprender a ler. Neste caso, a crianga

19 Fatores biolégicos e sociais.
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percebe mal a informacgdo sensorial, subvaloriza detalhes importantes, ou entéo
supervaloriza pormenores que alteram a no¢do do todo. Compreende aspectos do
todo, mas ndo consegue compreender a relacdo entre das partes. Ouve significacdes,
mas perde-se quando toma a estrutura da palavra. Confunde auditivamente as
estruturas das palavras e perde o seu significado. Distrai-se com sinais, sons e ideias
que sdo interessantes e significantes para si, mas irrelevantes para o objetivo
especifico das tarefas ou situagcdes do momento (p. 256).

As criangas com DA, consequentemente podem ser “inquietas, ruidosas, disparatas,
turbulentas, excitadas e distraidas. Algumas até apresentam problemas de controle dos seus
impulsos, podendo tornar-se agressivas, insatisfeitas, frustradas e instaveis emocionalmente”
(ibidem). Por outro lado, a inadequacdo de suas percepcdes pode levar a falhas ou problemas
na formulacdo de conclusdes e ideias sobre os materiais de aprendizagem, o que podera
refletir em seu ajustamento s6cio emocional (ibidem).

Os problemas perceptivos visuais e auditivos podem ainda implicar em problemas
psicomotores de lateralidade e direcionalidade. Isto explica porque as perturbacbes
psicomotoras podem influenciar e/ou induzir dificuldades na leitura e na escrita.

- Problemas Emocionais: evidenciam sinais de instabilidade emocional e de dependéncia,
uma reduzida tolerancia a frustracdo, dificuldades de ajustamento a realidade e problemas de
comunicacdo. Podem apresentar sentimentos de excluséo, rejeicdo, perseguicdo, abandono,
hostilidade e insucesso. Essas criangas tendem a evidenciar “rapidas e imprevisiveis
mudangas de humor e de temperamento que se refletem em problemas perceptivos e em

problemas motores” (op. cit. 265). Outras caracteristicas so:

Impulsividade e perseveragdo (...). Falta de controle, de avaliacdo critica, de
discernimento, de percepcdo social, de cooperacao, de aceitacdo e de prudéncia séo
comuns neste casos, pois raramente antecipam e anteveem as consequéncias dos
seus comportamentos (FONSECA, 1995, p. 265).

O autor continua afirmando que desordens na relagdo mée-filho (abandono,
desinteresse, pobreza de comunicagdo), especialmente no periodo de desenvolvimento da
linguagem, tendem a agravar o problema emocional da crianca.

Neste caso, se 0s problemas relacionais ndo forem superados, os problemas de
aprendizagem nédo serdo solucionados, uma vez que “é necessario que se resolva o ‘caos
interno’, onde os desequilibrios emocionais assumem papel de relevante importancia nos
processos psicoldgicos da aprendizagem” (op. cit., p. 266).

- Problemas de Memoria: dificuldades no processo de reconhecimento e de reutilizagdo do
que foi aprendido e retido (FONSECA, 1995). As dificuldades de memorizacdo mais comuns
séo a auditiva e a visual. Uma crianca com dificuldade de memorizagdo auditiva apresenta

problemas para compreender e lembrar instrucdes, direcionamentos e sequencias auditivas de
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acbes e/ou informacbes. Consequentemente demonstra uma linguagem inadequada,
problemas de aproveitamento escolar e de integracdo social. Na dificuldade de memorizagéo
visual, a crianca ndo consegue revisualizar simbolos (letras, imagens, numeros, palavras) em
sua memoria, resultando em problemas de leitura e escrita (ibidem).

- Problemas Cognitivos: dificuldades relativas aos processos de contetdo (verbal: contetdo
de palavras e ndo verbal: contetdos de imagens), aos processos sensoriais (visdo, audigdo,
tatil e cinestésico) e aos processos de hierarquizacdo da aprendizagem (percepcédo, imagem,
simbolizacdo, conceitualizagdo). Este ultimo, relacionado a resolucdo de problemas,
planejamento e sistematizacdo de tarefas (FONSECA, 1995).

- Problemas Psicolinguisticos: dificuldades na recepcdo, integracdo e expressdo de
informacdes, estreitamente relacionadas as desordens na linguagem falada e na linguagem
escrita. (ibidem).

-Problemas Psicomotores: correspondem a dificuldades na organizacdo motora de base
(tonicidade, postura, equilibrio e locomocao) e na organizacdo psicomotora (lateralidade,
direcionalidade, imagem do corpo, estruturagdo espago-temporal e praxias™).

As problematicas expostas revelam que uma crianca com DA tem dificuldades em
receber, organizar, armazenar e transmitir informacdes de modo satisfatorio e significativo,
resultando nas dislexias (problemas na leitura) e nas disortografias (problemas na escrita).
Embora seja considerada “normal” em termos intelectuais, percebe-se que suas capacidades
cognitivas sao frageis.

Os casos de dificuldade em leitura, em especial, implicam normalmente “uma falha no
reconhecimento ou na compreensdao do material escrito” (ZUCOLOTO; SISTO, 2002, p.
158).

Lima e Pedroso (2007) indicam que muitas criancas com dificuldade em leitura nao
sdo diagnosticadas antes dos nove anos de idade. Neste caso, percebe-se as dificuldades na
leitura quando a criangca ndo consegue ler de forma independente qualquer material com
expresséo e fluéncia, o que por sua vez influencia na compreenséo do material lido devido ao

tempo destinado ao reconhecimento das palavras.

1 «Sistemas de movimentos coordenados em fun¢do de uma inten¢do ou de um resultado a obter, o que
pressupde a emergéncia da aprendizagem e da funcdo simbolica, pois sdo sistemas de movimento que nascem no
pensamento, na medida em que sdo interiorizados antes de serem expressos em ag¢Bes, uma vez que servem para
fixar a informacao e suportar a fungao cognitiva” (FONSECA, 1995, p. 289).
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A crianca que ndo consegue ler ou que 1é com dificuldades, ndo tem insucesso apenas
na leitura. Existe um comprometimento de outras instancias, como 0 Seu aproveitamento
escolar e a sua adaptacéo psicossocial.

Quando ocorre a dificuldade em leitura ou a chamada dislexia - um déficit no
reconhecimento e na compreensdo de textos escritos - a crianga ndo consegue processar a
informacgdo da linguagem escrita devido a possiveis déficits neuropsicologicos, apesar de
dispor de uma inteligéncia normal e de um potencial de aprendizagem adequado a sua idade.
Esse transtorno, portanto, ndo se deve “a retardo mental, a uma escolarizag¢do inadequada ou
escassa, a um déficit visual ou auditivo, a um problema neurologico” (GUERRA, 2002, p.
46).

Segundo Guerra (2002), esse tipo de transtorno sé se classifica como tal mediante
alteracdes relevantes no rendimento académico ou na vida cotidiana. A autora explica que, de
acordo com as classificagdes do DSM-IV, o transtorno da leitura ou dislexia “consiste em um
rendimento da leitura (isto é correcdo, velocidade ou compreensdo da leitura)
substancialmente inferior ao esperado para a idade cronoldgica, a inteligéncia medida e a
escolaridade do individuo” (p. 47). Desse modo, a dificuldade para aprender a ler ira interferir
significativamente no rendimento escolar e nas atividades da vida cotidiana que exigem
habilidades de leitura.

Para Fonseca (1995), os disléxicos apresentam uma falta ou disfun¢do das
predisposi¢des da comunicacgdo, ou seja, dos instrumentos de linguagem, o que nao significa
que a dislexia seja uma “doenga” ou “deficiéncia”. O autor afirma ainda, que as dificuldades
de aprendizagem n&o podem ser confundidas com a incapacidade de aprendizagem.

Fonseca (1995) ressalta que varios estudos tém demonstrado que as criancas disléxicas
ou com DA geralmente apresentam dificuldades para copiar figuras e formas. Esses estudos
também indicam a existéncia de implicacdes psicomotoras advindas da dislexia, bem como
indicios de que o hemisfério cerebral esquerdo do disléxico “¢ ineficiente ou disfuncional” (p.
342). Isso foi constatado mediante o fato de que, para lidar com uma informacdo mais
complexa, como ¢é o caso da leitura, “o hemisfério esquerdo, para atingir sua fungado, tem de
inibir informag¢ao do hemisfério direito” (ibidem).

Existem diferentes e diversas causas a constituicdo das DA em leitura, sendo
classificadas em enddgenas (referentes ao desenvolvimento e ao modo de processamento da
informacdo pela crianga) e exdgenas (relativas ao envolvimento da crianga com 0 meio —
escola, familia, sociedade) (FONSECA, 1995).
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A dislexia, como qualquer outra dificuldade de aprendizagem, ndo aparece isolada, e,
por isso, € muito mais do que uma dificuldade de leitura. Fonseca (1995) explica que ela
“surge integrada numa constelacdo de problemas que justificam uma deficiente manipulagao
do comportamento simboélico que trata de uma aquisi¢do exclusivamente humana” (p. 345).

Pensando sobre essas questdes e em conformidade com as compreensdes dos autores,
o0 préximo capitulo dara continuidade ao embasamento tedrico desta pesquisa, destacando a
Musicoterapia e suas aplicacfes no contexto escolar, em especifico, junto a criangas com

dificuldade de aprendizagem em leitura.
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CAPITULO 3 - A MUSICOTERAPIA NA EDUCACAO: ALGUMAS
CONSIDERACOES

No presente capitulo faremos alguns apontamentos sobre musica e cognicdo e
discutiremos sobre a aplicabilidade da Musicoterapia na area da Educacéo e as possibilidades
de a¢des de mediacdo musicoterapéutica nos casos de criangas com dificuldade em leitura no
contexto escolar.

Ao propor nesse trabalho a aplicacdo da Musicoterapia na area da Educacdo, em
especifico, inserida no contexto escolar, almeja-se compreender as contribui¢fes da musica
como elemento terapéutico, possibilitando mudangas no processo ensino-aprendizagem de
criancas com dificuldade de aprendizagem em leitura.

Considerando a importancia de se pensar sobre os diversos elementos retroativos e
recursivos envolvidos na constituicio das DA, o0s topicos seguintes abordardo
respectivamente, as inter-relagdes entre musica e cognicdo e a Musicoterapia inserida nas

escolas junto as criancas com DA em leitura.

3.1 Mdsica e Cognicédo: Inter-relagdes possiveis

Os primeiros estudos cientificos sobre o cérebro, bem como o interesse pela cognicao,
surgiram no século XIX, mas “a idéia do cérebro como 6rgio da sensagdo e da inteligéncia
existe desde a Antiguidade” (ILARI, 2003, p. 07).

O termo cognicdo, geralmente nos remete ao Orgao vital responsavel por este
processo: o cérebro, que € responsavel pelo gerenciamento de nossas atividades cotidianas.

Godoy (2006 apud MAYDANA; BRASIL, 2008, p. 01) define cognigdo como

0 ato de conhecer, que envolve atencdo, percepcdo, memoria, raciocinio, juizo,
imaginacdo, pensamento e linguagem. E mais que simplesmente a aquisicdo de
conhecimento e consequentemente, a nossa melhor adaptacdo ao meio — mas é
também um mecanismo de conversdo do que é captado para 0 nosso modo de ser
interno.

Considerando esta afirmacdo, conclui-se que a atividade cerebral é fundamental e
responsavel pelo desenvolvimento humano, pelos processos de aprendizagem e de cognicéo.
De acordo com Ilari (2003), “no ha novidade alguma em dizer que o cérebro controla nossas

acdes e pensamentos, entre elas nossas atividades musicais” (p. 7).
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Os achados da Psicologia da Musica permitem relacionar o potencial da musica as
suas diferentes manifestacOes e fungOes, uma vez que tratam da natureza dos processos
perceptivos, cognitivos, motores, psico-emocionais e espirituais envolvidos no exercicio da
atividade musical, seja ela de ordem artistica, cultural, educacional ou terapéutica
(CRAVEIRO DE SA; TEIXEIRA, 2005).

Nascimento (2008, p. 4) afirma que no campo da Psicologia da Musica, “muitos
estudos evidenciam como o0s estimulos musicais proporcionam respostas em variados
aspectos do ser humano”.

As pesquisas sobre cognicdo e musica, no ambito académico brasileiro, tém
apresentado notavel crescimento, conforme afirma Aradjo (2009). Tendo como ponto
norteador as possibilidades de pesquisas neste campo, 0 autor ainda observa que os estudos
cognitivos na area da musica sao desenvolvidos com base em diversas abordagens “muitas
vezes de carater multidisciplinar, ou seja, elaborados num contexto hibrido que envolve outras
areas do conhecimento como a psicologia, neurociéncias, antropologia, pedagogia, filosofia,
etnomusicologia, entre outras” (p. 11).

De um modo geral, os pesquisadores que estudam 0S processos cognitivo-musicais
objetivam compreender 0s mecanismos cerebrais que envolvem a percepgdo musical
(PEDERIVA; TRISTAO, 2006).

Sabe-se que a musica ¢ capaz de promover “alteracdes de humor; dos batimentos
cardiacos e da respiracdo, como respostas psicofisicas, bem como ativar areas cerebrais
implicadas em outras atividades intensamente prazerosas” (ZATORE, 2005 apud COSTA et
al., 2009, p. 625).

Pederiva e Tristdo (2008) sugerem que estudos cientificos tém demonstrado que o
estudo precoce da mausica, promove ganhos cognitivos na crianca, em especial, nas
habilidades espaco-temporais, ou seja, habilidades em identificar, caracterizar e estabelecer
relagdes entre itens.

Por sua vez, llari (2005, apud PEDERIVA; TRISTAO, 2008, p. 88) reitera que, desde
0 nascimento até o décimo més de vida, ja& aconteceria a distin¢cdo de alturas, timbres e
intensidades; bem como a constituicdo de preferéncias e memorias musicais através de
“processos imitativos e de impregnagao, estando também associado a inimeras funcdes psico-
sociais, como a comunicagao e o desenvolvimento da linguagem compreensiva e expressiva’.

De acordo com llari (2003), atividades musicais realizadas em grupo, como por

exemplo o canto infantil associado a movimentos corporais, podem estimular até seis sistemas
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do cérebro da crianca. Os jogos musicais, além de proporcionarem prazer, servem como
recursos para o aprendizado, a motivacdo e o neurodesenvolvimento. A autora afirma ainda
que a execucao de um instrumento musical pode auxiliar no desenvolvimento dos sistemas de
atencdo, de memdria, de ordenacéo espacial, de ordenacdo sequencial, motor e de pensamento
superior. O ato de compor e improvisar musica estimula a utilizacdo do ouvido interno e a
resolucdo de problemas, além de ativar os sistemas neuronais em diversos aspectos. O
aprendizado da notacdo musical e a confecgcdo de instrumentos musicais podem auxiliar no
desenvolvimento do pensamento superior, sequencial, de orientacdo espacial, motor e de
controle da atengéo.

Estes s&o apenas alguns exemplos da forte influéncia das experiéncias musicais sobre
0 cérebro humano, e em especifico no desenvolvimento infantil.

As influéncias da musica no processamento cerebral ndo se restringem apenas a area
da memdria, mas também em diversas outras habilidades, possibilitando a ampliacdo de
capacidades j& adquiridas e aquelas que estdo emergindo.

Beyer (2008) igualmente ressalta que a mdusica estabelece beneficios no
desenvolvimento cognitivo musical: psicoldgicos, fisioldgicos, culturais, auditivo-educativo,
estéticos musicais. Assim, pode-se dizer, de acordo com a autora, que a musica estaria
desenvolvendo cognitivamente o cérebro do bebé, se as experiéncias musicais forem
oferecidas de modo sistematico e criarem desafios suficientes para 0 mesmo. A autora ainda
afirma que, independente de haver ou ndo uma localizacdo exata para a funcdo cerebral em
atividades musicais, sabe-se que o cérebro realiza conexdes em areas que nao seriam
estimuladas se apenas houvesse aulas de lingua (portuguesa) ou matematica. A musica parece
envolver, inclusive com emocGes positivas, areas do cérebro pouco trabalhadas, tais como
sensibilidade estética, criatividade e imaginacao.

O pesquisador alemdo Bastian (2003 apud BEYER, 2008), através de um estudo
realizado com criangas em escolas ao longo de 5 anos, concluiu que a educagdo ou o
aprendizado musical pode modificar significativamente também a inteligéncia, o
comportamento social e o desempenho escolar nas criangas.

Uma vez que o estimulo musical é capaz de promover e estimular as instancias
cerebrais referidas, ao considerarmos o cérebro como 6rgao que controla as acoes e as reaces
humanas, tais modificagdes irdo refletir-se no organismo humano como um todo. Né&o
obstante, a atividade musical, pode ser considerada como propulsora e dinamizadora de tais

alteracfes nos processamentos mentais e no organismo do individuo.
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Levando em conta a musica em sua interface educacional como coloca Zampronha

(2007, p. 138-139), “esta se caracteriza por quatro fungdes caracteristicas: cognitiva,
reflexiva, extensiva e expressiva”:

A funcdo cognitiva (que se estende ao desenvolvimento e a educagdo dos

sentimentos) tem por premissa permitir ao educando o conhecimento de seus

sentimentos de forma direta, total, global, garantindo-lhe a possibilidade de

contemplé-los e entendé-los sem a mediacdo de conceitos; de exprimi-los em formas

simbolicas, e de captar os meandros dos sentimentos da comunidade humana. A

funcdo reflexiva tem o sentido de ampliar a compreensdo do mundo. E ai

observamos que a percepgdo estética tem muito que ver com a chamada percepcao

sincrética, apreensdo do discurso como um todo, percepcdo global das formas

expressivas. A funcdo extensiva diz respeito ao fato de a linguagem musical

favorecer “o acesso dos sentimentos as situa¢des distantes de Nnosso cotidiano,

forjando em nos as bases para que se possa compreendé-los” (ibidem, p. 99), ¢ a

expressiva salienta o carater de metafora epistemoldgica, remetendo sempre a
determinada cultura, época, ideologia (ZAMPRONHA, op. cit., p. 138-139).

Ampliar a no¢do de masica no espaco educacional ou de aprendizado € crer que as
atividades de composicdo musical, de leitura de partituras musicais, de interpretacéo e/ou
execucdo de instrumentos musicais, de improvisacdo ou da simples escuta de um repertério
musical culto, como afirma Zampronha (2007), favorecerdo a ampliacdo da percepcdo e
compreensdo do aluno de si mesmo e do mundo. Segundo esta autora, isto “é ganhar
conhecimento, ¢ expandir experiéncias, ¢ articular sentidos” (p. 139). Esta expansao,
promovida especialmente pela musica, “favorece a inteligéncia e o raciocinio hipotético-
dedutivo” (ibidem).

H&, portanto, uma relacdo direta entre o processamento cerebral e as atividades
musicais, as quais influenciam no processo de aprendizagem e no desenvolvimento humano.
As habilidades gerais adquiridas pelo ser humano (dentre elas, a capacidade da leitura)
dependem do modo como as informacgdes sdo processadas pelo sistema nervoso central e
periférico, e sdo influenciadas direta ou indiretamente por determinantes (internos ou
externos). Considerando as experiéncias musicais como meios de ampliagdo das capacidades
dos sujeitos, o desenvolvimento cognitivo podera ser influenciado pelas vivéncias
apreendidas.

Sustentada em investigacfes da Psicologia da Madsica, entre outras areas do
conhecimento, a Musicoterapia tem como foco as influéncias da musica sobre o ser humano
nos diversos aspectos de constitui¢ao dos sujeitos.

Diversos estudos em Musicoterapia (QUEIROZ, 2003; BLASCO, 1999;

ZAMPRONHA, 2007) buscam compreender como a musica atua no cérebro humano ativando
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areas lesadas ou que possam substituir funcdes perdidas, sustentando o processamento dos
estimulos musicais por diferentes regides cerebrais possibilitando a integra¢do neuronal.
Para Queiroz (2003, p. 34) “o modo global e integrador da musica nos envolver talvez

seja reflexo de sua decodificacdo multiprocessada pelo cérebro”. Assim sendo,

a partir do modo como o cérebro organiza-se para processar a musica, a
musicalidade parece ser uma funcéo integradora, uma funcdo que coordena outras
fungdes ou que as enriquece e, ainda, uma funcdo capaz de colocar o meio cerebral
em movimento, em fluxo, pois para processar musica formam-se diversas cadeias
neurais e ativam-se diferentes centros trabalhando em conjunto (QUEIROZ, op.cit.,
p. 33).

Baeck (2001 apud QUEIROZ, 2003, p. 28) afirma que “no cérebro ndo existe nenhum
centro para a musica”. Portanto, como a musica ¢ processada em diferentes regides do
cérebro, diferente da linguagem verbal que ativa predominantemente o hemisfério esquerdo,
“com bastante certeza o processamento musical estimula a plasticidade cortical e se utiliza
dela em maior medida do que o processamento verbal”. Por esse motivo, o processamento da
musica poderia ser chamado de “integrador e global” (QUEIROZ, 2003, p. 28).

Blasco (1999) aborda a influéncia da mdsica nos aspectos bioldgicos, fisioldgicos,
psicoldgicos, intelectuais, sociais e espirituais do ser humano, evidenciando o porqué do seu

aspecto terapéutico:

cuanto mayor es el nimero de conexiones que se establecen entre neuronas, mayor
sera la extension de la memoria; como consecuencia, podemos decir que
aprendiendo cémo programar el mayor numero posible de neuronas, nuestra
experiencia musical podra tener mas puntos de referencia(p.63).

Em relacdo aos aspectos psicoldgicos da masica, a autora ainda afirma que

es un hecho incuestionable que la mUsica puede expressar sentimientos de amor,
odio, tristeza, temor, alegria, desesperacion, terror, miedo, angustia, etc. Sin
embargo, la gran cuestion no resuelta es saber el como y el porqué; sabemos de qué
manera se percibe un sonido, pero no como una masica se transforma en emocion
(BLASCO, 1999, p.71).

Importante para este estudo sdo as afirmagBes que a autora traz sobre os efeitos
intelectuais da mdsica no ser humano, quais sejam: proporciona o desenvolvimento da
capacidade de atencdo, estimula a imaginacéo, estimula a criatividade. E fonte de admiragéo,

desenvolve a memoria, entre outros aspectos. Para a autora, a masica

ayuda al nifio a transformar su pensamiento, eminentemente pre-ldgico, en ldgico,
debido a que la musica da conciencia de tiempo y ello sin apagar su afectividad. (...)
desarrolla el sentido del orden y andlisis. Esto es fundamental; en educacién el orden
estd relacionado sobre todo con el ritmo y el anélisis que el estimulo musical le
impone, y obliga a hacer constantes juicios de valor no sélo a nivel consciente, sino
también subconsciente. Es la mejor iniciacion a estas cualidades para el nifio
pequefio (op.cit., p.75).
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A Musicoterapia utiliza muitos desses estudos para fundamentar suas praticas,
“considerando as expressdes corporais, sonoras € musicais como formas de comunica¢io nao-
verbal, aceitas e trabalhadas em toda a sua expressividade” (NASCIMENTO, 2009, p. 558).

As afirmacdes feitas acima, pode-se aliar o pensamento de Craveiro (2003) acerca da

musica como,

...forgas sonoras que conduzem a formacao de imagens, a vizualizacdo de cores,
cenas, formas, texturas etc. Mdsica que narra, que descreve, que disserta. Mdsica
que faz percorrer o tempo numa velocidade inconcebivel...musica que conduz a um
estado de pura virtualidade/.../musica que conduz a outros estados de humor e de
consciéncia..mlsica que, muitas vezes, organiza e, outras tantas,
desorganiza...musica que, em alguns momentos, equilibra e, em outros, causa reacdo
totalmente  contréria...misica-corporalidade, = musica-tempo...multiplicidades...
(CRAVEIRO, 2003, p.131).

Desta forma, a seguir discorreremos sobre como podemos pensar a atuacdo da

musicoterapia na educacao.

3.2 As Ac¢Oes Musicoterapéuticas na Educacéo: a atuagdo no contexto escolar

Sabemos que existem trabalhos significativos com a mdsica nas escolas, porém é
necessario ressaltar como ela € comumente utilizada, a fim de diferenciar esta pratica da
proposta de insercdo da Musicoterapia no contexto escolar.

Apesar da existéncia do profissional de educacdo musical nas escolas, a musica
também ¢é utilizada por professores de diferentes disciplinas, como pelos pedagogos ou por
outros profissionais deste espaco, geralmente como um recurso de apoio em suas aulas. O
objetivo para este uso pode ser a estimulagdo dos alunos quanto a cognicao e ao aprendizado,
bem como pelo aspecto motor e fisico, a expressdao corporal e sonora, as relacfes
interpessoais, dentre outras habilidades a serem aprendidas.

No entanto, como acontece na maioria das situacdes escolares, a musica é utilizada
para uma recreacao ou passatempo, sem o planejamento de objetivos ou intencGes claras e
especificas, configurando uma subutilizagcdo da mesma.

Nogueira (2005) argumenta que, em instituicoes de educagéo infantil,

a musica serve sempre de estratégia para a obtengdo de padrGes de comportamento,
tais como lanchar, formar a fila, descansar (‘musiquinhas de comando’) ou para a
fixagdo de contetdos de outras areas (cangbes para conhecer as vogais, para
aprender os numerais), na questionavel tentativa de uma alfabetizacdo precoce.
Outra pratica recorrente é a da utilizagdo da musica dentro de um rigido calendario
de festividades (...) (p.2).
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A autora ainda sustenta que, mesmo sendo um recurso valido para tais atividades, o
educador ndo explora a expressividade que a musica proporciona, permanecendo na
superficialidade e ndo aproveitando a riqueza e o0 prazer que o processo de exploracdo da
linguagem musical pode favorecer a crianga. Por conseguinte, “a musica (...) continua sendo
trabalhada e (...) compreendida, de forma mecanicista e convencional” (op. cit., p. 3). A
masica nas escolas por vezes é utilizada como pano de fundo no ambiente para outras
atividades ou para as criancas se divertirem enquanto os professores podem desfrutar de um
momento de descanso, utilizando este tempo para cumprir tarefas acumuladas sem
necessariamente ter um objetivo prévio e esclarecido.

Zampronha (2007), ao defender a utilizacdo da mdsica no contexto da educagdo,
buscando desenvolver o individuo integralmente, enfatiza que

(...) o projeto educacional (as propostas educativas) deve ser alimentado de mais esta
ferramenta, a musical, estimulando o educando a ser o que é. (...) a ferramenta
musical liberta na medida em que, ndo sendo conceitual, possibilita ao educando
estruturar valores dentro dos inimeros expostos e propostos no universo cultural,

possibilitando-lhe atribuir significacdo, ao mesmo tempo que estabelece um sentido
para a sua existéncia (p.129).

Continua afirmando que,

embora jamais pretenda eleger um conhecimento de algo, a musica se estabelece
como algo que dialoga com o conhecimento e a sensibilidade, e sua natureza
objetal, estatuto alcancado em razdo da auto-referéncia com a qual ela se constrdi,
garante-lhe uma incompletude capaz de gerar diferentes experiéncias. E dessa
maneira que todos fazem uso de seus recursos, embora pontos de partida,
metodologias e objetivos difiram entre si (op.cit., p.148).

Verifica-se de pronto, a diversidade de experimentacdes que a musica possibilita no
ambiente escolar, sendo estas, influenciadoras diretas na aprendizagem e no desenvolvimento

infantil ou do ser humano como um todo.

Zampronha (2007) defende que,

para além da logica e do pensamento rotineiros, dominando procedimentos
libertadores e otimizando fun¢des cognitivas e criativas, a vivéncia musical que se
pretende na educacdo nao diz respeito apenas ao exercicio de obras
caracterizadamente belas, assinaladamente bem-feitas , mas sim a todas as que
motivem o individuo a romper pensamentos prefixados, induzindo-o a proje¢do de
sentimentos, auxiliando-o no desenvolvimento e no equilibrio de sua vida afetiva,
intelectual, social, contribuindo enfim para a sua condigéo de ser pensante (p.128).

Finalizando, Zampronha (2007) sustenta que “fazer musica ¢ entdo ler o mundo

externo e interno, emprestando-lhe significacdo. Fazer musica ndo se restringe a apreensao de
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um universo fisico-acustico; pelo contrario, € um gesto, um gesto que se vive, uma
experiéncia singular, Gnica. Fazer musica é ouvir, é descobrir, é descobrir-se (p.162)”.

Demonstrando o quanto a musica pode ser utilizada para favorecer a aprendizagem e o
desenvolvimento dos alunos dentro do contexto escolar, autores da area da Mdusica e da
Educacdo Musical, como Zampronha (2007), bem como mais atualmente da area da
Musicoterapia, como Nascimento (2010), enfatizam seu uso como instrumento importante no
processo ensino-aprendizagem. Ambas as areas possuem procedimentos e metas
diferenciados: 0 ensino musical visa permitir ao sujeito a aquisi¢cdo de conhecimentos ou de
habilidades especificas relacionadas a musica; e a Musicoterapia volta-se para a exploracao da
subjetividade do ser, a fim de proporcionar-lhe qualidade de vida.

Chamamos a atencdo para a diferenciacdo entre Educacdo Musical e Musicoterapia
por percebermos que a Musicoterapia nas escolas, ao utilizar a musica com finalidades
terapéuticas, muitas vezes € vista apenas como mais um momento de recreacdo ou para
relaxar e acalmar os animos de educandos agitados e com problemas de comportamento.
Percebemos por parte dos atores do contexto escolar e das pessoas em geral, uma falta de
clareza com relacdo ao papel do musicoterapeuta e do educador musical. A Musicoterapia,
entdo, acaba por ser compreendida ou comparada a uma aula de musica, onde o aluno
aprendera a tocar um instrumento ou a cantar.

Um dos fatores que interferem no avango da utilizagdo da Musicoterapia no contexto
escolar, segundo Nascimento e Ferreira (2011), é o “desconhecimento sobre as diferengas
entre 0 uso da musica com fins pedagodgicos, como a Educacdo Musical, e sua utilizacdo com
fins terapéuticos, objetivo da Musicoterapia”. As autoras sustentam que “tais diferencas nem
sempre sdao bem percebidas, levando a enganos e comparagdes equivocadas entre o fazer
musical autoexpressivo de uma vivéncia musicoterapéutica e 0s aspectos artisticos e
pedagdgicos na utilizacdo em Educacdo Musical, muito presente no senso comum (op. cit.,
p.7)".

A Musicoterapia contém diversas possibilidades de aplicabilidade. Bruscia (2000)

sustenta que

a musicoterapia € incrivelmente diversa. Ela é atualmente utilizada em muitos e
diferentes setings clinicos, para tratar uma grande variedade de problemas de saude,
de um sem numero de tipos de clientela. Seus objetivos e métodos variam de um
setting e cliente a outro, e de um musicoterapeuta a outro, dependendo da orientacéo
tedrica do terapeuta e de sua formacgéo (p. 165).

Conforme afirmam Nascimento e Ferreira (2011), a atuacdo do musicoterapeuta na
educacéo deve considerar
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as necessidades diferenciadas do contexto em questdo e as individualidades
dos sujeitos atendidos pelo musicoterapeuta, os objetivos terapéuticos
buscam, através da aplicacdo dos elementos sonoro-musicais presentes nas
historias de vida, otimizar aspectos biopsicos6cioemocionais tais como:
expressao de sentimentos e de conflitos internos, melhoria nas relagdes intra
e interpessoais, aumento da auto-estima, aquisicdo de capacidade auto-
reflexiva, fortalecimento da capacidade reflexiva ao enfrentamento de
situacdes conflitivas (p. 262).

Ao pensar a Musicoterapia na Educacdo, e especificamente no ambiente escolar com
individuos normativos, nos encontraremos sustentados pelos aspectos apresentados
anteriormente.

Na educacéo regular, a aplicabilidade da Musicoterapia se configura ainda como um
campo a ser explorado. De acordo com Nascimento e Ferreira (2011), sdo poucos os estudos
na area da Musicoterapia que investigam sobre sua aplicabilidade na educacdo, sendo a
escassez de literatura acerca do tema uma realidade. Para a autora, a maioria das pesquisas e
praticas musicoterapéuticas na area da educacdo encontra-se voltadas para 0 campo do ensino
especial, cujo foco séo os casos de alunos que apresentam deficiéncias e/ou com investigacoes
efetivadas dentro de instituicdes especializadas ou no contexto clinico. As autoras sustentam
que essa lacuna se torna um sinalizador ou “motivo pelo qual Se torna necessario pensar a
efetivacdo de agOes musicoterapéuticas no contexto escolar, considerando a realizacdo de
diversos projetos e pesquisas” (op. cit., p. 259).

A pratica da Musicoterapia nas escolas regulares de tempo integral (EETI) tem sido
estabelecidas em Goiania, desde 2010, por meio de contratos temporarios através do Ciranda
da Arte SEDUC/GO. Através do GEP de Musicoterapia na Educacdo®?, abriu-se um espaco
para socializar e discutir sobre a area da educacdo e sobre a atuacdo do musicoterapeuta
inscrito nas escolas. Dentre as discussdes, verificamos que as acdes musicoterapéuticas dentro
do espaco escolar se diferenciam das acdes pedagogicas desenvolvidas pelos professores de
arte, ndo ha, na maioria das vezes, um setting especifico, reservado e planejado para a atuacao
do musicoterapeuta na escola. Sendo o espago de atuacdo a propria escola (salas, patio,

corredores, quadra de esporte, ao ar livre), os pacientes sdo todos que fazem parte da

20 GEP de Musicoterapia na Educacio funciona desde 2007 (coordenado pela prof.2 Dré. Sandra Rocha do
Nascimento - NEPAN-UFG) como projeto de extensao vinculado a EMAC/UFG. Em 2010 iniciou como projeto
de extensdo ligado ao Ciranda da Arte /SEDUC,numa proposta interinstitucional entre o Ciranda da Arte e a
Escola de MdUsica e Artes Cénicas da UFG. Enquanto objetivos pensamos a construgdo de registros qualitativos
sobre as a¢fes musicoterapéuticas desenvolvidas, a ampliagdo da literatura sobre a atuagdo do musicoterapeuta
na educacdo, o registro das acGes musicoterapéuticas efetivadas em escolas regulares e 0 conhecimento de
algumas especificidades da leitura e andlise musicoterapéutica em contextos escolares.
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comunidade escolar, sendo as abordagens terapéuticas direcionadas de acordo com as
necessidades do ambiente e dos atores.
Nascimento (2010) ressalta que a atuacdo do musicoterapeuta dentro do espago escolar
deve ser multidirecional devido a consideracdo da interinfluéncia dos multifatores a
constituicdo das dificuldades de aprendizagem. A autora reitera que,
através da mediacao do musicoterapeuta, numa escuta diferenciada conformada para
escutar os variados discursos em seus variados locus, precisamos compreender as

diferengas expressas ndo como opostas entre si, mas integrando-se e
interinfluenciando-se.

Desta forma, desenvolver a¢cdes musicoterapéuticas na area educacional, dentro do
contexto escolar, sustenta-se “na perspectiva interdisciplinar, avanga na compreensdo e
atuacdo junto aos diversos atores da comunidade escolar e aos multifatores interinfluentes no
processo ensino-aprendizagem” (NASCIMENTO; FERREIRA, 2011, p. 267).

N&o temos como proposta aprofundar esta discussé@o, mas apenas evidenciar que a
aplicabilidade da Musicoterapia € um campo a ser explorado e descrito pelos profissionais da
area. Entendemos que a vivéncia da musica, mediante a elucidacdo de objetivos respectivos as
areas que a utilizam, pode estimular e desenvolver as potencialidades do aluno ou educando.

Abranger a nocdo de musica no espaco educacional é acreditar que as atividades e
experienciacdes diversas em musica poderdo favorecer a ampliacdo da percepcdo e da
compreensdo do aluno sobre si mesmo e sobre 0 mundo do qual € parte co-responsavel.

Para Gainza (1988), a musica é um elemento de fundamental importancia, pois
movimenta, mobiliza e, por isso, contribui para a transformacdo e o desenvolvimento. Ela
atinge a motricidade e a sensorialidade por meio do ritmo e do som, e através da melodia,
atinge a afetividade. A atividade musical é também uma atividade projetiva, pois € algo que o
individuo faz e mediante a qual se revela.

Os estudos da musicoterapia na educacdo (SANTOS, 1997; PORTO, 2006; BRASIL,
2008; GOMES, 2008/2011; NASCIMENTO, 1999/2010), revelam o quanto a musica pode
enriquecer o ambiente escolar favorecendo o desenvolvimento de diversas habilidades
interpessoais e capacidades intrarrelacionais no individuo, considerando-0 na sua
individualidade que é influenciada por diferentes fatores (bio-psico-sécio-culturais), e,
portanto, configurando-se como um canal de expressdo de seus conteudos subjetivos.

A(s) expressdo(bes) promovida(s) e exteriorizada(s) através da musica — seja com 0
corpo, com a voz ou com 0s instrumentos musicais - permitem ao individuo organizar-se e

construir seu aprendizado a partir do que produz, ou seja, aos poucos se estabelece a tomada
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de consciéncia de si mesmo, de seu lugar no mundo e do outro, desenvolvendo assim seu
senso critico sobre a realidade que o cerca (SANTOS, 1997).

Nascimento e Ferreira (2011, p. 259), ao compreenderem a atuacdo do
musicoterapeuta na educacdo, em especifico no ambiente escolar, sustentam que a este
profissional “requer agdes que possam leva-lo a refletir sobre os multifatores interinfluentes
presentes neste contexto com vistas & compreensdo das diversas situacdes vivenciadas por
seus atores”. A existéncia desses multifatores interinfluentes revela que hd uma
correspondéncia entre, por exemplo, os casos de dificuldade de aprendizagem e os diversos
acontencimentos da rotina escolar. Isto é, hd uma interinfluéncia entre esses fendmenos
dinamizados através das figuras do professor, do aluno e da comunidade escolar.

Ao se pensar a musica favorecendo experiéncias criativas aos alunos que apresentam
problemas na escola, proporcionando a ressignificacdo e/ou aprendizagem de formas
expressivas, Nascimento e Ferreira (2011) enfatizam que

é necessario lembrar um dos aspectos interacionais mais deficitarios nesses individuos
(e em nossa contemporaneidade): a dificuldade em se utilizar formas socialmente
adequadas, que facilitem a comunicacdo de necessidades e/ou dificuldades
interpessoais e intrapsiquicas” (...). Geralmente, as formas comunicativas se
apresentam através de gestos abruptos, falas ininteligiveis, gritos, empurres, agitacao
corporal, acles estas que impactam as pessoas préximas aos alunos, ocasionando
diferentes reacdes e gerando discriminacgdo ou isolamento ( p. 264).

Sendo assim, o individuo encontra sentido naquilo que vivencia. E as experiéncias no
seu mundo natural e pessoal sdo referéncias concretas que serdo transferidas para o
aprendizado formal, isto é, ao vivenciar situacdes dentro de uma instituicdo escolar.

A Musicoterapia € uma abordagem terapéutica que trata o individuo a partir de sua
prépria identidade sonoro-musical; pode ser utilizada em diferentes settings e se baseia num
processo terapéutico estruturado, considerando o0 sujeito na sua individualidade
(BARCELLOS, 1992; BRUSCIA, 2000).

Nascimento (2010, p. 22) afirma que na Musicoterapia, o “fazer musical dos pacientes
(cantar, tocar num ou outro instrumento, como toca ou canta, as inter-relagdes entre sujeitos,
dangar entre outras agdes) sdo expressoes reveladoras de seu mundo interno”.

Isto caracteriza a Musicoterapia como uma terapia autoexpressiva na qual “a musica
cria um contexto que torna possivel a libertacdo e o estabelecimento da atuacdo do eu”
(RUUD, 1990, p. 99).

Destacamos os estudos realizados por Barcellos (1992, 1999) ao enfatizar a abertura

do(s) canal(ais) de comunicagdo com um individuo baseada na utilizacdo de elementos
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pertencentes a cultura dos sujeitos, configurando sua identidade sonora (1S0)*®, enfatizando a
importancia da cultura e afirmando que os elementos do contexto social influenciam,
efetivamente, no processo de individuacéo das pessoas.

Barcellos (2004) explica que o musicoterapeuta deve acolher o paciente e seu mundo
(suas necessidades, seus conflitos, seus desejos, seu mundo interno), isto é, as suas
expressoes. Ele deve interagir, intervir, conter toda a expresséo do cliente.

Ao elencar alguns pontos relevantes do processo musicoterapéutico, Barcellos (2004)
faz referéncia a leitura e andlise musicoterapéutica, um dos aspectos diferenciados na
formagdo e na prética deste profissional. Através deste recurso, 0 musicoterapeuta analisa o
“material musical veiculado pelo paciente, a movimentacdo do paciente em relacdo a musica,
a sua movimentacdo em relacdo ao setting, isto €, ao espaco terapéutico, ai compreendidos o
musicoterapeuta e os instrumentos musicais” (p. 18). Desse modo, as analises dos produtos ou
recepcdes musicais do paciente devem ser articuladas ao sujeito destas agOes, a fim de
explicar o que acontece com o paciente.

Na escola, esse acolhimento pode se dar em diversas circunstancias, quais sejam: na
sala de aula, em reunibes de pais, nos encontros pedagdgicos dos docentes ou nas
circunstancias que suscitarem a necessidade de intervencdo. A escuta do musicoterapeuta na
escola estd direcionada para 0s acontecimentos sonoros e/ou musicais, assim como para a
paisagem sonora presente, considerando os ruidos, os contatos e ndo contatos, e as interacdes
e ndo interacdes entre os atores (NASCIMENTO, 2010).

Conforme relatam Nascimento e Ferreira (2011, p. 267), a Musicoterapia, ao propor
acOes terapéuticas a partir do pressuposto do uso da musica como viabilizadora de expressfes
corporais, emocionais, culturais, sonoras e musicais, através de formas de comunica¢do nédo-
verbais, possibilita, no ambiente escolar, “um espaco-tempo de falar e escutar diferenciado,
permeados pela autorreflexdo e reflexdo dos multifatores que permeiam o processo ensino-
aprendizagem”.

Na Musicoterapia, considera-se 0 universo pessoal de cada sujeito, incluindo o seu
universo musical singular. A musica serd explorada de diferentes maneiras (ndo s6
convencionalmente como fruigdo ou performance), priorizando a utilizagdo da masica ou som
produzido pelo proprio individuo, de modo a alcancar as suas necessidades e promover ou

despertar em si o crescimento intra e interpessoal.

13 “Entendemos como identidade sonoro-musical de um individuo, o que Benenzon (1985) chama de “ISO
Gestaltico”, isto €, 0 que resume nossos arquétipos sonoros, nossas vivéncias sonoras gestacionais intra-uterinas
e nossas vivéncias sonoras do nascimento e infantis, até nossos dias” (BARCELLOS, 1992a, p.38).
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VVon Baranow (1999, p. 67) diz que, “aliados o som, a musica ¢ os movimentos, sem
duvida, podem ser uma poderosa ferramenta a ser usada na conquista da sadde integral (fisica,
mental, emocional e social) dos individuos™.

Partindo do exposto, acreditamos na utilizacdo terapéutica da masica objetivando a

integralidade do processo ensino-aprendizagem e das dimensdes constitutivas dos educandos.
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CAPITULO 4 -0 CAMINHAR METODOLOGICO DA PESQUISA

Apresentadas as concepgOes tedricas para a compreensdo deste estudo, centramo-nos
agora em descrever o delineamento metodoldgico da pesquisa de campo e 0s procedimentos

para a analise dos dados coletados.

4.1 O Delineamento Metodoldgico

A pesquisa de campo configurou-se dentro da abordagem qualitativa, efetivando um
estudo de caso. Adotamos esta abordagem, por permitir um contato mais proximo com o
sujeito da pesquisa e sua problematica e, por possibilitar a apreensdo da complexidade de uma
determinada realidade, no caso, o contexto educacional.
Para Creswell (2007, p. 186), os dados da abordagem qualitativa sao,
preferencialmente, registrados descritivamente, e a pesquisa
ocorre em um cenario natural. O pesquisador qualitativo sempre vai ao local onde
estd o participante para conduzir a pesquisa. (...) usa métodos multiplos que séo

interativos e humanisticos. (...) buscam o envolvimento dos participantes na coleta
de dados e tentam estabelecer harmonia e credibilidade com as pessoas no estudo.

E importante ressaltar que este é um tipo de investigacdo, como afirma Minayo (2006)
caracterizada pelo

reconhecimento da subjetividade e do simbolico como partes integrantes da

realidade social. Igualmente, [traz] para o interior das andlises o indissociavel

imbricamento entre o subjetivo e o objetivo, entre atores sociais e investigadores,
entre fatos e significados, entre estruturas e representacdes (p. 60).

Segundo Minayo (2006) o método qualitativo permite “desvelar processos sociais
pouco conhecidos referentes a grupos particulares, propicia a construcdo de novas
abordagens, revisdo e criagdo de novos conceitos e categorias durante a investigagao” (p. 57).

Logo, a pesquisa qualitativa tem como conceito central de investigacdo o(s)
significado(s) e responde a questdes particulares, preocupando-se com um nivel de realidade
gue néo pode ser quantificado, ou seja,

ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes, dos processos

e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis
(MINAYO, 1994, p. 21-22).

69



Referente ao tipo de método de pesquisa, optamos pelo estudo de caso que ¢ “um
estudo em profundidade de uma unidade social ou cultura” (AMARAL, 1991, p.77).
Proporciona uma abordagem compreensiva mais aprofundada sobre um fato ou fenémeno,
partindo das estratégias de exploracdo, descricao e interpretacéo.

Para Oliveira (2007, p. 55), 0 estudo de caso é visto como

[...] uma estratégia metodoldgica do tipo exploratério, descritivo e interpretativo.
[...] deve ser utilizado para atender aos objetivos preestabelecidos pelos
pesquisadores (as), como sendo um estudo aprofundado a fim de buscar

fundamentos e explicagdes para determinado fato ou fendmeno da realidade
empirica.

Kemp (1995, p. 111) define esta estratégia de estudo, como “uma descri¢do minuciosa,
rica, de um aspecto de uma cultura atual ou do passado, dentro de limites bem delineados e
escolhidos pelo investigador”. Desta forma, o estudo de caso busca relatar em detalhes, tanto

0s acontecimentos, quanto as suas relagdes internas e externas ao meio.

4.1.1 Objetivos da Pesquisa

Esta pesquisa teve como objetivo geral, investigar a(s) contribuicdo(des) da
Musicoterapia a ampliacdo da compreensdo das dificuldades de aprendizagem em leitura.
Como objetivos especificos estabelecemos: a) desenvolver estudos interdisciplinares nas areas
da Musicoterapia, da Educacdo, da Teoria da Complexidade e da Psicologia do
Desenvolvimento, em particular a teoria socio-histérica de Vygotsky; b) realizar intervencdes
musicoterapéuticas junto as criancas com dificuldade de aprendizagem em leitura dentro do
contexto escolar; e c) gerar material tedrico na area da Musicoterapia aplicada na Educacéo.

4.1.2 As acOes para a Coleta de Dados

A pesquisa de campo foi desenvolvida numa Instituicdo de Ensino Publico do
municipio de Goiania — Goiés, que oferece o Ensino Fundamental e Médio™.

E importante ressaltar que, nesta instituicio, os alunos do 3° ano da 12 Fase do Ensino
Fundamental, s@o agrupados em turmas de trinta alunos e passam a ser acompanhados por
diferentes professores, isto €, um docente para cada disciplina totalizando sete professores, 0
que difere dos dois anos anteriores (1° e 2° anos), em que os alunos tém somente trés

professores e um nimero menor de alunos em sala, ou seja, vinte alunos.

14 Optamos por ndo identificar a instituicdo de ensino, considerando os aspectos éticos.
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Aspectos Eticos: foi realizado o contato com a instituicio com antecedéncia para a

proposicdo da pesquisa de campo. Desta forma, o aceite, a autorizagdo para a realizacdo da
pesquisa e a assinatura do termo de anuéncia, por parte da diretora e coordenadora da
instituicdo foi declarado antes do encaminhamento do projeto de pesquisa a Comissdo de
Pesquisas/EMAC/UFG e ao Comité de Etica em Pesquisa/UFG. O projeto de pesquisa foi
apreciado e aprovado por estas instancias, para posteriormente ser iniciada a etapa de coleta
de dados. Todos os participantes (professores, coordenador pedagdgico, pais e alunos),
autorizaram a participacdo mediante a assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) (vide Anexo 1).

Convite a Pesquisa: em conformidade com o CoEP/UFG, os responsaveis pelos

sujeitos participantes da pesquisa foram informados sobre a proposta desta, a fim de verificar
a aceitacdo quanto a participacdo na mesma através da assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE). O aceite dos pais ou tutores das criangas com relacdo a pesquisa
foi fundamental para viabilizar a participacdo dos alunos.

Critérios de selecdo dos participantes da pesquisa: a pesquisa teve como critério de

inclusdo, os seguintes aspectos: eleicdo de no minimo quatro e no maximo seis educandos;
idade entre 8 e 9 anos, do sexo feminino ou masculino, sem hipotese de deficiéncia associada
(mental, fisica, motora, sensorial etc), apresentando dificuldade de aprendizagem na leitura
como queixa principal da escola; matriculados e frequentando o 3° ano da 1?2 fase do ensino
fundamental da unidade escolar. Os educandos foram encaminhados a Musicoterapia
mediante avaliacdo e indicacdo da professora de Portugués da instituicdo. A coordenadora da
instituicdo intermediou a comunicacdo entre escola e musicoterapeuta. Bilhetes foram
encaminhados pela escola aos pais dos alunos. Aqueles que se mostraram interessados foram
contatados. Os alunos que atenderam aos critérios estabelecidos foram selecionados para a
pesquisa, sendo todos do sexo masculino™.

Acdes para a coleta de dados: A coleta de dados da pesquisa foi realizada conforme as

seguintes acgoes:

o Entrevistas semi-estruturadas com os docentes (realizadas no inicio e ao final da
pesquisa): Utilizamos um roteiro (vide Anexo 2) previamente elaborado para nortear a
entrevista. Algumas das questes foram retiradas do questionario da tese de Doutorado de
Nascimento (2010). As entrevistas foram efetivadas junto aos professores dos alunos

selecionados para a pesquisa em duas etapas, uma no inicio e outra ao final da intervencéo

1> Ao serem encaminhados pelos professores, verificamos que os educandos eram apenas alunos-meninos. Nesse
estudo ndo discutiremos a questdo de género, pois demandaria tempo para discussdo desse aspecto.
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musicoterapéutica, a fim de verificar e comparar os discursos e as concepgdes dos docentes
sobre o entendimento da dificuldade de aprendizagem em leitura e sobre possiveis
modificacdes nas expressdes e no desempenho escolar dos educandos ao final do processo
musicoterapéutico. Tivemos como objetivo obter dados relativos ao desempenho escolar dos
educandos e coletar as concepgdes dos docentes sobre a dificuldade de aprendizagem em
leitura em criangas. Os professores ministravam as disciplinas: Portugués, Matemaética,

Histdria, Geografia, Ciéncias, Educacéo Fisica e Teatro.

o Entrevista’™ com os pais ou tutores para aplicacdo da Ficha Musicoterapéutica
(vide Anexo 3): Esta € uma das etapas iniciais e essenciais na pratica da Musicoterapia.
Segundo Benenzon (1985), “a tomada da ficha musicoterapéutica € o primeiro contato do
paciente com 0 musicoterapeuta. (...) para poder comecar a terapia é necessario conhecer a
historia sonoro-musical do paciente e de seu ambiente” (p. 72). Este procedimento possibilita
obtermos o conhecimento de sua histéria de vida e das relagfes entre a mdsica e sua trajetoria
pessoal.
Cabe ressaltar que, conforme aponta Barcellos (1999, p. 15),
Embora o objetivo principal da entrevista inicial seja a coleta de dados é
fundamental se levar em consideragdo que nela ¢ que se da o primeiro “encontro”
terapeuta — paciente e que este é de suma importancia para o desenrolar do processo

terapéutico; na maioria das vezes € dele que vai depender o estabelecimento da
relagdo terapéutica.

No presente estudo, utilizamos uma ficha musicoterapéutica (vide Anexo 2) elaborada
para a pesquisa que contemplasse os aspectos do desenvolvimento geral das criangas. A
entrevista'’ foi realizada com os pais ou tutores das criancas, gravada em &udio para posterior
transcricdo dos aspectos mais relevantes identificados nesta pesquisa. O encontro para a
efetivacdo desta acdo foi previamente marcado na escola e individualmente, em horério

combinado de acordo com a disponibilidade dos responsaveis pelos educandos.

o Os Atendimentos Musicoterapéuticos: Foram efetivados onze encontros
musicoterapéuticos, no periodo de abril a junho de 2011, com um grupo de seis alunos,
normativos, frequentando o terceiro ano da 1? fase do Ensino Fundamental. Trés alunos

pertenciam ao terceiro ano A, e trés ao terceiro ano B.

18 Entrevistamos os pais para averiguarmos a percepcdo/compreensdo deles sobre as dificuldades dos filhos.
Considerando que, pela complexidade, é preciso ter a visdo do todo, ndo podemos pensar em deixar de fora a
fala dos pais, principalmente porque elas influenciam em como a crianga/filhos se comportam.

7 A assinatura do TCLE se deu também nesta ocasi&o.
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Os atendimentos musicoterapéuticos aconteceram uma vez por semana, as sextas-
feiras, apos o horario de aula, com uma hora de duracdo (das 11:45h as 12:45h), na sala do
LEPLIN (Laboratorio de Estudos e Pesquisas em Linguagem e Infancia). Esta sala era
utilizada pela instituicdo para variadas agdes da escola, como: oferecer reforco escolar aos
discentes, chamado de “Ponto de Apoio” de Portugués, para reunides de pais e da equipe
escolar; para promover cursos; atividades de leitura e escrita; jogos pedagdgicos.

A sala ficava no pavilhdo direito da escola, relativamente distante das salas de aula.
Era ampla, arejada, com janelas e cortinas em toda a extensdo de uma das paredes, com vista
para a quadra de esporte e 0 parquinho. Havia diversos objetos em seu interior: uma pequena
quantidade de carteiras; duas mesas de professores; algumas cadeiras; sete estantes aparentes
na extensao de outra parede com livros, caixas e jogos pedagdgicos; dois armarios de a¢o; um
computador em desuso; um tapete dobrado ao fundo da sala. Para os atendimentos,
utilizdvamos o centro da sala afastando as carteiras e mesas. O tapete era colocado ao centro
para a disposi¢do dos instrumentos musicais. Apesar da quantidade de objetos, foi possivel,
pela extensdo da sala, liberar um espaco consideravel para os atendimentos.

As experiéncias musicoterapéuticas mais utilizadas foram improvisacdo e recriacdo
musical (BRUSCIA, 2000), acrescidas de multimeios expressivos'® (BRASIL, 2008), tais
como desenhos, jogos e brincadeiras, proprios do universo infantil, sempre mediados ou
associados as experiéncias musicais, em conformidade com objetivos terapéuticos. Essas
atividades eram postas em pratica conforme emergiam nas necessidades do grupo. Por vezes,
planejadas pela musicoterapeuta, e na maioria das vezes trazidas espontaneamente pelo grupo.
Por exemplo: o grupo indicava uma brincadeira de “esconde-esconde”, e a terapeuta sugeria a
insercdo dos instrumentos musicais.

Segundo Bruscia (2000) as experiéncias musicais servem como método principal da
Musicoterapia e podem ser apresentadas com énfase em diversas modalidades sensoriais, com
ou sem discurso verbal, e em véarias combina¢fes com outras artes. Sustenta-se que todas
essas experiéncias expressivas configurar-se-40 como um continuum na auto-expressao dos

individuos.

¥ O termo Multimeios expressivos foi proposto por Brasil (2008) a partir de estudo monografico onde se
investigou as influéncias da Musicoterapia no acompanhamento de criangas com dificuldade de aprendizagem
em leituta e escrita, inseridos no contexto escolar. Definiram-se como os diferentes meios utilizados e/ou
solicitados pelo cliente, para se expressar de maneira significativa. Ndo necessariamente se constituem de musica
e/ou sons, como por exemplo: jogos, brincadeiras, desenhos — proprios do universo infantil; mas podem ser
acrescidos de exemplos e/ou motivos musicais.
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Os registros dos atendimentos foram feitos através de fotografias, filmagens e
relatdrios descritivos realizados por duas pesquisadoras colaboradoras, académicas do curso
de Musicoterapia (EMAC/UFG).

o Observacdes espontaneas (ou ndo formais): Realizadas informalmente de acordo
com a presenca e 0 envolvimento da musicoterapeuta e das pesquisadoras-colaboradoras na
rotina da escola, a saber: dialogos informais com professores, funcionarios, coordenag&o;
observacdo do recreio e de aulas diferenciadas em laboratorios, biblioteca, e/ou quadra

esportiva; participacdo em comemoracdes festivas.

o Entrevista aberta final com os pais e/ou responsaveis: Realizadas ao final do
processo terapéutico a fim de esclarecer e tratar das questdes que surgiram no decorrer dos

atendimentos, bem como proceder a encaminhamentos que se faziam necessarios.

4.1.3 As Acdes para a Andlise dos Dados

Minayo (2003) afirma que a analise de dados qualitativos tem como finalidade
compreender os dados coletados, confirmar ou ndo os pressupostos da pesquisa e/ou
responder as questdes formuladas, e ampliar o conhecimento sobre o assunto pesquisado,
articulando-o ao contexto cultural do qual faz parte.

Segundo Minayo (2006, p. 301), uma analise do material recolhido em campo, em

termos gerais, busca atingir trés objetivos:

- ultrapassagem da incerteza: dando respostas as perguntas, hipoteses e
pressupostos;

- enriquecimento da leitura: ultrapassando o olhar imediato e espontaneo em
busca da compreensdo de significacOes e de estruturas relevantes e latentes;

- integracdo das descobertas, desvendando a légica interna subjacente as
falas, aos comportamentos e as relacGes.

Devido a quantidade de dados coletados, optamos por apresentar aqueles que se
mostraram em maior evidéncia nas expressoes dos educandos, nas falas dos educadores e dos
familiares, efetivando uma triangulagéo, ou seja, um entrelagamento dos dados coletados.

Estruturamos a apresentacdo dos dados em trés momentos: momento inicial,
intermediario e final, com vistas a apresentacdo descritiva de alguns aspectos, para posterior
sintese atraves de categorias analiticas. Os momentos estabelecidos referem-se as seguintes

acoes:
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1) Momento inicial, correspondendo as entrevistas iniciais com os professores e pais,
considerando 0s seguintes aspectos: elementos da histéria sonoro-musical; demandas-
queixas; inter-relagdes escola-aluno-familia. Esses aspectos serdo considerados a
apresentacdo e analise dos dados sobre os alunos participantes e em alguns acontecimentos
presentes nos trés momentos do processo musicoterapéutico. Inclui as trés primeiras sessoes
musicoterapéuticas com os alunos, considerando as expressdes sonoro-musicais e inter-
relacdes.

2) Momento intermediario, correspondendo as quatro sessdes seguintes a0 momento
inicial (encontros 4 a 7) e alguns dados coletados sobre aspectos da escola a partir de
observagdes espontaneas e informais, atentando-se as modificacdes e dificuldades de
comunicacdo com a escola.

3) Momento final, correspondendo as quatro Ultimas sessGes musicoterapéuticas
(encontros 8 a 11), as entrevistas finais com os professores e com os pais (devolutivas).

Justificamos a selecdo desses recortes a descricdo e andlise, a partir de alguns pontos:
0 primeiro momento se torna importante devido ao estabelecimento do vinculo com a
pesquisadora, quer dos alunos (sujeitos principais) quer dos outros atores, evidenciando a
forma de estabelecimento de vinculo entre as partes.

Segundo Bruscia (2000),

Na musicoterapia o terapeuta utiliza tanto as experiéncias musicais quanto as
relagBes que se desenvolvem a partir delas como agentes terapéuticos. (...) Além de
seus efeitos terapéuticos diretos, a musica também ajuda o cliente a desenvolver
varios tipos de relagcbes e mais além, que essas relagdes possuem seus proprios

efeitos terapéuticos. Portanto, tanto a musica quanto as relagcBes sdo partes
integrantes e interdependentes do processo de intervencéo (p. 135).

A mdsica e o terapeuta estabelecem com o cliente uma relacdo de ajuda. Essa relacao,
baseada na comunicacdo, na interacdo e na intervencdo terapéuticas, podem se dar com o
terapeuta, com a musica, consigo mesmo e com o ambiente e/ou contexto.

No segundo momento, elegemos quatro sessdes e alguns acontecimentos relacionados
a escola, que evidenciaram aspectos da mutua influéncia entre o ambiente escolar e a conduta
dos alunos.

Sustentamo-nos em Nascimento (2010), ao afirmar que os diversos fatores inter-
influentes advindos do contexto escolar podem influenciar as condutas dos educandos,
minimizando ou intensificando-as.

No terceiro momento, escolnemos as quatro Ultimas sessdes, responsaveis por
preparar os educandos para o fechamento do processo terapéutico. Somando-se a finalizagao
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dos encontros, agregamos 0s dados das entrevistas semiestruturadas com os professores, bem
como as devolutivas aos pais em entrevista final, no intuito de dar-lhes um feedback das
acOes desenvolvidas.

Das sessbes musicoterapéuticas, propomos apresentar os dados sobre a expressao
sonoro-musical e os aspectos do relacionamento inter e intrapessoal. Traremos alguns
exemplos descritivos das agdes manifestadas ou discursos proferidos pelos sujeitos, quer
como expressdes verbais quer ndo verbais. Alguns trechos dos discursos dos participantes da
pesquisa serdo apresentados entre aspas e/ou em italico e disponibilizaremos audios e/ou
videos para exemplificar as a¢Oes efetivadas e os comportamentos observados nos educandos
atendidos.

Ao finalizar a apresentacdo dos dados, expomos nossa leitura musicoterapéutica sobre
0s aspectos descritos, favorecendo apreender quais fatores ficaram em evidéncia nas
expressoes dos sujeitos.

Segue-se com as categorias analiticas, expostas em negrito, e seguidas da discussao.
Na discussdo dos dados buscou-se realizar uma releitura dos dados obtidos através das
referéncias utilizadas na revisdo bibliografica, prioritariamente a Teoria da Complexidade
num dialogo interdisciplinar com teéricos da Musicoterapia, da Educacdo e da Psicologia
Sécio-histdrica.
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CAPITULO 5 - A PESQUISA DE CAMPO: PENSANDO OS DADOS EM SUA
COMPLEXIDADE

A seguir apresentaremos a descri¢cdo dos dados coletados, seguida da exposicdo das
categorias analiticas e analise subsidiada pelo referencial teorico eleito.

Para identificacdo dos sujeitos da pesquisa, utilizaremos nomes ficticios, a saber:
Rogério (R), Marcelo (MA), Lucas (L), Murilo (M), Gustavo(G) e Paulo (P).

5.1 As Expressdes dos Sujeitos acerca das Dificuldades em Leitura

No Momento Inicial do processo musicoterapéutico (do primeiro ao terceiro

encontro), nas entrevistas com o0s pais e professores elegemos aspectos relevantes de sua
compreensdo acerca da dificuldade de aprendizagem em leitura: 1) Elementos da Histéria
Sonoro-Musical; 2) Demandas-Queixas; 3) Inter-relagdes Escola-Aluno-Familia.

Os dados coletados sobre os educandos nas entrevistas com 0s responsaveis pelas

criancas e com os professores foram os seguintes:

Rogerio (R): 8 anos, filho de pais separados, morando com o genitor, uma irma e os avés

paternos. Informante: o pai.

1. Elementos da Histdria Sonoro-Musical: o desenvolvimento neuropsicomotor e de
linguagem de R apresentam-se normais. Os pais e avds ouvem mausica sertaneja e R
gosta de musicas eletrdnicas para dancar. O pai tem um violdo em casa, que algumas
vezes € manipulado pela crianga, que brinca também com a flauta da irmd ou “batuca
as coisas fazendo de bateria” e “tira sons do corpo”. A expectativa familiar é de que
R possa “desenvolver um pouco da leitura, porque ele lé pouco”, “ele escrevia até
bem, mas agora a letra estd muito feia’; “estou buscando esse desenvolvimento
dele”.

2. Demandas-Queixas: Para a familia, a indisciplina, identificada pelo pai como uma
“dificuldade em obedecer”. O pai acredita que isto aconte¢ca com maior frequéncia no
inicio do ano, quando a crianca vem das férias, acostumada com a liberdade dos dias
de folga. Quanto a leitura, possui “um pouco de dificuldade”, com pouca ou quase
nula iniciativa para cumprir as tarefas escolares.

3. Inter-relacéo escola-familia-aluno: Tem um bom relacionamento com a familia e
com os amigos. Gosta de futebol e videogame. O pai sustenta que “tem que pegar no
pé dele”. Através desta insisténcia, R produz mais, embora nem sempre faca todas as
atividades. R tem mais dificuldade em Portugués demonstrando ndo gostar desta
disciplina e gostar de Matematica. Na fala dos professores é apontado como sendo um
aluno indisciplinado que s6 produz mediante insisténcia, mas que nao possui henhum
diagndstico, sendo considerado normativo. Conversa muito durante as aulas, é
constantemente mudado de lugar na sala de aula e apresenta dificuldades em ouvir 0s

77



outros colegas em momentos de dialogo aberto. A maioria concorda que R ndo possui
dificuldade de aprendizagem em leitura e escrita, embora alguns relatem o contrério,
como as professoras de Portugués e de Geografia que interpretam esta dificuldade
como uma “preguica e indisciplina”. R demonstra falta de atencdo e atrapalha a aula.
E considerado um aluno inquieto, que “perturba fisicamente as outras crian¢as”, COM
manifestacdes de conduta como: “Ele pega a cola e sai pingando nas criancas, ele
puxa material das criancas, ele levanta, pede muito pra sair, circula pela sala.
Precisa ficar o tempo todo chamando a atencéo dele pra prestar atencdo na aula”.
Para a maioria dos professores, R consegue assimilar o conteudo, € um bom aluno,
recebendo conceitos entre B e C; produz textos e apresenta escrita e leitura normais.
Nos relatos das professoras de Geografia e Matemaética, R se apresenta como um aluno
Cujos “interesses estdo acima da idade, ele € uma crianga que acha que esta rapaz.
Os interesses estdo fugindo da faixa etaria dele. O Unico problema é que parece que
ja esta ficando adolescente, pré-adolescente, entdo, ele esta deslumbrado com essa
nova fase da vida dele”. O desempenho de R s6 nédo estd melhor, devido ao excesso de
conversa: “Ele deixa de fazer tarefa por farra, ndo por dificuldade ”, demonstrando
uma falta de responsabilidade. O professor de Educagdo Fisica acredita que R tenha
mais dificuldades na escrita do que na leitura. Nas atividades R tem problemas em se
concentrar, ndo materializando uma conduta de disciplina para aprender. Segundo o
professor, R “tem pais muito novos, é muito mimado”. A professora de Teatro se
surpreendeu com o fato de R estar na pesquisa, uma vez que R “néo tem dificuldade ”
em teatro, ou seja, ndo tem dificuldade com o corpo, de consciéncia, de expressao.
Porém, também relatou que R se dispersa muito facil e gosta de brincar durante a aula.

Verificamos que a dificuldade em leitura e escrita de R resulta, segundo os professores
de Portugués e Geografia, da indisciplina (excesso de conversa, dispersao) e da preguica que
0 educando apresenta. O relato do pai confirma estes fatores. A escrita e a leitura apresentam-

se normais na visdo dos outros professores (Educacdo Fisica, Matematica, Teatro, Ciéncias e

Histdria), que também atestam a indisciplina e a dispersdo do educando.

Marcelo (MA): 8 anos, filho de pais separados, morando com a mae durante a semana e

aos finais de semana com o genitor e 0s avds paternos. Possui trés irmdos, dois mais velhos
por parte de m3e e um mais novo por parte do pai. MA tem diagnéstico de TDAH™ e é
medicado com Ritalina. Faz acompanhamento médico, j& recebeu acompanhamento
psicoldgico, mas atualmente ndo esta em terapia. Informante: o pai.

1. Elementos da Historia Sonoro-Musical: Segundo o pai, MA sempre foi uma crianca
“elétrica”, desde os 2 anos e tem dificuldade de concentracdo. A Unica coisa que
prende a sua atengdo sdo 0s jogos de videogame. Quanto ao desenvolvimento da
crianga, o genitor ressaltou que a fala comegou a ficar inteligivel e efetiva ap6s os 2
anos. O pai achou que este processo foi tardio. Os pais se separaram quando MA tinha
3 anos, e o filho ndo aceitou bem, chorava muito e tentava a reaproximagéo dos pais.
O pai acredita que este fato influenciou muito o comportamento do filho, atrapalhando

9 Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade
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de certa forma. Durante a gestacdo a mde trabalhou no atendimento da AMMA
(Agéncia Municipal do Meio Ambiente) a noite e recebia muitas reclamacfes e
situacOes de desconforto. A mae gostava de sertanejo e musica gospel. Quando bebé
cantava-se musicas de ninar para MA, mas o pai ndo soube relatar quais. O pai prefere
musicas sertanejas, mas ouve outros estilos: musica classica, épera, MPB. Com a mée
MA ouve musica gospel. O pai tem um violdo. MA ndo manipula este instrumento,
mas ja estudou flauta na outra escola que frequentava. MA gosta de ouvir musica,
principalmente quando esta no carro com o pai, mas ndo em volume alto. Prefere
mausicas eletronicas e sertanejas. Prefere ouvir a cantar. O pai ndo soube informar se
MA gosta de algum instrumento. MA gosta de gastar energia, e gosta da musica
“Barbie Girl (Acqua) .

Demandas-Queixas: O pai o considera normal, mas acha que pode melhorar. As
maiores dificuldades de MA estdo relacionadas a leitura e a socializacdo. A familia
espera que MA consiga “aumentar a concentracdo (...) talvez a musica consiga de
alguma forma, aumentar o poder de concentracdo dele, ele perceber a valorizacéo
das coisas, priorizar as coisas. Se ele conseguisse isso eu ficaria bastante satisfeito ”.
Inter-relacdo escola-familia-aluno: Em sala de aula o pai tem noticias de que é
muito irrequieto, perturba a aula, os colegas e ndo faz tarefas. MA ndo apresenta
dificuldades de fala, atualmente, mas apresenta “leitura silabada, nédo fluente, e
dificuldade na prondncia de palavras que possuem acentuacdo grafica e silaba
ténica”. MA tem dificuldades sociais, talvez pelo TDAH. “Ele é grandao fisicamente,
mas mentalmente ndo”. MA tenta brincar com meninos do tamanho dele, que
geralmente possuem 10 e 11 anos, mas ndo se adequa. Procura meninos da idade dele,
mas também ndo d& muito certo. Geralmente, MA procura crian¢as mais novas, com
idade de 5 e 6 anos, com 0s quais se identifica, pois “gosta de correr, trombar e cair ”;
apesar de andar junto com os colegas de sua turma e idade. No relacionamento
familiar MA demonstra dificuldades: “os avds reclamam que ele tem alguns extremos:
uma hora esta muito carinhoso, outra hora esta muito frio”. O pai acha isso normal,
pois depende da necessidade de MA. Descreve ainda que MA tem uma dificuldade de
relacionamento com o avd paterno, que é um pouco rigido. Quando MA vai para a
casa do pai € pra se divertir, brincar com outras criangas, devotando seu tempo para o
videogame e outros jogos. MA ndo tem cuidado com suas coisas, quebra 0s
brinquedos. A separagdo proporcionou uma dificuldade com relacdo a sintonizar a
educacdo de MA. Geralmente a avé é mais permissiva, apesar do pai tentar colocar
limites. MA ¢é assiduo as aulas e gosta da escola; mas esta tendo um desleixo com as
atividades. Tem queixas de falta de compromisso, mas ouve também alguns elogios
sobre o esforco de MA. Brinca com um ou dois colegas no méximo. Quando ha
participacdo de mais criancas MA ndo consegue permanecer na atividade. O tipo de
brincadeira de MA “afugenta as outras criancas ”. Tem dificuldade de assimilar que o
outro ndo esta gostando das brincadeiras de empurrar, trombar; e faz com que as
outras criangas fiqguem emburrecidas com suas atitudes. O pai gostaria de ter MA mais
presente, pois mora longe do filho, principalmente depois que constituiu uma nova
familia. Os docentes compreendem a condicdo de MA, caracterizando-0 como um
aluno com “aparente indisciplina”, devido ao diagnostico de TDAH. Para uns MA
demonstra preocupagdo em cumprir com as tarefas, mesmo com sua dificuldade de
concentragdo. Para outros é bastante ativo, desatento, fala alto, grita aparentemente
sem motivos e repentinamente, sacode a carteira, batuca a mesa. Incomoda 0s outros
colegas, que pedem pra que ele se cale e se retire da sala. MA é bem desenvolvido
fisicamente. Em Ciéncias, participa da aula da maneira dele, consegue assimilar o
conteldo, mesmo com os problemas de comportamento. Os professores sabem do

79



diagnostico de TDAH e percebem que a dificuldade de se conter é da prépria condicéo
de MA. Apresenta problemas de coordenagdo motora e em executar uma sequéncia de
acOes solicitadas pelos professores: “Ele tem dificuldade até mesmo na coordenacéo
motora. A gente pede uma atividade pra colar, pra recortar, ele ndo consegue
recortar direito, colar direito. Ele se distrai muito facilmente com o lapis, com ele
mesmo ”. Necessita ser supervisionado constantemente, e lhe é chamada a atencédo
diversas vezes em aula para se concentrar no que esta fazendo. E um aluno que tem
crescido, porém, num ritmo aquém dos colegas de classe, devido a dificuldade de se
organizar. Ndao é um aluno que rende bem em classe. No primeiro bimestre tinha
muitas tarefas incompletas, mas no segundo, depois de conversar com o pai, comegou
a se empenhar mais. Apesar disso, as vezes ele ndo consegue concluir atividades, “se
perde, se confunde ”. Seu conceito oscila entre B e C. No caderno, ndo tem nogao de
espaco: “A letra dele é do tamanho da linha. N&o consegue as vezes perceber que tem
que pular uma linha pra escrever alguma coisa”. MA tem dificuldade de leitura,
segundo a professora de Portugués. Conforme relatou a professora de Geografia, MA
“precisa canalizar as atencOes dele pra metodologias de ensino-aprendizagem ™.
Quanto a expressao da fala: “Quando a gente conversa com ele, ele ndo tem nocéo do
tom da voz. Ele grita, mas eu percebo que € por ele mesmo, parece que ele estava no
mundo dele e aj ele resolve falar e Ah!!! (simulando um grito). E dele”. A professora
de Teatro relatou uma das atividades que desenvolveu em classe e ressaltou as atitudes
de MA: “Eu fiz um papagaio e tem a parte pontilhada. Desenhei no quadro e pedi pra
todos colorirem. Fiz o contorno de onde era pra cortar. Depois ele resolveu cortar
tudo onde ndo era pra cortar e disse: “Ah professora, mas eu cortei”; “Ah
professora, rasgou” (em tom de lamentacdo)”. A professora solicitou que os alunos
comprassem um caderno para Teatro, e ao ser questionado sobre, MA responde em
tom tranquilo e lamurioso: “Ah professora eu ndo comprei caderno. Quando da uma
coisa errada ele chora. E muito “tranquilo”! (No sentido de desligado). Ele gosta de
implicar. Os meninos resolvem brigar, ele também vai la. Tudo é muito tranquilo,
tudo é muito normal, tudo pode pra ele. Todas as coisas tem a mesma importancia.
Ele tem muita dificuldade de prestar atencdo. Ele chora. Esbarrou, ele ja quer
descontar. Ele tem essa coisa de amor e 6dio com os colegas .

De acordo com os dados, o educando MA tem dificuldade na leitura, que ndo é
fluente (silabica), na socializacdo, na coordenacdo motora e na concentracao, déficits
confirmados pelos professores.

Lucas (L): 9 anos, filho de pais separados, mora com a mée e a irma. Informante: a mée.

1. Elementos da Histéria Sonoro-Musical: L comecou a falar efetivamente aos 2 anos.
A mae acha que demorou. L ja teve dificuldade de desenvolver interacbes com outras
pessoas, por timidez. Depois que entrou para a escola, melhorou. L apresenta
dificuldade na fala, trocando o S pelo R. Tem dificuldade também na escrita. Gosta de
correr, jogar bola. A mé&e diz que L participa de um grupo de danca. Durante a
gestacdo a mde ndo ouvia masicas, pois estava “muito nervosa”, devido a problemas
familiares que ndo quis especificar. “Foi uma gravidez dificil, foi uma gravidez que eu
ndo estava esperando”. A mae gosta de masicas sertanejas e o pai, ndo soube relatar.
Ela cantava a musica do “Boi da cara preta” pra L dormir. L nunca teve contato com
instrumentos musicais, mas gosta de batucar as coisas, estalar os dedos. L gosta de
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televisdo, computador e videogame. L gosta de musica, de dancar, ouve musicas todos
os dias no celular. A m&e ndo soube relatar de inicio o gosto musical do filho. Depois,
informou que L. gostava de mdusica eletronica, mas ndo soube especificar quais
musicas ou canc¢des. L ndo gosta das musicas do Amado Batista, ouvidas pela mée. L
ndo lidou bem com a ocorréncia da separacdo dos pais, hd 3 anos; mas segundo a mae,
atualmente, ele j& superou.

2. Demandas-Queixas: A queixa apresentada pela mae foi: “0 aprendizado da leitura”.
Sobre expectativas quanto @ Musicoterapia a mae relatou: “Acho que vai ser bom pra
ele, vai abrir a mente dele .

3. Inter-relacdo escola-familia-aluno: Segundo a mae, L apresenta relacionamento
normal com a familia e os amigos. L é desorganizado com suas coisas, Seus
brinquedos, ndo cumpre com responsabilidades. Esconde as tarefas e fala que ndo tem.
A mae conversa com L, pde de castigo, tira a televisdo. Segundo a mae L gosta da
escola, € assiduo nas aulas, tem um bom comportamento, “obedece aos professores”,
tenta fazer as atividades. As dificuldades de L comecaram a surgir desde o primeiro
ano escolar. L tem um bom relacionamento com os colegas da escola, € amigavel, ndo
é agressivo. Pelos docentes L é descrito como um aluno repetente, que ndo tem
acompanhamento da familia, descomprometido, que ndo faz tarefas, um “caso
cronico”. Tem leitura silabada e escreve com dificuldades. Participa das atividades,
mas ndo consegue perceber regras, objetivos, limites e papéis. Quando L é colocado a
frente das atividades ele participa mais. Em Matematica, L “tem um raciocinio logico-
matematico excelente ”. A professora acredita que o problema dele esté relacionado a
uma “caréncia afetiva, de estrutura familiar pra cuidar, pra pedir, pra intervir. E um
aluno que ndo tem acompanhamento da familia. Estava sem caderno, sem tarefa, ndo
fazia, ndo sabia se relacionar com os colegas em sala, ficar em publico, queria ir ao
banheiro a toda hora. Fui trabalhando com ele pedir licenga. Ele tambem melhorou.
Agora ele ja tem caderno, participa. Esta comecando a se organizar. Ele entende
perfeitamente, ele faz, ele raciocina, ele te da a resposta, efetua calculo mental muito
bem, mas talvez ele ndo tenha isso em casa, no lar dele, aprender a conviver com 0s
outros, aprender a respeitar a vez do colega, saber que é hora disso, é hora daquilo.
Mas ele entende, tem capacidade de apreensdo ”. Segundo a professora de Teatro a
impressdo que se tem dele é que “ele se sente grande e diferente dos outros”. Apesar
disso é um menino que brinca muito. L ndo faz as atividades porque ndo quer, ndo tem
vontade. Quando decide fazer uma tarefa, prefere fazer sozinho, tem dificuldade de
relacionamento: “eu acho que ele faz com que os coleguinhas ndo aceitem ele, ja
colocaram o roétulo de que ele é custoso. Ele gosta de implicar, de cutucar, é a
atividade dele. Ele se sente diferente. Acho que tem criangas que tem outra
maturidade. N&o sei se ele tem essa maturidade. Ndo acho que ele tem dificuldade,
acho que ele ndo quer. Ndo tem vontade nenhuma em entrar no coletivo”. A
professora de Ciéncias disse que L, em uma das atividades avaliativas, como ndo
queria executa-la, escreveu na avalicdo: eu ndo quero fazer tarefa e entregou a folha.
L ndo tem autonomia®, pré-atividade. L gosta de se sentar sozinho, e as criancas
também ndo gostam de sentar junto com ele, pois L atrapalha os colegas a fazerem
suas atividades. Por participar da aula oralmente recebeu conceito C. Ndo obedece a
ordens ou comandos dos professores. Pede pra sair da sala, pra ir ao banheiro
constantemente. Para justificar porque ndo quer fazer as tarefas L usa frases como:
“pdo td nem ai, ndo gosto, ndo vou fazer”. Os professores acreditam que L ndo tem

20 «]. Faculdade de se governar por capacidades, valores e decisdes préprias. 2. Direito ou faculdade de
autodeterminagdo.” (XIMENES, 2000).
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problemas cognitivos, mas uma falta de interesse, de vontade, de motivacdo; nédo
aprende porque ndo faz as atividades. A professora de Historia disse que L melhorou
muito, do segundo ano até agora, na participacdo durante as suas aulas. Isto aconteceu
depois de conversas individuais que teve com o aluno, e também por elogié-lo para a
turma como forma de motivagdo quando ele realizava alguma atividade.

Verificamos em nossa leitura musicoterapéutica que, ao falar sobre L a mée teve
dificuldades em expressar 0s gostos e preferéncias do filho (mdsicas e brincadeiras). Segundo
ela, L apresenta dificuldade na leitura e na escrita, € desorganizado, mas tem bom
comportamento na escola. Para os docentes, ele € um caso cronico, por ter histérico de
repeténcia. Além de confirmarem as dificuldades referidas, L é visto como um aluno
descomprometido, embora capaz, e que ndo cumpre regras e/ou limites. No discurso da
professora de Matematica L € descrito como uma crianga carente de afeto e com capacidade

para aprender, mas sem volicdo para as atividades e com o rotulo de “custoso”.

Murilo (M): 8 anos, mora com os pais e dois irméos, j& adultos. Informante: a mée.

1. Elementos da Histéria Sonoro-Musical: A gestacdo de M foi tranquila, e durante
este periodo a mée ouvia masicas sertanejas. Quando bebé, a mae cantava musicas de
ninar e contava historias para M. Os pais gostam de estilos variados de musicas, mas
ouvem mais as de estilo sertanejo (antigas e atuais). M gosta muito de cantar. “Ele
esquece que estd no meio das pessoas e come¢a a cantar”. M tem um violdo que
pediu de aniversario e pediu recentemente ao pai que queria aprender a tocar bateria,
mas nunca estudou musica. Tinha um teclado, que foi vendido. M ouve mdsicas
eletrbnicas com o irmdo mais velho e gosta de dancar e fazer as coreografias. M gosta
de imitar o Michael Jackson. M tem facilidade pra decorar as letras das masicas. M
gosta de jogar bola, videogame, ficar no computador e assistir “Todo mundo odeia o
Chris” na televis&o.

2. Demandas-Queixas (familia-escola): A leitura. “Ele tem preguica de ler. Ele sabe,
mas ndo tem vontade .

3. Inter-relacdo escola-familia-aluno: N&o tem dificuldade de interacdo, é
comunicativo e se relaciona bem com as pessoas € com 0s amigos. Nao tem
dificuldade na fala. Na escrita melhorou este ano. Aos seis anos a mae percebeu que M
ndo estava aprendendo a ler na escola. Ela mesma comecou a ensina-lo pra que ele
desenvolvesse a leitura. Em casa, tem dificuldade de cuidar e de organizar suas coisas.
“Ele tenta, mas ndo consegue ”. Quando necessario, 0s castigos sdo dados, como: ficar
impedido de ver televisdo e jogar videogame. M gosta da escola, € assiduo nas aulas,
mas em casa nao tem o compromisso de sentar e estudar. “O negdcio dele é terminar
logo a tarefa pra poder ir brincar”. Na escola M teve muita reclamagcdo no ano
anterior por sua inquietacdo na sala de aula, quando nédo estava entendendo a matéria.
M consegue escrever sozinho, escreve em seu diario todos os dias. A mée descreve M
como timido, mas se relaciona bem com os colegas da escola e é amigavel. Ela diz que
em um jogo, quando M esta perdendo, fica irritado. “Ele ndo gosta de perder”. Nas
disciplinas de Teatro, Matematica e Educacao Fisica, M foi considerado um aluno que
interagia com os colegas, fazia as tarefas de casa, ndo apresentava dificuldades e
estava dentro da normalidade. J& nos discursos das professoras de Ciéncias, Historia,
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Geografia e Portugués, M é visto como um aluno que tem potencial para fazer, mas
ndo conclui as atividades, devido as conversas e distracdes faceis. Ainda se encontra
em observacao, pois estava diminuindo as conversas em sala. “A dificuldade de leitura
e escrita dele é falta de producéo, falta de se concentrar no que faz. A familia permite
ele trazer brinquedos, e esses brinquedos que vem pra escola atrapalham”. Segundo
os relatos, M é um aluno que precisa sentar na frente, e a todo 0 momento € preciso
chamar-lhe a atencdo: “M esta prestando atencao? Ja fez a tarefa?” M tem a leitura
sil&bica e precisa ser supervisionado constantemente para concluir as tarefas.

A mae de M o descreve como uma crianca que sabe ler, mas que tem preguica de
estudar, relatando também sobre sua inquietacdo em sala de aula. Os professores acreditam
que ele tem potencial para fazer as atividades, mas ndo as conclui devido as conversas e
distracGes. Nas disciplinas de Teatro, Educacdo Fisica e Matematica L € visto como um aluno
dentro da normalidade; comportamento que se difere do observado nas disciplinas de
Ciéncias, Geografia, Historia e Portugués, nas quais apresenta falta de producéo e contracéao e

é descrito como um aluno que tem a leitura silabica (néo fluente).

GUStaVO(G)Z 8 anos, filho de pais separados, o pai mora fora do pais desde que o filho

tinha 2 anos, tem um irméo por parte de pai, e mora com a avé materna e a mée. Informante: a
mae.

1. Elementos da Historia Sonoro-Musical: Aos 3 meses de idade G teve uma crise

convulsiva. Recentemente, G passou por acompanhamento psicol6gico e recebeu
possivel diagnéstico de TDAH. Por trocar letras, também foi acompanhado por
Fonoaudiélogo. Atualmente G ndo recebe tratamento por estes profissionais. G
comecou a falar efetivamente aos 2 anos, e a mée acha que este processo demorou. G
tem uma colegéo de bolinhas de gude e gosta de brincar com elas. A gestacdo de G foi
tranquila. Geralmente G era embalado pela avé que cantava musicas da igreja para
ninar, para parar de chorar. “Desde que ele nasceu era o xod6 dela”. A mée de G tem
preferéncia por musicas sertanejas, ja a avo gosta das musicas religiosas. G também
gostas destas musicas, de Justin Bieber e Luan Santana, gosta de dangar musicas
eletronicas e tem vontade de ter um violdo. Todas as tardes G participa do PET e faz
atividades de capoeira e de percussdo. G gosta de assistir TV, ouvir som, jogar no
computador.
Demandas-Queixas: A mée levantou como queixa: “£ a falta de atenc&o dele. Ele
tem muita preguica também de fazer tarefa. Nossa, ele é preguicoso demais! E
ressaltou enquanto expectativa com relagdo a Musicoterapia: “Eu espero que, como ele
esta tendo muita dificuldade na escola com a aprendizagem, na leitura e na escrita
também, espero que ele melhore mesmo, que seja positivo pra ele, pois ele esta
precisando .

2. Inter-relacdo escola-familia-aluno: A mé&e relatou que G tem dificuldade em
interagir socialmente, apontando o fato de uma professora ter dito a ela que G !é muito
encrenqueiro” e que “briga demais com os coleguinhas da sala”. G ainda troca letras
e tem dificuldade em algumas palavras. Apesar de conseguir ler e escrever sozinho, a
mée diz que ele precisa melhorar, tanto na leitura quanto na escrita: “Quando ele néo
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escreve pequeno demais, escreve fraco, ndo da nem pra gente ler”. G se relaciona
bem com a familia, mas geralmente brinca sozinho, ndo sai pra brincar na rua com
outros meninos de sua idade. A mée diz que este ano G estd melhorando seu
relacionamento com os colegas, em rela¢do ao ano anterior. G ndo é responsavel com
seus estudos, é necessario insistir com ele pra que estude. Também ndo tem cuidado
com suas coisas: “Inclusive essa era a maior reclamacédo da escola, porque ele néao
tinha cuidado com as coisas dele ”. G fica a maior parte do tempo aos cuidados da avd
materna, pois a mée trabalha, e segundo a mée: “menino criado com vo, vocé sabe, é
dificil. E ela ndo pde limite em G”. A mée faz o que pode para educar o filho, mas
nem sempre tem esta disponibilidade: “Ele é meio malcriado”. G gosta da escola, é
assiduo nas aulas. A mae ndo tem noticias atuais sobre o comportamento de G na
escola, mas acredita que ela tenha melhorado bastante este ano. Segundo 0s
professores G é um aluno que ja esta na escola ha algum tempo. No segundo ano tinha
dificuldade de organizar seus materiais: “Era um aluno que perdia os cadernos, perdia
0s materiais. Hoje esta um pouco mais centrado, um pouco mais esforcado, mas ele
ainda ndo chegou no seu melhor”. A professora de Geografia acredita que G tem
muito potencial, “porque ele tem uma boa vontade, mas a desorganizacdo com suas
coisas o atrapalha em suas producdes. Ele faz tarefa de Histéria no caderno de
Ciéncias, caderno de Ciéncias ele faz Geografia, ele troca as matérias. E ndo é
porque ele ndo entende a divisdo das tarefas e o contetido das tarefas. E porque pra
ele tanto faz. E uma desorganizagdo pessoal ”. Os professores acham que a familia
“resolve muito por ele”. G “ndo tem nocdo do espaco que ocupa”. A professora de
Histdria tem observado que G tem se aquietado mais nas Ultimas duas semanas, depois
de ter se desentendido com um colega e chorado na sala. Em Portugués, G tem
grandes dificuldades para ler e escrever, segundo a professora: “A escrita dele tem
muitos problemas. N&o de pensamento, porque ele organiza a sentenca, mas falta a
parte da gramaética, de organizar isso. A leitura dele € um pouco silabica. Ele
participa da aula, faz as atividades em sala do jeito dele”. Os professores
confirmaram que G é mais acompanhado pela avd. A professora de Portugués néao
acredita que ele tenha TDAH. Segundo a professora de Ciéncias, G gosta de chamar a
atencdo, fica circulando pela sala e é muito critico com os colegas. Interfere o tempo
todo na fala do professor e da turma, tumultuando a aula. G senta sem postura, coloca
0s pés em cima da carteira, gosta de ditar regras. Mas, no conteddo de Ciéncias
conseguiu assimilar o conteddo e recebeu conceito B. G tem dificuldades na
ortografia, na paragrafacao e troca algumas letras. A leitura dele, segundo a professora
de Ciéncias, é boa e fluente. G consegue produzir, tem coesdo em seus textos,
consegue passar informacdo e faz interpretagdo. Para a professora de Ciéncias, a
questdo é mais comportamental, atitudinal: “Ele é bastante inquieto ”. Em Matematica
G tem dificuldade nas operacbes, de organizar o material. A professora de
Matematica, em conversa com G, percebeu que ele tem problemas afetivos, de casa:
“Isso dificulta a prestar atencdo, a focar na sala de aula, no desenvolvimento das
atividades. Ele é uma crianga bastante carente. Problema de estrutura em casa, com a
mae, com o pai. A m&e o abandonou, ele ficou sob a responsabilidade do pai, o pai foi
para os EUA, quem cuida dele é a avo paterna. I1sso modifica o rendimento dele em
sala de aula. O tempo todo ele parece que quer conversar, trocar ideia, conversar
sobre assuntos pessoais”. Um dia G disse a professora que odiava a mae. G
geralmente expressa coisas sem que se pergunte a ele, e apresenta uma postura de
caréncia expressa na relagdo com o professor, tem inseguranga no que faz e por isso
recorre ao professor em todo 0 momento para ter certeza de que esta certo. Ao
descrever G, a professora de Matematica disse: “No inicio do ano ele néo fazia tarefa,
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nao fazia nada, ndo cortou o cabelo, ele vinha com o cabelo grande. Depois, ele ja faz
todas as tarefas em sala, mas em casa ele ndo faz. Ele conversa comigo (...). Ele tem
uma auséncia afetiva, ele ndo tem uma referéncia em casa, que ajude ele a ter
responsabilidade. Eu sinto que isso tem contribuido negativamente com ele. E uma
crianca que tem falta de carinho paterno, materno. A medida que eu fui tendo
conhecimento da vida dele, conversando parece que ele foi modificando. Antes ele
perdia o foco com qualquer coisa. Qualquer coisa ja era motivo pra ele desviar a
atencdo. Agora ele esté fazendo o ponto de apoio de matemética. Um dia ele falou pra
mim que queria fazer ponto de apoio de matematica. Eu ndo sei até que ponto essa
caréncia afetiva esta influenciando. Eu tenho a impresséo de que a dificuldade dele
nao é cognitiva. Eu ndo sei se € a suspeita de TDAH, acho que é a estrutura familiar.
Porque tem horas que ele faz as coisas, que ele participa, que ele consegue. O
rendimento da primeira escala ndo foi bom. Nao fez tarefa. Nao tinha caderno. Na
segunda escala teve um crescimento em classe, tem caderno. Em casa, ainda néo esta
bom. Se ele ndo tivesse esses problemas afetivos, ele seria outro. Sinto que ele se sente
rejeitado com a familia”. Em Educacdo Fisica o professor aponta que a leitura de G ja
estd mais dinamica. G tem problemas para se centrar e concentrar, mas é participativo.
Em teatro, G “se acha muito bom. Ele faz teatro no projeto do bairro, e com essa
convivéncia com o teatro, ele conhece alguns termos. Ai ele fala: “hoje nos vamos
improvisar?”. Ai eu falo: “ndo, hoje nés ndo vamos improvisar, porque nds estamos
trabalhando com jogo, seus colegas estdo neste nivel, neste ritmo”. Por esse motivo,
G se sente com mais experiéncia que 0s outros, e isso gera uma dificuldade de
relacionamento com outros colegas. Sobre a dificuldade na fala, a professora de teatro
diz que ndo sabe até que ponto isso é um “luxo”. “Porque grande parte das criancas
que tem dificuldade, é porque elas sdo muito protegidas, muito amadas, e ai na hora
do enfrentamento com o mundo, de se colocar, na idade que ela tem, como ela é, ai
fica meio estrangulada ”. Muitas vezes ele se nega a participar porque 0s meninos nao
estdo no nivel dele. A professora entdo o estimula a participar dizendo: “ja que vocé
sabe, vamos ajudar, vem fazer com a gente. A gente trabalha no coletivo, se alguém
errou, o grupo todo € o responsavel ”.

No caso de G os relatos convergem para uma dificuldade afetiva do educando, causada
pela desestrutura familiar, dai, os problemas de relacionamento com o0s colegas,
recorrentemente citados pelos professores, que ndo acreditam que G tenha TDAH, apesar de
sua inquietude e dos problemas para se concentrar. Sua dificuldade em leitura e escrita foi
afirmada pela professora de Portugués, principalmente quanto aos aspectos de gramatica e de
organizacdo textual. Em Ciéncias, ndo foram observadas essas dificuldades. G apresenta
dificuldade em opera¢bes matematicas e tem problemas com a organizacéo de seu material. A
mée destacou a preguica e falta de atencdo como fatores relevantes, confirmou a dificuldade

de socializacdo e relatou que G consegue ler e escrever, embora precise melhorar.
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Paulo: 8 anos, mora com os pais ha trés anos em Goiania, tem 3 irmdos mais velhos do

primeiro casamento do pai e dois sobrinhos bebés que moram em Sao Paulo. Informante: a
maée.

1. Elementos da Histéria Sonoro-Musical: P ndo tem diagnostico médico, embora
tenha suspeita de TDAH. A mae prefere que o filho ndo passe por exames agora para
confirmar ou ndo esta hip6tese. P é uma crianga muito agitada. O desenvolvimento
neuropsicomotor e de linguagem foram normais, sem dificuldades. Ja fez psicoterapia,
que foi suspensa em marco de 2011a pedido de P. Os pais decidiram n&o forgar o
tratamento. Quando P quer ir, 0s pais marcam uma consulta, mas se ndo quiser ir, 0s
pais ndo forcam. Segundo a mae, ela e as duas psicologas (uma de S&o Paulo e outra
de Goiania) chegaram a conclusdo de que P ndo tem diagndstico fechado de TDAH,
por ser uma crianga muito inteligente, que consegue acompanhar as disciplinas apesar
de ser muito ansioso. Quanto ao resultado da aprendizagem, P ndo tem problemas. A
dificuldade esta no processo que é agitado. Entdo, a méde optou por ndo fazer um
diagnostico formal com um médico, pois “isso envolveria ele ir num psiquiatra, em
um neurologista, um eventual exame, enfim, eu ndo quis expor ele a isso porque eu
achei desnecessario, até porque o resultado disso eu ndo iria dar remédio”. A mée
acredita que existam outras formas de controlar esta ansiedade do filho, sem o uso de
medicamentos. Além disso, P esta numa fase, de acordo com a mae, “de glamour, de
exagero”. P acha legal ir ao médico, ficar doente, e chama a atencdo com isso. “Ele
gosta de dizer que esta doente ”. P gosta de desenhar, brincar de correr, de esconder e
com carrinhos. Gosta de cantar e ja expressou ter vontade de participar de um coral da
igreja. A gestacdo foi tranquila, idealizada, mas a mae relatou que nao foi uma coisa
excepcional. A mée sO conseguiu criar sentimento de vinculo com P quando ele
nasceu. “A gravidez foi muito mais um procedimento médico, do que espiritual. Nao
foi uma coisa de outro mundo, foi natural. Nem pra mal, nem pra bem. Eu néo tinha
esse cuidado”. A mae ndo teve leite suficiente para amamentar o filho. P amamentou
no seio apenas 1 més. Tomou leite de vaca até os 2 anos. Atualmente s6 toma leite de
soja. Sobre o gosto musical, o pai gosta das musicas dos Beatles e de Raul Seixas. A
méae prefere Canto Gregoriano, Jazz e New Age. P gosta das musicas do filme
Mamma Mia, principalmente Dancing Queen, do Luan Santana e do seriado Big Time
Rush. P tem vontade de tocar bateria, e em casa fica batucando objetos. Gosta de
cantar “Figaro” no banho e de dancar.

2. Demandas-Queixas: “falta de concentracdo”. Sobre as expectativas com relacdo a
Musicoterapia a mae relatou: “Avaliar se a crianga possui algum dom musical, bem
Como estimular a criatividade, fazendo com que a crianga relaxe através da musica”.

3. Inter-relacdo escola-familia-aluno: P ndo tem problemas para interagir socialmente,
ndo tem dificuldades na fala, nem de aprendizagem na escrita e na leitura. A mae
afirmou que P é “bastante inteligente neste ponto”. A mae ficou preocupada se P
conseguiria ser alfabetizado por conta do ritmo agitado dele; mas P foi alfabetizado
normalmente. P tem um bom relacionamento com a familia, € carinhoso, mas ansioso
por aceitacdo, demonstrando caréncia. P vai muito a S&8o Paulo, mas depois que 0s
irmé&os tiveram filhos, isso afetou o seu modo de se relacionar com eles. “Ele deixou
de ser o bebé dos irméos, o bebé da familia”. Desde que nasceu P recebia atencdo
total. Diante da nova configuracdo da familia, P faz tudo para chamar mais a atencéo.
A mée diz que P tem a vantagem de conseguir exteriorizar sentimentos, de falar o que
esta sentindo. P tem responsabilidade em tarefas domésticas, mas apresenta
dificuldade em cuidar das suas coisas, guardar materiais escolares e objetos de uso
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pessoal. Em casa, quando desrespeita os pais, P perde privilégios, como assistir
televisdo, passear. P gosta da escola atual, é assiduo nas aulas, e tem habitos de estudo.
O pai se aposentou para acompanhar diariamente o filho e exige dele essas
responsabilidades. A familia ndo tem parentes em Goiénia, sdo somente os trés. Por
esse motivo o pai decidiu se aposentar, para cuidar do filho e permitir que a esposa,
que é mais jovem, investisse em sua carreira de advogada. P as vezes reclama da
auséncia da mée, pois geralmente o pai é quem pde disciplina e organiza o tempo do
filho. De acordo com a mae, P se parece muito com ela, nas qualidades e nos defeitos,
nas ansiedades. A mae ja teve sindrome do Panico e P presenciou uma das crises. Na
escola P tem reclamacdes quanto a sua falta de atencdo e agitacdo. A mée diz que em
um teste de inteligéncia, do qual P participou, o resultado foi acima da média. P tem
facilidade, segundo a mée, de criar vinculo com qualquer pessoa, por ser muito
comunicativo. P tem espirito de lideranca nas brincadeiras. Ao falar sobre o
companheiro, pai de P, a mée o descreve como um “pai-avd ”, que ja criou trés filhos e
ndo tem mais a mesma energia e paciéncia; P solicita muito, “e isso cansa”. Os
professores identificaram P como um aluno com dificuldade de aten¢do muito grande.
A atencdo de P é mdltipla, e ndo se conecta ao que esta sendo proposto. A professora
de Teatro acredita que P, por levar diferentes objetos para a escola, provoca nele um
excesso de informacdo e de objetos, que o atrapalham. Por exemplo: uma mochila
nova, um brinquedo. Quando P estd sozinho, e ndo se preocupa com outros objetos,
consegue prestar atencdo. P necessita ser supervisionado constantemente, necessita
saber que estdo olhando e falando com ele; criar um momento de atengdo com ele. P
também tem a necessidade de que os outros vejam o que ele esta fazendo ou os objetos
que ele estd manipulando, e por isso, ndo consegue finalizar as atividades. P tem
necessidade excessiva de estar com os outros, de ter uma afirmacdo; mas ele ndo
consegue centrar nele mesmo, na atividade que precisa fazer. “Ele € um menino
carente, ele chama atencdo da gente. Usa 0s objetos pra chamar aten¢éo. Eu sou
muito bom. Acho que ele fica pensando nisso: “alguém tem que dizer que me ama”.
Apesar da falta de concentracdo e de tumultuar a aula, P consegue assimilar o
conteudo. Segundo a professora de Ciéncias: “Ele fala o tempo todo, fala alto,
movimenta-se, perturba quem est4 em volta. Levanta, sai perturbando todo mundo,
passando a mo, derrubando tudo, volta, fala alto, a voz dele é estridente. E bem
complicado ”. Algumas tarefas de casa P ndo faz, mas em sala com muita insisténcia
ele produz. P participa oralmente das aulas. Para a professora de Geografia, P € um
aluno indisciplinado e ndo tem dificuldades em leitura e escrita, mas de concentragao:
“P ndo para na carteira, ndo para de conversar, ¢ uma crianca indisciplinada. E
métodos diferenciados de ensino podem favorecer nele se disciplinar em relacdo ao
ambiente escolar, o0 momento de sentar, pensar, refletir, fazer, pode ser interessante.
A indisciplina dele incomoda, ndo sé na producdo dele, mas no grupo. Porque as
vezes 0 grupo esta interessado na atividade, e ele proporciona coisas que desviam a
atencdo da classe”. A professora de Portugués diz que P tem uma leitura média, mas
com um pouco de dificuldade e que seu problema maior é a inquietude. Quando P diz
que ndo quer fazer uma atividade, ndo faz. A professora de Matematica acredita que P
néo se esforca, e se apoia no fato de que os pais véo relevar e acabar cedendo ao que
ele quer. Segundo ela, P sabe que é inteligente e esperto e acaba usando isso a seu
favor, para manipular as pessoas. “Ele sabe que eu vou conversar com a méae dele,
sabe das consequéncias, mas ele ndo faz. Eu criei um canal de comunicagdo com a
mée pelo caderno, para informar sobre o desempenho dele nas aulas. A mae disse que
s0 daria os ovos de pascoa que ele ganhou de acordo com o desempenho dele. Na
segunda semana, ele disse que ja tinha comido todos os ovos de pascoa. A mae
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liberou os ovos de pascoa. Entdo eu fiquei sozinha, pois eu estava tentando fazer com
que ele tivesse responsabilidade, mesmo sabendo que tem dificuldade de prestar
atencado, que ele se esforcasse. Ja que ndo estou podendo contar com a mae, pedi a ele
que escrevesse uma justificativa no caderno: ‘“vocé ndo estd fazendo porque vocé ndo
quer”. O que estou fazendo com ele, ¢ ele assumir, e que tem as consequéncias. A
gente tinha que ter a participacdo da familia. Ndo quer tomar remédio, entdo faz
terapia. Ele tem que ser responsavel pelos atos dele. Do que vale meu recado na
agenda? Perdeu o valor”. O professor de Educacdo Fisica disse que ja conversou
com o pai. P vem de uma escola com parametros diferentes da que ele estd atualmente
(uma escola aberta, “laica”): “P néo traz tarefa, conversa muito, cansa de chamar
atencdo. Nao centra. Faz uma tarefa de qualidade quando vocé o trata com
exclusividade. Participa das atividades praticas, mas conversa muito ”. Questionado
sobre como lida com a forte caracteristica de lideranca de P, o professor respondeu:
“Ele néo leva a turma. Meu estilo docente ndo deixa que um que esteja voando leve a
aulacomele”.

P, de acordo com os relatos, é um educando inteligente e que ndo tem dificuldades nas
disciplinas escolares, embora apresente exagerada inquietacdo e dificuldade de atencdo. A
mée destacou que P ndo tem dificuldade na leitura, contudo apresenta-se sempre muito
ansioso. Entre os professores sdo constantes as reclamacdes a respeito do comportamento

indisciplinado de P que, por vezes, atinge o restante do grupo em sala de aula. A leitura de P

esta em um nivel médio, de acordo com a professora de Portugués.

A partir da apresentacdo dessas informacdes, passamos a seguir com a descricdo de

alguns acontecimentos dos encontros musicoterapéuticos. No momento Inicial (da primeira

a terceira sessdo), os alunos manifestaram as seguintes expressoes:

Assim que ouviam o tocar do sino no término da Gltima aula, as 11:45h, as criancas se
deslocavam, sozinhas ou acompanhadas de seus colegas (ndo necessariamente os alunos da
pesquisa) para a sala do LEPLIN. Este momento era caracterizado por uma vai e vem
continuo, por empurr@es, correrias, gritos e brincadeiras que, por vezes, machucavam 0s
colegas e atrasavam o inicio dos atendimentos. Os educandos ndo chegavam todos a0 mesmo
tempo, mas individualmente ou em duplas e trios. Era um momento confuso, e ha maioria das
vezes este percurso era modificado ou interrompido, pois, 0s alunos, ao sairem correndo das
salas de aula semelhante a um “efeito manada” (todos juntos e ao mesmo tempo), iam para o
patio e depois, para a quadra de esporte e/ou para o parquinho. Com isso, os alunos chegavam
a se “esquecer” dos nossos encontros. Os que lembravam, iam para a sala correndo e gritando
ou conversando muito alto. Ao darem falta de um ou mais dos colegas, no intuito de busca-los
ou chama-los, retornavam a quadra. Depois de conseguir reunir todos os participantes (ou

pelo menos a maioria), os alunos tinham um tempo para lanchar (acordo combinado com eles
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devido almogarem mais tarde neste dia). Este era outro instante marcado por uma desordem:
ao mesmo tempo em que se alimentavam, eles corriam pela sala, escorregavam e derrubavam
comida no chdo, incomodavam e até batiam no colega do lado, furtavam-lhe a comida, riam,
gritavam ou falavam muito alto. Este movimento levava a atrasos no inicio dos encontros,
demorando em até 20 minutos para iniciar.

No primeiro encontro, como experiéncia musical ao acolhimento, a musicoterapeuta

(MT) prop6s ao grupo uma cancao de apresentacdo e boas-vindas, tocada pela MT em L&

maior, com acompanhamento do viol&o e canto, cuja letra e melodia eram:
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Figura 1 - Cancéo de Boas Vindas

Ao ouvirem seus nomes incluidos na musica, os alunos sorriam e ficavam atentos
olhando para a MT. O grupo aprendeu rapidamente a letra da cancdo e participou cantando,
uns para os outros. Ao mencionarmos o nome de G, ele, que se encontrava deitado no chéo e
afastado do grupo, tapou os ouvidos. Os alunos se mostraram interessados em tocar o viol&o,
disputando este instrumento entre si. Experimentaram também o0s outros instrumentos,
percussivos e melddicos, de forma aleatdria: flauta doce, ovo sonoro, ganza, bongd, meia-lua,
maculelé, afoxé, pandeiro. Na tentativa de dividir o manuseio do violdo, a MT, pediu que
cada um tocasse o instrumento da maneira que conseguisse, cantando 0 seu nome e Sseus
gostos pessoais (0 que mais gostavam de fazer, de comer etc). Embora todos entendessem o
solicitado, ndo foi possivel ouvir a producdo sonora dos alunos, configurando-se por um
momento marcado por barulho intenso de conversas entre eles, presenca de brincadeiras
desagradaveis como ofensas e boicotes a apresentacdo dos colegas, fazendo-os dispersar e
desistir de dar continuidade a atividade.

Esta ruidosidade era verificada, principalmente, quando a autoexpressdo livre era
oportunizada aos educandos, ocasionando uma dificuldade de escuta do outro, gerando a

evasdo das atividades propostas e um ndo contato entre si (grupo) e com a MT.
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No segundo encontro, G ndo compareceu. A chegada dos educandos a sala ocorreu

como no primeiro encontro. Em circulo, sentados no ch&o, cantamos a cangdo de boas vindas.
Inicialmente os educandos ficaram atentos e sorriam ao ouvirem seus nomes cantados, mas
ndo cantavam junto com a MT, por vezes, balbuciavam o trecho inicial da cangcdo no qual era
colocado o nome de cada aluno. Antes de concluir esse primeiro momento, comegaram a se
movimentar pela sala. P subia nas costas dos alunos que estavam sentados no chéo,
empurrando-os, batia a mao nas cordas do violao, e aos poucos o grupo foi ficando em pe,
brincando uns com os outros, rindo e andando pela sala.

Para firmar um contrato terapéutico®’, com o grupo a MT sugeriu a confeccdo de um
cartaz coletivo, no qual eles colocariam (atraves de frases, desenhos) o que seria legal ou nao
fazer na Musicoterapia. O exercicio desta atividade foi bastante conturbado e assinalado por
evasOes da sala, da propria atividade e do vinculo com a terapeuta. Os préprios alunos deram
as sugestdes de normas atitudinais, porém ndo as cumpriram no decorrer dos encontros. A
proposta musicoterapéutica centrou-se na producdo dos educandos, através da expressdo
gréfica, para posterior canto. Novamente a expressdo dos alunos assemelhou-se a mais um
momento de caos: primeiro pela disputa pelos lapis; depois, uns comegavam a rir do que 0s
outros escreviam, gerando constrangimentos, brigas e afrontas entre eles, principalmente entre
P e MA; no continuum estas acOes eram seguidas de evasfes da sala. Mesmo se mostrando
agitados, aos poucos 0 grupo construia o cartaz. Os mais envolvidos, apesar das dispersdes,
eram M, MA, L e R. O titulo dado ao cartaz por M foi: As ordens da Musicoterapia. O seu
conteldo apresentava as seguintes frases: Néo xingar; N&o bater; N&o roubar o lapis da
professora; Nao implicar; Nao gritar com a professora; Nao bater nos colegas e nem fazer
bagunca; e a ultima, produzida por P, quando decidiu participar, em meio a risos e numa
atitude de provocacdo: N&o cagar (vide Anexo 4). Ao final do encontro a MT propds
cantar/tocar sobre o que realizaram no dia, mas o grupo se dispersou subindo nos armarios da
sala. Alguns cantaram e tocaram nos instrumentos, a0 mesmo tempo em que gritavam,

corriam e pulavam, brincando entre si.

21 O contrato terapéutico, segundo Barcellos (1999), é um procedimento realizado ao “estabelecer os papéis de
cada um, terapeuta e paciente, e especificar os compromissos de ambas as partes” (p. 39). Este tipo de producéo
€ comum nas escolas, onde 0s professores geralmente confeccionam com os alunos o chamado “contrato
pedagdgico”, “acordos” ou “regras da sala”. O contrato terapéutico foi realizado verbalmente no primeiro
encontro, porém percebemos a necessidade do grupo em efetiva-lo significativamente a partir de seus proprios

conceitos e ideias, para estabelecer o modo de funcionamento das sessdes de Musicoterapia.
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Na leitura musicoterapéutica que realizamos, verificamos que nos dois primeiros
encontros, alguns dos alunos apresentavam atitudes de autoexcluséo ou lideranga negativa: G
literalmente se excluia do grupo; P geralmente estimulava o grupo a se agitar, provocando
incdmodos nos colegas, principalmente em MA,; este reagia reclamando, se irritava , gritava e
comegava a chorar. P e MA se aborreciam facilmente um com o outro, e se escondiam nos
cantos da sala. P repetidamente colocava apelidos nos colegas, cantava dizendo a eles para
morrerem, apontava defeitos, ria alto e em tom sarcastico e incluia palavrées nas cangdes. O
grupo todo evadia das atividades. Eles acabavam por brigar entre si, se machucando,
chorando e “emburrando” uns com os outros. As atividades em grupo eram sempre boicotadas
por eles mesmos, que as transformavam em momentos para irritar o colega, tomar-lhe o
instrumento ou outro material que estivesse fazendo uso, ou que estivesse dentro de suas
mochilas. M, ao contrario, se mostrava muito participativo e correspondia as propostas dos
encontros. As discussdes e brigas eram seguidas das evasoes da sala. G pedia para ir embora
mais cedo e ndo saia de perto da janela.

Com essas manifestacdes apresentadas pelo grupo, planejamos outras experiéncias

musicais que pudessem favorecer a adeséo dos alunos. No terceiro encontro, a proposta foi

levar um Mix de mdsicas, gravadas em um CD, de acordo com as informacGes sobre 0s
gostos musicais na Ficha Musicoterapéutica dos alunos, ou seja, os elementos da histdria
sonoro-musical. O CD continha as musicas respectivas aos gostos dos seguintes educandos
(vide DVD, faixas 1 a 10):

Beat it (Michael Jackson): Murilo

Meteoro (Luan Santana): Murilo, Paulo, Gustavo.

Big Time Rush (tema de um seriado norte-americano): Paulo
Dancing Queen (Abba): Marcelo

Aguarela (Toquinho): Marcelo

Adrenalina (Luan Santana): Murilo

Barbie Girl (Acqua): Marcelo

Paranaué Parana (Abada Capoeira): Gustavo

Baby (Justin Bieber): Gustavo

10 Sanfona Eletrénica (Summer Eletro Hits - Dj Osman): Lucas, Rogério

CoNO~WNE

A maior parte do grupo se mostrou envolvida na audigdo. Queriam escutar com maior
frequéncia a musica de Luan Santana e de Michael Jackson, tentando imitar os passos de
danca deste ultimo artista. As evasbes da sala e da atividade proposta diminuiram
consideravelmente, em relacdo aos dois primeiros encontros. G ndo quis participar e, com a

mochila nas costas, ndo saia de perto da janela, pedindo pra ir embora constantemente,
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chegando a chorar. P tentava liderar a atividade, manuseando o aparelho de som, trocando as
masicas e incentivando os colegas a brincarem de estatua. O grupo entrou na brincadeira
proposta por P, mas ele ndo permitia que outro colega manipulasse 0 som, 0 que gerou
intrigas entre P, L e MA, ocasionando episédios de brigas, choros e gritos. Apesar dos
desentendimentos, o grupo demonstrou maior integracdo que anteriormente, evidenciando o
inicio de uma vinculacdo com as atividades da Musicoterapia e de interacdo com a
musicoterapeuta. Nesse encontro, com a utilizacdo do “Mix de musicas”, as evasdes
reduziram, em quantidade e em duracdo. Os alunos interagiram entre si e estiveram mais

envolvidos na proposta.

Diante do exposto, em nossa leitura musicoterapéutica acerca do momento inicial®* do
processo musicoterapéutico, os alunos apresentaram as seguintes expressdes: a expressao
basica deste primeiro momento se configura como uma agitacéo intensa por parte dos alunos.

A expressdo sonoro-musical foi marcada pela experimentacdo dos instrumentos de percusséo

de maneira convencional ou ndo, explorando os limites de seus registros sonoros e
timbristicos, gerando caos sonoro. N&do havia uma integracdo sonora. No momento de
improvisarem com seus nomes e gostos pessoais, 0 grupo se desorganizava, deslocando a
atencdo da atividade para movimentos de disputa, que gerava conflitos constantes,
aborrecimentos e desisténcia das atividades propostas. As frases produzidas pelo grupo no
cartaz enfocam ordens baseadas na negacdo. Paradoxalmente, estas frases foram elaboradas
enguanto o grupo praticava estas ac6es, consideradas no cartaz como incoerentes, mas em
suas condutas, como adequadas. A adesdo a atividade se manifesta a0 se expressarem
livremente ou com imitacdo de coreografias a partir de musicas conhecidas, na qual as
evasoOes da sala eram rapidas, logo retornando no intuito de continuarem participando.

O relacionamento inter e intrapessoal caracterizou-se por uma alta agitacdo

psicomotora e dispersdo das atividades propostas. O movimento do grupo era a evasdo das
atividades. Essas expressdes assemelhavam-se com algumas queixas-demandas expressas
pelos familiares e pelos educadores da escola, atitudes que também foram verificadas durante
0s primeiros encontros musicoterapéuticos e permaneceram nos momentos seguintes, gerando

desorganizacao pessoal/individual e grupal.

?2 para exemplificar a expressdo sonora deste momento, 0s 4udios 1 a 4 (em anexo DVD — faixas 11 a 14).

92



O Momento Intermedidrio do processo musicoterapéutico (compreendendo da quarta

a sétima sessdo) foi marcado por diversas alteragdes percebidas junto ao contexto da escola,
bem como nos atendimentos musicoterapéuticos.

Foi-nos confirmado categoricamente pela coordenacdo, que no dia e horéario
estabelecidos para o desenvolvimento da pesquisa de campo, a sala nédo seria utilizada para
nenhuma outra atividade, principalmente por ser em um dia da semana (sexta-feira) em que as
acOes pedagogicas ndo aconteciam, e por ndo haver outras programacdes durante, ap0s o
horério de aula, ou no periodo vespertino. Apesar desse acordo®®, algumas intercorréncias se
estabeleceram ao longo do processo: mudancas repentinas e sem aviso prévio de sala
decorrentes do desenvolvimento de outras atividades da escola; atrasos nos atendimentos
devido a utilizacdo da sala para outras atividades, como a reunido de pais e professores,
obrigando-nos a esperar por até mais de 30 minutos do horario estabelecido; ou mudar
provisoriamente de sala para dar continuidade aos atendimentos. Vale ressaltar que essas
ocorréncias se deram apesar de haver outras salas disponiveis para tais reunides.

Devido a esses fatores, os encontros 4 e 5 foram realizados, respectivamente, na sala
onde funcionava 0 LABRINCO - Laboratorio Interdisciplinar de Formacdo de Conceitos
(Ciéncias Biologicas, Historia, Geografia e Pedagogia) - e no Laboratério de Matematica,
apresentando-se menores, com mais carteiras e configuracdo semelhante a de uma sala de
aula.

Os alunos da pesquisa reagiram a mudanca de ambiente, queixando-se e afirmando
que a primeira sala era melhor, mais espacosa. O momento da chegada a sala permanecia
como no inicio do processo.

Na quarta sesséo, portanto, realizada na sala do LABRINCO, a proposta foi retomar e
dar continuidade a atividade do encontro anterior. A MT utilizou novamente o0 CD com 0 Mix
de masicas, agora com o intuito de os alunos escolherem uma mdusica e um instrumento para
se apresentar aos demais, que formariam uma plateia. Para isso, foi montado um “palco”,
delimitado por um tapete. A insatisfagdo foi tamanha com a troca de sala, que os alunos nédo
demonstraram interesse em efetivar a proposta, exceto M que escolheu o pandeiro e comecou
a cantar. Mas logo desistiu, pois nenhum dos colegas estava participando. O restante brincava

de fazer “montinhos”, uns se jogavam em cima dos outros, levando-os ao ch&o, apertando e

%% Por diversas vezes, a pesquisadora conversou com a coordenagdo sobre esses acontecimentos inesperados.
Esta, sempre se mostrava surpresa com 0 acontecido, e tentava ajudar na resolucdo desses impecilios.
Reafirmavamos o combinado esclarecendo sobre a importancia e a necessidade de se manter o mesmo local para
os atendimentos musicoterapéuticos, a fim de facilitar a continuidade do vinculo com os alunos, mas as mesmas
acBes tornavam a se repetir por parte da escola.
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machucando os companheiros. MA sugeriu a brincadeira “Danga das cadeiras” utilizando as
masicas do CD, mas ninguém se manifestou positivamente. Houve brigas e agressdes verbais
entre MA, L e P. P também ofendeu a MT. Os alunos comecaram a correr pela sala, subir nas
mesas e carteiras dispostas ao redor, e as evasdes da sala aumentaram significativamente.

No guinto encontro, desta vez no Laborat6rio de Matemética (as salas do LABRINCO

e do LEPLIN estavam ocupadas) a proposta era que os educandos “desenhassem a si mesmos
na Musicoterapia”. MA faltou a escola esse dia, por isso ndo participou do encontro. Mais
uma vez, os alunos resistiram em participar ¢ comegaram a fazer os “montinhos”. M e G
comecaram a desenhar. P rasgou o desenho de G, que nédo reagiu diante desta acdo, pois ndo
estava demonstrando interesse no que desenhava. P comecou a evadir da sala, bater a porta,
rir alto e correr pelo corredor, incitando os outros colegas a fazé-lo também. P conseguiu
influenciar os colegas a reproduzirem esta sequéncia de agdes. L brincava com um ioi6 que
havia levado, chegou a se aproximar da MT que o ajudou a recolocar a linha no brinquedo,
mas depois se juntou ao movimento dos outros colegas. G, no entanto, permaneceu na sala e,
espontaneamente pegou o violdo para tocar. Ele se levantou, ligou o som e colocou as musicas
do Luan Santana e do Justin Bieber, enquanto ouvia, tocava as musicas no violdao, a sua
maneira. M, que até entdo ndo apresentava tais atitudes, comecou a evadir da sala, correndo e
gritando pela escola e subindo nas carteiras da sala. Depois de um tempo, M resolveu voltar &
sala e se sentar com G e com a MT. M pegou pecas geométricas de madeira que estavam
dispostas na sala e comecou a construir uma casa com a ajuda da MT, enquanto G tocava o
violdo. Enquanto isso, a MT cantava descrevendo as acfes de G e M. P ficou boa parte do
tempo fora da sala e quando percebeu que nédo estava sendo procurado ou chamado pela MT,
retornou a sala, aumentou o volume do aparelho de som e disse em volume intenso: Eu sou o
DJ!. Ninguém respondeu a sua exclamacéo. G, M e a MT continuaram em suas atividades. P
disse entdo, que iria embora e que ndo gostava da Musicoterapia.

No sexto encontro, de volta a sala do LEPLIN, faltaram L e P. A MT levou dois

tambores para a sessdo, a fim de explorar suas possibilidades sonoras e ritmicas com 0s
alunos. R ndo queria participar justificando que os meninos o estavam machucando com as
brincadeiras de “montinho”. Mesmo com a declaragdo dos colegas de que isto néo iria se
repetir, R decidiu ndo participar e foi para a quadra jogar futebol. MA chegou atrasado
dizendo que havia se esquecido da Musicoterapia. M e G exploraram o som dos tambores,

tocando abafado e em diferentes intensidades e ritmos. A MT sugeriu que eles brincassem de
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“cabra cega sonora” **. MA teve os olhos vendados e deveria encontrar os outros colegas a
partir do som de seus instrumentos. Os préprios alunos acrescentaram novas regras a
atividade e modificaram sua estrutura no decorrer da brincadeira, como por exemplo: o colega
com o instrumento poderia andar pela sala também, ou deveria escolher um local especifico.
Depois de permanecerem nesta atividade por tempo consideravel, MA disse que a brincadeira
“ficou chata”, pegou a bola de G e comecou a brincar. Neste instante houve um répido
conflito entre eles, que acabaram por trocar agressdes fisicas. Ao perceber que faltava pouco
para o término da sessao, G calgou 0s sapatos e comegou a pedir para ir embora. Junto com M
e MA, a MT cantou pedindo pra que G esperasse o término ou ficasse mais um pouco. Ele
disse que ficaria mais 2 minutos e ndo queria contar o porqué de ir embora mais cedo.
Prometeu contar depois. Ao final desse encontro, MA disse que achou “bom” esse dia, pois L
e P ndo estavam presentes ¢ porque ele ndo ficou “estressado”. G disse, antes de sair que
gostou porque “NAo teve que arrebentar a cara de ninguém”.

O sétimo encontro foi marcado pela auséncia, desta vez, efetiva de P?, que receberia

atendimentos individuais na escola, em outro dia e horario. Neste dia, ficamos mais de trinta
minutos a espera pela desocupacdo da sala do LEPLIN para dar inicio a atividade. Estava
acontecendo uma reunido de pais e professores, sobre a qual ndo fomos avisados. Decidimos
esperar, para evidenciar que necessitdvamos daquela sala, em especifico. Enquanto
aguardavamos, P apareceu no corredor. A MT explicou aos demais integrantes do grupo sobre
o0 remanejamento de P. P se despediu dos colegas e foi embora. Aparentemente, todos
entenderam. MA achou bom P ndo participar, mas reclamou, pois L compareceu, parecendo
ndo aceita-lo. O grupo se juntou para escolher os instrumentos musicais, mas M permaneceu
manuseando e jogando no celular de G. G sugeriu que todos colocassem 0s instrumentos
sobre o tapete e formassem uma banda. MA queria apenas ficar escorregando no chao da sala

juntamente com M. Nesse dia, M apresentou comportamento semelhante ao de P, entrando e

? A “cabra-cega” ¢ um jogo em que um dos participantes, de olhos vendados, procura encontrar os outros. O
participante que for pego, passara a ficar com os olhos vendados. Na “cabra-cega sonora”, o sujeito com os olhos
vendados procura 0s outros participantes, guiando-se pelo som dos instrumentos que estes tocam em algum(ns)
ponto(s) especifico(s) da sala.

% 0 educando Paulo (P), a partir do sétimo encontro passou a receber atendimento individualizado na escola
pela musicoterapeuta pesquisadora, em dia e horario diferenciados do grupo. Esta decisdo foi tomada com o
consentimento dos pais, e foi motivada por percebermos a forte necessidade do educando em receber uma
atencdo especifica da musicoterapeuta, visto que P ndo conseguia vincular-se ao grupo e se organizar na relacéo
com 0s outros colegas, solicitando, constantemente, a atencdo total da MT e do grupo. Demonstrava a cada
sessdo um aumento significativo na agressividade verbal e fisica, se irritava com facilidade, gritava com todos e
impedia que os colegas se atentassem as atividades propostas. Diante do remanejamento de P para o atendimento
individual, o foco do nosso estudo se daré apenas sobre os dados relacionados ao grupo.
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saindo da sala a todo instante. R sugeriu que brincassem de “pega-pega”, mas o restante do
grupo ndo aderiu a proposta. Depois disso, R e L sairam da sala. G tentou impedi-los, mas ndo
conseguiu. Nesse momento, iniciaram-se as evasdes da sala. G saiu para buscar sua bola na
secretaria e o restante do grupo foi também, mesmo sem haver esta necessidade. G e MA
retornaram, mas o restante do grupo ndo. M e R ficaram correndo pela escola e algumas vezes
apareciam na janela, mas ndo queriam entrar. A partir da sugestdo de G e MA, a
musicoterapeuta brinca com eles de “policia ¢ ladrdao”. M e R retornaram a sala, somente ao
final do horéario do encontro para pegarem suas coisas e irem embora.

A partir de nossa leitura musicoterapéutica sobre o momento intermediario, os
aspectos que emergiram dos participantes foram: a expressdo sonoro-musical foi marcada,
caracteristicamente por uma fragmentacéo no inicio (cada aluno no seu tempo e na sua agéo,
gerando caos e uma “ndo integracdo”); foco na expressdo ritmica e na explora¢do dos
instrumentos de maneira impulsiva e até agressiva (na tentativa de romper, quebrar ou testar
os limites dos instrumentos musicais); dificuldade em apresentar ou dar continuidade a
proposicdo de melodias ou cangdes improvisadas ou recriadas e dificuldade com a criacdo
espontanea e criativa, semelhantes as demandas-queixas dos familiares e da escola; foco em
atividades Iudicas como jogos e brincadeiras (como os elementos da historia dos sujeitos).
Essas experiéncias expressivas se configuravam como um continuum na autoexpressédo dos
individuos. As sessdes 4 e 5 foram marcadas pela troca sucessiva de sala. Percebemos uma
insatisfacdo e mudanca atitudinal e no comprometimento as atividades por parte dos
educandos. Essa fragmentagdo, como posto acima, ressoou com a ndo comunicacgao entre
escola e musicoterapeuta, gerando desajustes, contradices nos discursos e situagoes
conflituosas no grupo.

O relacionamento inter e intrapessoal configurou-se por um movimento de evasao
intensa sob diversas formas (da sala, da pratica de atividades, do musical, do vinculo com a
musicoterapeuta e com os colegas); atitudes de provocacédo e de enfrentamento; tendéncia ao
movimento em massa (como ‘efeito manada’, ou seja, correndo todos juntos ao tocar o sinal,
por exemplo) ao sairem da sala, que levava a desorganizacdo; expressdo de espontaneidade
inadequada.

Junto a escola, percebemos a presenca de uma ndo comunicagao entre coordenacéao e

professores em alguns momentos, bem como, também, com a musicoterapeuta.
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O Momento Final do processo musicoterapéutico (da oitava a décima primeira

sessdo) e da coleta de dados compreendeu as seguintes acOes: 0s atendimentos
musicoterapéuticos finais, as entrevistas finais com os professores e as devolutivas aos pais
e/ou responsaveis.

Nesse ultimo periodo do processo terapéutico, retomamos e permanecemos com 0S
encontros na sala do LEPLIN, entretanto, a configuracdo original da sala havia sofrido
modificacdes.

No oitavo encontro nos deparamos com a sala do LEPLIN totalmente ocupada por

carteiras novas (do estilo mesa e cadeira)®. M, assim que entrou, observou a sala e comentou
a mudanca, num misto de exclamacdo e interrogagdo, dizendo: Hoje mudou!?. A MT
explicou-lhe o motivo dos novos moveis na sala. G chegou perguntando por MA, avisou que
0s outros colegas estavam na quadra de esportes e pediu a pesquisadora-colaboradora que
fosse buscar os outros colegas na quadra. G e M foram lanchar. Pouco depois, G saiu da sala
também e M aproveitou para comer um pedago do bolo que G havia deixado em uma das
mesas, rindo de sua propria acdo. G retornou a sala correndo, retomou o lanche e ficou
olhando pela janela. M, rindo, contou a ele que comeu varios pedacos de seu bolo. G pareceu
ndo se importar. M saiu por um instante da sala e retornou dizendo que MA estava chegando.
Nesse momento, G tirou os sapatos e subiu em uma das carteiras. A MT decidiu comecar a
sessdo. G foi até a porta, quando MA chegou. Os dois comegaram a trocar agressdes fisicas.
Ao mesmo tempo em que pareciam estar brincando, se machucavam, riam, mas brigavam. A
pesquisadora-colaboradora retornou a sala com R, que foi convencido a participar do
encontro. R acabou se envolvendo na briga também. Os meninos comecaram a chamar MA de
baixinho careca (MA tinha cortado o cabelo). Ndo conseguindo separa-los, uma vez que ndo
a ouviam, a MT pegou o tambor, comecou a toca-lo e a cantar o combinado: que a sessdo
seria encerrada devido as brigas®’. Nesse instante, G se afastou do grupo e se aproximou da
MT. MA, gritando, ameacou ir embora se 0 grupo néo cessasse 0s xingamentos. Quando MA
saiu da sala, G sugeriu que a sessdo fosse iniciada. Porém, as brigas reiniciaram, desta vez,
entre R, M e G. MA retornou a sala e tentou separar a briga do grupo. A MT acolheu M, que

chorava por ter se machucado. As brigas e desavencas recomegavam a todo 0 momento,

% A escola estava recebendo essas carteiras para substituir as antigas e, a sala do LEPLIN que antes possuia um
espaco significativo, ficou reduzida com esta modificagcdo (mais uma vez, ndo comunicada), apesar de tentarmos
afastar as carteiras para otimizar o espago no centro da sala.

2" Devido ao acréscimo de agressdes fisicas e verbais (em sua maioria provenientes de brincadeiras de gosto
duvidoso que geravam transtornos e/ou brigas entre os participantes), acordamos com os educandos que caso
essas cenas se repetissem a sesséo seria encerrada. MA foi 0 que mais reclamou dessa decisdo, pois ndo queria
que a Musicoterapia terminasse mais cedo. Nos trés Gltimos encontros, esses episddios foram menos frequentes.
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sendo intercaladas por breves momentos de exploragdo dos instrumentos musicais,
principalmente dos tambores, estimuladas pela MT. Os meninos se acalmaram ja perto de
encerrar a sessdo, quando sairam para tomar &gua e retornaram para pegar seus materiais.
Todos, exceto MA, queriam ir embora mais cedo e devido a insisténcia do grupo, a sessao foi
encerrada.

No nono encontro, L estava na escola, mas ndo quis participar da Musicoterapia. R

faltou a escola esse dia. MA e G, inicialmente, entraram e sairam da sala varias vezes. Apenas
M permaneceu. A MT entregou um bilhete enderecado aos pais para aos educandos, contendo
informagdes sobre o término da pesquisa e explicou aos participantes que 0s encontros
estavam finalizando devido a chegada das férias escolares. Ao saber sobre os Gltimos dias da
Musicoterapia, MA reclamou, e se op0s fazendo uma espécie de “birra” (cruzando os bragos e
encostando o queixo no peito, andando pela sala e dizendo alto que queria a Musicoterapia
todos os dias, e que preferia a Musicoterapia as férias). Os educandos comentaram sobre a
festa junina que estava para acontecer na escola. MA mostrou como se dancava na quadrilha e
G disse que iria dangar na festa. Em seguida, a MT propds ao grupo o jogo “atengdo,

concentrag&o®®”

com o uso dos instrumentos musicais. G pegou tambor grande, M escolheu o
tambor pequeno, MA pegou o violao, e a MT ficou com o bongd. Ao deixar o viol&o cair no
chdo, MA se mostrou assustado (arregalando os olhos) e depois se jogou no ch&o simulando
que caiu. Num momento de distracdo de MA, G tomou o viol&o para si. Os dois comecaram a
discutir e a disputar o instrumento, um puxando de cada lado. G decidiu devolver o violao,
mas MA, chateado, recusou. A MT ficou com o instrumento para evitar mais discussdes e
comecou a tocar e cantar. MA logo se cansou da brincadeira, se afastou do grupo e sugeriu
brincar de correr e escorregar no chdo liso da sala. O restante do grupo também quis mudar a
atividade. G comecou a andar sobre as mesas encostadas na parede. M derrubou algumas
canetinhas coloridas no chdo e todos comecaram a arremessa-las pela sala como se fizessem
“cestas”. Em meio a essa movimentac¢do, M e G comecaram a brincar de falar uma cor e sair
correndo para encontrar um objeto com a cor respectiva (“pique-cor”’). Apesar de algumas
discussOes, os trés educandos se envolveram e interagiam no jogo. Em seguida, M disse que
queria jogar futebol. MA e G aderiram a sugestdo. Eles encontraram uma garrafa pet tamanho
mini na sala e comecaram a brincar. A MT participou com eles, sendo intitulada pelos

educandos de “juiz”’. MA era o goleiro, enquanto M e G chutavam a “bola” para ver quem

%8 No jogo, tocavam-se os instrumentos ao falar nomes de comida. Quando fossem objetos, ndo poderia tocar.
Depois, improvisando, cada um comegou a cantar sobre seus préprios gostos (o que gostava ou ndo de comer).
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fazia mais gols. G, ao ouvir o sinal tocar em outra parte da escola, disse que precisava ir
embora (como se lembrasse somente nesse instante), pegou suas coisas e o fez. M e MA ndo
queriam sair da sala, permaneceram alguns minutos ap6s o horario ainda jogando e disseram
que continuariam na quadra. Ao final, M disse que o jogo foi 6timo e que ele foi o melhor
artilheiro, continuou afirmando que G era um frangueiro e que fugiu. MA disse que foi muito
bom.

No décimo encontro a MT levou uma ficha de feedback elaborada (vide Anexo 5) para

coletar as impressdes dos alunos sobre 0s momentos vividos nos encontros da Musicoterapia.
L ndo compareceu. MA chegou triste dizendo que sua namorada o traiu, mas depois comecou
a interagir. O grupo comparou as fichas com “tarefas da escola”, tecendo reclamacdes. De
inicio, comecaram a respondé-las, a contragosto. Pouco depois, MA, R e M comecaram a
correr pela sala, subir nas mesas e derrubar as fichas e lapis, pisando sobre os objetos e
derrubando uns aos outros. MA ficou chateado, pois os colegas estavam lhe chamando de
“tatu”’, uma versdo criada a partir do apelido real de MA “rutu”. A MT sugeriu entdo, uma
entrevista com cada participante, uma espécie de reportagem, na qual os educandos
responderiam as indagacdes da ficha (utilizada agora como roteiro). A modificacdo da
proposta fez com que os atritos e inquieta¢cBes diminuissem, mas ndo extinguissem. Enquanto
um era entrevistado, os outros atrapalhavam, continuavam a correr e gritar pela sala. Apesar
disso, os educandos ndo se opuseram a sugestdo e demonstraram gostar de serem filmados e
entrevistados. G foi o inico que ficou ansioso por concluir, pois queria “pegar o0 R”, que
corria pela sala. Nas entrevistas com os alunos os relatos foram:

G falou que seu nome era “Daniel”, e que seu apelido seria “0 assustador de
criancinhas pequenas safadas, veadas”. Respondeu que estudava na escola “Valdemar” e
que achou “étimo” participar da Musicoterapia, mas ndo queria que ninguém ouvisse isso,
tanto que cochichou ao ouvido da MT acrescentando que gostou porque “fazia bagunga”. G
afirmou que ndo mudaria nada na Musicoterapia e respondeu que nao sabia por que teve que
participar dos encontros. Das atividades efetivadas nos encontros G preferiu “jogar futebol,
fazer o cartaz e brincar”. Negou ter gostado de sair da sala e fazer “montinhos”, mas sorriu
dizendo que gostou de “brigar com os colegas e correr pela escola”. Disse que saia da sala
para “brincar de dar porrada’ e que sempre queria ir embora mais cedo “para nao perder a
van” (transporte escolar). Ao se avaliar, G disse que na Musicoterapia ficou “fechado e
interessado”. Para G, a Musicoterapia 0 ajudou na escola, mas ndo soube explicar de que
modo. G escolheu a muasica do Luan Santana como a que representava a Musicoterapia, mas
ndo quis canta-la. Mostrou-se apressado em querer correr pela sala.

M disse que ndo tinha apelido e que achou a Musicoterapia “regular”, pois 0S
“meninos sdo veados e idiotas que subiam na gente pra fazer montinho”. Ressaltou que
queria mudar tudo na Musicoterapia, “porque 0S meninos sdo idiotas e ficam fazendo
montinho, e eu queria que mudasse isso”. M ndo mudaria as brincadeiras e os instrumentos
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musicais. Respondeu que foi para a Musicoterapia porque a méae o colocou e também porque
ele mesmo gostou. M gostou de “jogar bola” e afirmou que ficou “bagunceiro” nos
encontros, pois “achava bom fazer bagunca”, mas tinha medo que a musicoterapeuta contasse
a sua mae. Por isso, decidiu “ndo ficar mais bagunceiro”. M disse que as vezes queria ir
embora mais cedo para “jogar videogame”. Para M, a Musicoterapia ajudou na escola, mas
ndo soube explicar como. Escolheu a masica do Luan Santana para falar da Musicoterapia, e
também ndo quis canta-la.

MA relatou que tinha o apelido de “tutu”. Foi enfatico ao dizer que achou a
Musicoterapia “maravilhosa, melhor que 6tima”, mesmo ndo havendo essa opc¢do na ficha,
porque “na Musicoterapia a gente aprende a cantar, dancar, brincar, de coisas que a gente
ndo sabe”. Disse que ndo mudaria nada na Musicoterapia, somente a bagunca dos meninos, e
ao ser questionado se sabia por que estava ali, respondeu: “porque eu gosto, adoro”. MA
citou que gostou de “fazer cartaz, cantar, dangar, tocar instrumentos musicais, jogar,
brincar”. N&o gostou de sair da sala e disse que gostava de correr dentro da sala, ndo fora
dela. MA se descreveu como “muito participativo porque eu adoro a Musicoterapia, ja falei
isso mais de trés vezes!”. Justificou que saia da sala para buscar os colegas que ndo queriam
participar, “porque tinha que vir”. Sobre as vezes que quis ir embora MA disse que era
“porque eu ficava chateado que os meninos ficavam me atentando, me batendo”. Para ele, a
Musicoterapia 0 ajudou muito na escola e em tudo. Para falar da Musicoterapia MA néo
escolheu uma musica, inventou uma no momento da entrevista. Simulando tocar uma guitarra,
cantou as seguintes frases: “A musicoterapia € 6tima! Eu adorei, mas 0s meninos sdo muito
baguncentos. E 0 G é muito chato, o R é lutador e 0 M implica com todo mundo. Mas mesmo
assim eu gosto da Musicoterapial.” A musicoterapeuta perguntou como ele se descreveria, ja
que descreveu os colegas. Depois de pensar MA disse sorrindo: “ah! o goleiro e 0 M o
artilheiro” (apontando para o colega). MA ndo concordou com o término da entrevista,
dizendo: “tem mais perguntas? Entrevistas? Pergunta mais coisa, eu quero mais
reportagens!”. A Musicoterapeuta estende mais um instante e pergunta se MA tem irmaos.
Ele contou que tem quatro e falou um pouco sobre cada um deles.

R contou que tem o apelido de “Ré” ¢ que achou “Otima a Musicoterapia por causa
dos colegas”. Para ele, nada precisaria ser mudado e disse ndo saber por que estava
participando dos encontros. R disse que gostou “de fazer o cartaz, de dangar, de tocar os
instrumentos, de cantar, de jogar futebol, de brincar, de sair da sala, de fazer montinho e
correr pela escola”. Afirmou que ndo gostou de “brigar com os colegas”. R se descreveu na
Musicoterapia como “interessado e bagunceiro”. Justificou que saia da sala “porque 0s
meninos sdo muito chatos”, e que queria ir embora mais cedo “pra jogar bola”. Ele disse que
a Musicoterapia o ajudou a “escrever” na escola e escolheu a mdsica do Luan Santana
(Meteoro) para falar da Musicoterapia, porém nao a cantou.

No décimo primeiro (ultimo) encontro, com o intuito de fechar o processo com L, a

musicoterapeuta tentou falar com ele, abordando-o na saida da sala de aula, e chamando-o
para fazer a ficha de feedback, mesmo que ele ndo quisesse participar do ultimo encontro.

Com muita insisténcia, L aceitou. A entrevista foi realizada em uma sala separada.
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Entrevista com L%: mostrou-se desinteressado em responder as questdes. Respondeu
que a Musicoterapia foi “ruim”, mas que gostou de “tocar 0s instrumentos, jogar, sair da
sala, brincar de montinho, brigar ou provocar os colegas”. Segundo L, ele ficou
“desinteressado”. Nao quis responder as outras questdes, nem escolher uma mdsica, mostrou-
se impaciente para concluir e foi embora.

A MT retornou a sala do LEPLIN. Na intencdo de promover o fechamento do
processo e processar 0 que aconteceu durante os trés meses, ela levou copias para cada
participante da letra de uma cancdo que criou (vide Anexo 6). A cangdo continha os nomes
dos participantes e descrevia as acOes dos educandos durante 0S encontros
musicoterapéuticos. Ao final da cancdo havia uma pergunta: E o que mais?, uma “deixa” para
que os participantes completassem verbalizando e/ou cantando e tocando, a fim de concluirem
a musica. No entanto, os educandos comecaram a brigar pelo violdo. R ndo quis permanecer
na atividade, saiu da sala e foi para a quadra. Apenas M e MA participaram da composicao
coletiva contribuindo com os itens: joguei bola, cabra-cega, danca da cadeira, pega-pega,
policia e ladréo, pique-esconde. Eles apenas falaram, ndo cantaram. Estavam inquietos e
ansiosos por fazer outras coisas. G saiu da sala e, ao retornar, decidiu junto com os colegas
brincar de “golzinho”. O grupo desistiu de continuar a composi¢do, guardaram suas copias e
foram jogar. MA e G comecaram a brigar pelo papel de juiz. MA ndo queria que G
participasse da brincadeira, mas ndo explicou por que. G ficou irritado, emburrou, pegou suas
coisas e foi para a quadra. Ele ndo quis retornar a sala, mesmo que a MT tenha expressado a
ele o quanto era importante que ele ficasse, pois seria 0 ultimo encontro com o grupo. Pouco
depois, R retornou a sala e comecou a jogar com MA e M até findar o horario. Despedimos

uns dos outros e encerramos 0 Processo.

Em nossa leitura musicoterapéutica, verificamos que no momento final*® os aspectos

gue emergiram dos participantes foram: a expressdo sonoro-musical melddica quase nédo

surgia, e quando era proposta, na maioria das vezes o grupo evitava dar continuidade, focando
na exploracdo ritmica com o uso dos instrumentos de percussdo ou sugerindo outras
atividades que ndo fosse tocar ou cantar; as produgdes sonoro-musicais cantadas surgem
isoladamente, como no exemplo de MA durante a entrevista final, mas em grupo, ha uma

dificuldade ou resisténcia em fazé-lo, seja para recriar ou compor uma cancdo; cada um

» | ndo compareceu aos trés Gltimos encontros, mesmo tendo presenciado as aulas regulares na escola.
Entramos em contato com a méde, que se mostrou preocupada com as faltas do filho, mas ndo percebemos
modifica¢fes no comportamento de L.

% para exemplificar a expressao sonora deste momento, os 4udios 5 a 7 (em anexo DVD — faixas 15 a 17).
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permanece no seu tempo, na sua vontade. A exploracdo dos instrumentos musicais, por vezes,
era intercalada por momentos de agressdo ao outro (chutes, correrias pela sala, empurrdes,
tapas, brigas); e a adesdo se voltava mais as brincadeiras e jogos musicais propostas pela MT
ou pelo grupo.

O relacionamento inter e intrapessoal foi assinalado por maior comprometimento as

atividades, principalmente por G, M e MA. Houve reducéo significativa das evasoes (tanto da
sala, quanto das atividades). O contato, a comunicacédo e a interacdo entre eles caminhavam
para uma organizacdo/ adequacao das acdes, ainda permeado por alguns episodios de brigas,
desavencas e desordem. O grupo comecava a expressar espontaneidade verticalizada a
proposicdo de brincadeiras/jogos montinhos, adeséo, interagcdo e estreitamento das relagdes
(afirmacdo do vinculo). As integracbes em grupo aconteciam nas brincadeiras, as quais
também eram permeadas por disputas pela lideranca, pela escolha das regras e por quem
participaria.

Percebe-se que, nas entrevistas com os alunos, dentre as atividades que mais gostaram
foi “jogar futebol”. O relato de MA, mostra o vinculo criado entre ele e M, quando se auto
intitula “goleiro” ¢ M, “artilheiro”, fazendo mencgédo aos jogos durante os ultimos encontros
musicoterapéuticos. Essa vinculagdo ao grupo também é percebida na fala de MA, quando se
refere aos colegas R e G. Apesar de dizer que eles eram “baguncentos”, classificando-os com
alguns termos, demonstra o vinculo estabelecido entre esses educandos através das
brincadeiras de “golzinho”.

G, M e R descreveram a Musicoterapia como “étima”, M relatou que foi “regular” e
L disse que foi “ruim”. As agbes de L nos encontros (descrevendo-se como
“desinteressado’’) assemelham-se aos relatos dos professores sobre suas atitudes em sala de
aula (quando expressa que nao quer fazer as tarefas, que ndo estd com vontade, pedindo para
ir ao banheiro constantemente, para sair da sala). Os educandos também se mostraram
conscientes da “bagunc¢a” que imperou nos encontros, e a maioria deles, embora estivessem
interessados nas propostas musicoterapéuticas, gostou de sair da sala, fazer bagunca, correr

pela escola e fazer “montinhos”.

A seguir, apresentaremos o0s dados coletados nas entrevistas finais com o0s

professores:
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Os relatos dos docentes sobre as DA em leitura permaneceram nos mesmos moldes
da entrevista inicial. N&o houve alteracdes relevantes. Nos relatos dos docentes sobre os
educandos, coletamos os seguintes dados:

MA é descrito como um aluno que tenta cumprir com suas responsabilidades, teve um
pequeno avango no cumprimento das tarefas, mas que, pela inquietacdo, ndo consegue ainda
alcancar o potencial de aprendizagem que tem, apesar do acompanhamento familiar. Em
Geografia, MA estd mais concentrado, porém ainda indisciplinado, o que atrapalha em sua
producéo, atrapalha os outros colegas, tem atritos e conversas. A professora de Portugués
disse que MA |é bem. Em teatro a professora percebeu avangos em MA, que esta conseguindo
lidar com sua agitacdo, atraves da percepgdo de suas acles. Ela o percebe como um aluno
“organizador”, que tenta impedir a bagunca do grupo. A professora de Matematica observou
que MA tem “dificuldade motora e na escrita” e disse que MA melhorou mediante o
acompanhamento e a intervencao dos pais. Segundo a professora de Ciéncias, quando MA faz
alguma coisa fora do contexto da aula e percebe que precisa ficar depois da aula ou no recreio
para conversar, chora e “implora” para que ndo fique.

G teve uma pequena evolucdo relacionada a fazer as tarefas de casa, mas continua um
aluno com “postura de caréncia, baixa autoestima e dificuldade de relacionamento com os
colegas”, percebendo atualmente “uma autoexclusdo de G em rela¢do a sala”. O ambiente
familiar do educando ¢é “conjunturalmente muito violento”. Em Teatro G parece ter piorado,
pois, geralmente a forma que G encontra para se aproximar do outro é “agredir” através de
“criticas”. Em matematica, G apresentou melhoras ainda “muito pequenas”, € um fator
influente para o ndo crescimento escolar, de acordo com a professora, foram os Gltimos
conflitos em casa entre a mée e a avo presenciados por G: “a gente percebe que ele sente isso
(...) tem uma repercussdo negativa”’. Sobre G na sala de aula ela diz que “ele escreve
espelhado, tem problemas de leitura, dificuldade em se concentrar, parece que ele busca
fugas”. A professora acredita que o problema dele ndo seja cognitivo, mas emocional, e
ressalta que G teve pequenos avangos no relacionamento com 0s colegas, mas ainda tem
muitas dificuldades. A professora de Historia se surpreendeu com o texto de autoavaliacdo do
educando, “pois ele conseguiu dizer algumas coisas, do que ele fez”. A professora encerrou o
semestre “mais animada com a produgdo escrita dele”. Em Ciéncias, a professora percebeu
que G tem respeitado mais a figura do professor e descobriu que G gosta de desenhar e o
incentivou a comprar um caderno para fazer seus desenhos. De acordo com ela, G tem
apresentado “boa leitura e compreensdo”. A professora de Geografia confirmou os
problemas de relacionamento de G em sala: “Ele implica, inventa historinhas, destroi o
material dele, dos outros. Ele ndo interage, ndo cria laco de amizade. Ele faz questdo de
implicar, de ser antipdatico com os colegas: “eu ndo gosto de vocé”, “eu ndo quero vocé
perto de mim”. Declarou que G ¢ “inseguro, resiste a produgdo escrita” e prefere desenhar.
Ela entende que a falta de producéo e a indisciplina sdo maneiras de G chamar a atencdo para
si. Em Portugués G “esta mais tranquilo e tem feito as atividades em classe”.

L, na auto-avaliacdo da disciplina de Historia escreveu: “ndo aprendi nada’. A
professora mostrou-se preocupada, pois isso demonstra “uma recusa em ser ajudado”. Ha um
consenso entre os professores de que L ndo tem o acompanhamento da familia, é um aluno
“desinteressado com imensas dificuldades” e s0 produz mediante insisténcia e supervisdo
continuada. L ndo é estimulado em casa e procura meios de se esquivar das atividades
escolares, como por exemplo, inventando uma dor de cabeca para ir embora mais cedo e
assistir TV. Nas aulas de teatro L expressa “lideranca negativa, causando confusdo”,
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continua um pouco “descomprometido”, mas parece progredir no entendimento de regras e
limites. De acordo com a professora de Matematica, L melhorou o “convivio em grupo”. Nas
aulas de Ciéncias a professora observou que, quando L copia o texto do quadro, se perde e
escreve uma palavra sobre a outra. Isso a levou a suspeitar de problemas de visdo no aluno.
Ela comunicou a escola e a familia, mas ndo obteve sucesso. Em Geografia, a professora
entende que L “melhorou o comportamento, tem se concentrado mais nas atividades orais ”.
Ela diz que “a turma aceita ele bem. Tem alunos com os quais ele ndo se relaciona, por ja
ter tido problemas”. Em Portugués L “ndo tem feito as atividades ou tem ficado
incompletas ”. A professora disse que L “¢é uma crianca assim, largada”.

M, em Educagdo Fisica, “teve avancgos na leitura, na escrita, nas responsabilidades ”,
e nédo apresenta problemas de relacionamento. Em Teatro, continua dentro da normalidade, no
mesmo ritmo. Em Matematica a professora afirmou que ele cresceu, mas ndo observou
nenhum aspecto marcante. Em Historia, M esta “mais cuidadoso com as atividades de casa e
conversando menos em sala”. Em Ciéncias tem apresentado falta de producéo nas tarefas de
casa, muitas conversas ¢ no ultimo bimestre, um ‘“comportamento agressivo”, 0 que fez a
professora suspeitar de problemas familiares, que ndo foram confirmados. De acordo ela,
“nenhuma proposta ele quer fazer: “Ndo, ndo quero fazer, ndo vou!”. Ele mudou o
comportamento dele. Ele tem uma letra muito bonita, produz bem, participa, faz leitura, mas
0 comportamento dele esta agressivo. Tudo que vocé propde ele fala com agressividade. Ele
levanta e vai conversar com aquele que também ndo quer ”. Nas aulas de Portugués M “néo é
um aluno que da problema”, mas “tem dificuldade com a leitura, com a escrita”, embora
nesse bimestre tenha apresentado melhora. Segundo ela, M “é uma crianca de certa forma
interessado ”.

R melhorou em Historia e Educacédo Fisica quanto ao cumprimento das atividades. Em
Educacdo Fisica avancou na escrita, mas evidenciou que R tem um problema de
relacionamento com os colegas, na perspectiva do bullying, incitando, com suas brincadeiras,
respostas violentas por parte dos colegas. A professora de Teatro disse que se R ndo estiver
proximo a L, é “muito tranquilo ”, pois hd uma amizade entre os dois e R se deixa levar pelas
situagdes conflituosas, embora ndo as lidere. Em Matematica R “melhorou bastante na
aprendizagem”. Nas aulas de Ciéncias R diminuiu as depreciacfes aos colegas (negros ou que
estavam acima do peso). Em Geografia a professora ainda o descreve como “muito
indisciplinado, pouca producdo, conversa demais, brinca muito. Continua a mesma coisa.
N&o houve progresso nem regressdo. As conversas estdo acima da idade (sobre namoro,
beijo) ”. Nas aulas de Portugués R “diminuiu a inquietude embora continue conversando com
os colegas, tem concluido as atividades em sala e estd ouvindo o que a gente diz pra ele”.

Para as devolutivas aos pais, informamos através de bilhetes e contatos via telefone,
os horérios que a musicoterapeuta estaria na escola para conversar. Diferentes horarios e dias
da semana foram previamente marcados para facilitar o acesso dos pais ao contato com a
musicoterapeuta. Porém, apenas a avo de G compareceu e se mostrou interessada em dar
continuidade aos atendimentos musicoterapéuticos, pois achou “diferente”. Afirmou, ainda,
gue continuara com o acompanhamento com fonoaudi6logo e psicélogo. Procedemos com o

encaminhamento de G ao Laboratério Clinico de Musicoterapia da EMAC/UFG.
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Apresentados os dados, seguir, procederemos com a analise a luz das teorias que
embasaram o estudo, apresentadas anteriormente. Devido ao grande volume de dados,
priorizaremos algumas categorias e/ou conteldos que emergiram com maior evidéncia,

destacando no texto (em italico-negrito).

5.2 Ampliando a Compreensao sobre as Dificuldades de Aprendizagem em Leitura

Nos dados coletados verificamos as diversas compreensdes dos sujeitos acerca das
dificuldades de leitura, quer dos docentes, quer dos pais e mesmo dos educandos, 0s quais
demonstram as principais caracteristicas e/ou comportamentos dos educandos nos ambientes
familiar e escolar.

Nas entrevistas iniciais, a maioria dos docentes demonstrou uma compreensao sobre a
leitura pautada ndo apenas na decodificacdo dos signos graficos, mas na compreensdo e na
contextualizagdo do que se Ié. N&o especificaram uma causa para as DA em leitura,
evidenciando que dependia do sujeito, do contexto. Todos enumeraram diversos fatores a
constituicdo das DA em leitura, como psicoldgicos, neurolégicos, afetivos, motores, culturais.
Alguns, como a professora de Geografia, enfocaram o empenho da familia em acompanhar a
vida escolar e repassar a crianca o habito de ler e o interesse da crianca como fatores
importantes no processo de aprendizagem da leitura. Para alguns, lidar com a DA em leitura é
um desafio. Sentimentos de inquietacdo e frustracdo também foram relatados. A busca por
diferentes estratégias e possibilidades pedagogicas e interdisciplinares foram as mais citadas a
resolucdo das DA em leitura.

Conforme ressalta Fonseca (1995), as causas da DA em leitura podem ser diversas. O
autor observa que este ndo é um processo isolado, mas complexo, que pode envolver
processos de natureza perceptiva e cognitiva, condi¢es organicas e/ou fatores afetivos, ou
seja, pode estar relacionado a prépria crianca e seu desenvolvimento e/ou as relacdes que ela
estabelece com o meio. Corroborando essa questdo, Lima e Pedroso (2007) ressaltam outros
comprometimentos além do ndo rendimento escolar da crianga que ndo consegue ler ou que Ié
com dificuldades, como exemplo, a adaptagéo psicossocial.

Nas entrevistas iniciais com o0s pais e professores, percebemos que nem todos o0s

educandos selecionados pela professora de Portugués e coordenacgdo atendiam a todos 0s
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critérios de selecdo®. Verificamos que o aspecto comportamental e/ou atitudinal em sala de
aula foi um dos fatores mais citados na fala dos professores e, portanto, determinantes para a
indicacdo dos alunos a pesquisa. Geralmente descrito como indisciplina (na fala dos
docentes), decorrente ou ndo de diagnostico de TDAH, o comportamento impedia um bom
aproveitamento e rendimento escolar por parte das criancas. Como 0s responsaveis pelos
educandos j& haviam sido contatados, escolhidos, entrevistados e, considerando a
disponibilidade de horario das familias, decidimos dar continuidade ao processo apesar dessa
constatacéo.

Os relatos dos pais e dos professores apontaram para a dificuldade de relacionamento
entre os participantes da pesquisa (exceto M) e os colegas de classe. Foram descritos alguns
comportamentos antissociais e/ou de inquietude dos educandos, expressos através do
isolamento ou da influéncia inadequada aos demais colegas atraves de falas e/ou acdes.

Uma vez que constatamos que o fator “indisciplina” foi um forte quesito ao
encaminhamento dos educandos a Musicoterapia por parte dos educadores, percebemos a
associacdo das dificuldades em leitura aos problemas de comportamento. Isso nos levou a
questionar se os participantes realmente possuiam DA em leitura e se foi “coincidéncia” o
fato de todos os sujeitos serem do sexo masculino, uma vez que, geralmente, esse género
apresenta maior incidéncia de “maus comportamentos” na escola, do que meninas. Notamos,
entdo, uma contradicdo entre discurso dos docentes e a acdo do encaminhamento dos alunos,
centrada somente na conduta inadequada.

A partir da juncdo das informacdes, compreendemos que a maioria dos participantes
da pesquisa j& havia iniciado o processo da leitura (reconheciam os sinais graficos e/ou
palavras, apresentavam leitura silabica, liam razoavelmente), porém, necessitavam de apoio
suplementar para adquirir fluéncia e desenvolver a compreensao e/ou a interpretacdo dessa
leitura, ou seja, atribuir-lhe um significado, um sentido.

De acordo com Martins (1994), a compreensao critica da leitura ndo acontece apenas
pela decodificagdo dos signos escritos, mas esta imbricada a formacao do sujeito, ao modo
como ele percebe, vivencia e interfere na realidade.

Dos diversos dados descritos no momento inicial do processo musicoterapéutico dos

alunos, percebemos que as evasbes (dos atendimentos, das atividades, das relacdes)

31 Relembramos que, um dos critérios para a eleicdo dos sujeitos foi 0 encaminhamento de criancas que n&o
apresentassem necessidades especiais (deficiéncias fisicas, mentais, sensoriais) e que tivessem como principal
queixa na escola, a dificuldade de aprendizagem em leitura.
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evidenciavam uma ndo vinculacdo (dos integrantes entre si, deles para com a
musicoterapeuta e para com as atividades), proporcionando contato e comunicagao
inadequados, o0 que provocava a desordem no grupo, levando a dificuldade de comunicacéo.

Os encontros musicoterapéuticos diferiam da rotina do contexto escolar, pois se
configuravam como um novo elemento naquele ambiente, em que a presenca da
Musicoterapia no espago escolar se deu como atividade complementar e ndo cotidiana. Junto
aos alunos a dificuldade ao estabelecimento de vinculos, as inter-relacées no inicio foram
caracterizadas pelo caos e pela desestrutura, levando a niveis elevados de evasao.

Nascimento (2010) relata que ha uma dificuldade dos atores da escola aceitar a¢oes
diferenciadas do cotidiano escolar, desvelando resisténcias a execucdo de acdes de atores da
comunidade extraescolar e gerando problemas de comunicacdo que ficam evidentes quando
da realizacdo de novos acontecimentos na escola.

Se pensarmos esses fendmenos (ndo vinculacédo e evasdo) “inter-retro-agindo” uns
sobre os outros, como propde Morin (2002, p. 88) atraves do principio recursivo, esta acdo
(evasdo), influenciava, por sua vez, o processo de vinculacdo do grupo, o que conduzia ao ndo
desejo de permanéncia no local dos encontros.

Desta forma, entendemos que as ndo comunicagdes sobre as mudancas nas e das salas
e a resisténcia dos alunos a adesdo e/ou permanéncia na musicoterapia, evidenciaram uma
circularidade nas ac¢Ges. Percebemos igualmente, que 0 movimento de evasédo ou autoexclusao
(de uma acdo) levava a desordem (externa), que levava a ndo escuta do outro (desordem
interna), que por sua vez, leva a evasao (dos vinculos, da atividade, da sala). Estas acdes, mais
uma vez, implicam o principio recursivo posto por Morin (2010), que sugere um movimento
circular, uma causalidade ndo linear, através da qual os individuos produzem as interacGes, e
por elas sdo constituidos.

Segundo Ribeiro (1994), o processo de vinculacdo do grupo (intra e interpessoal)
depende, da integracdo, do contato e da comunicacao entre seus integrantes. Deste modo, se
ndo ha comunicacéo, ndo hé interacédo e, consequentemente, o vinculo néo é estabelecido.

A desordem, (caracterizada pela ndo escuta do outro, pela comunicagdo e contato
inadequados), ocorria principalmente nos momentos de expressédo livre, ou seja, quando 0s
participantes tinham a oportunidade de cantar/falar sobre si mesmos se direcionamentos ou
modelos para seguir e copiar (como produzir o cartaz partindo de suas proprias ideias). Eles
ndo conseguiram se organizar e se escutar, movimento diferente de quando eram direcionados

a reproduzir ou imitar. Demonstrou uma possivel dificuldade em lidar com a espontaneidade
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com a criatividade, aspectos fundamentais presentes na expressdo livre e num processo
musicoterapéutico.

No caso dos educandos da pesquisa, a desordem era canalizada mais para acbes e
expressdes inadequadas (agressdes fisicas e verbais) do que para a¢bes de criacdo. Aquelas
eram realizadas em grupo ou através de um movimento de adesdo de quase todos do grupo.
Essa tendéncia ao movimento de massa no grupo evidenciou a homogeneidade do ensinar-
aprender caracteristica do ensino/escola tradicional (NASCIMENTO, 2010), ainda na
atualidade, aprendidas em acGes como: todos devem fazer filas, todos devem falar somente
apos sinalizar com a mao, todos saem correndo juntos ao tocar o sinal, etc. Acostumados a
serem, geralmente, direcionados, os educandos (a0 se depararem com atividades que
requerem uma expressao espontanea, criativa e que sugerem uma ndo-diretividade, foco de
exploracdo na Musicoterapia) vivenciaram a desorganizacdo de suas agfes usuais e
costumeiras, mostrando uma dificuldade ou n&o capacidade de criacdo ou o ndo uso da
criatividade, tendendo a homogeneidade de condutas inadequadas (ibidem). Indagamos se nos
alunos permanecia muito presente a aprendizagem ora adquirida: ‘depois da aula eu ndo
estudo e fago 0 que quero, brincar, fazer bagunga’.

De acordo com Moraes (2003), muitas das praticas pedagdgicas ainda estdo
fundamentadas no velho paradigma da ciéncia, no qual a educagio continua “gerando padrdes
de comportamentos tendo como referéncia um sistema educacional que néo leva o individuo a
pensar para solucionar problemas, a questionar quando necessita compreender melhor,
preferindo aceitar passivamente a autoridade e ter ‘plena certeza’ das coisas” (p. 168). Dessa
forma, os alunos permanecem limitados em seus afetos e pensamentos, tendendo mais a
reproducao e menos a criacao.

Ampliando nossa compreensao sobre as dificuldades de expressao livre, manifestadas
pelos alunos, que numa perspectiva tradicional de explicacdo pode ser denominada como
desordem, Morin (2007), por sua vez, considera a desordem como um fenbmeno necessario e
inerente a vida, responsavel pelos movimentos de inovacao, criacdo e evolucdo, e acima de
tudo, existéncia viva e humana. Para o autor, o universo, dialogicamente, “é¢ um coquetel de
ordem, desordem e organizagao” (p. 89). Isto significa que ndo podemos eliminar do universo
0 acaso, o incerto, a desordem. Ao contrario, é preciso aprender a lidar com estes elementos
antagbnicos que se complementam e coexistem. A ordem esta relacionada a repetigéo,
constancia, invariancia; a tudo o que é provavel e previsivel. J& a desordem sugere vida,

existéncia, inconstancia e dinamicidade de acontecimentos.
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Vygotsky (1989; 1993) pontua que a aprendizagem e o desenvolvimento se iniciam
mesmo antes da crianga adentrar a escola, a partir dos conceitos construidos cotidianamente
através da observacdo, do manuseio e da vivéncia direta no seu dia-a-dia. Essas aprendizagens
e conceitos sdo acessadas diante de novas e desconhecidas situacdes, influenciando o modo
como a crianga apreende o conhecimento cientifico e/ou sistematizado.

N&o obstante as expressdes dos educandos sugerissem dificuldades relacionais, com a
mediacdo da musicoterapia, novas aprendizagens emergiam paulatinamente, como quando do
uso dos elementos da historia sonoro-musical (Mix de mausicas) verificamos que foi possivel
iniciar a vinculagdo dos integrantes do grupo entre si, entre eles e a atividade e com a MT. Ou
seja, partimos do conhecido possibilitando novas vivéncias e aprendizagens que pudessem
levar ao desenvolvimento de novas habilidades.

Bruscia (2000) explica que “a musicoterapia opera assumindo que a experiéncia
musical possui significado para os clientes” (p. 100). Assim, as experiéncias musicais s6 serao
significativas para o sujeito, mediante a consideracdo de suas preferéncias musicais, atentando
para sua Identidade Sonora (1SO).

Este pensamento encontra-se em consonancia com a psicologia socio-histérica, que
entende o ser humano como um ser histérico e social. Para Vygotsky (1989), a caracterizacdo
da psique humana esta diretamente ligada ao mundo material e cultural, bem como as relaces
e vinculos construidos no meio ou em um determinado contexto. Por isso, 0 musicoterapeuta
deve considerar a experiéncia dos sujeitos e sua constituicdo pela cultura como elemento
proporcionador de comunicacao, possibilitando a expansdo de suas vivéncias.

Ao revelar a necessidade de considerar o sujeito integralmente, a teoria da
complexidade, estabelece que seja impossivel desvincula-lo de suas experiéncias singulares
(MORIN, 2010).

Considerando o ‘conhecido pelos sujeitos’, o estabelecimento do contato e vinculo
com aquilo que se identifica, com o que faz parte das suas historias, de sua subjetividade, se
tornaram presentes e possiveis de serem efetivados frente a novas situagcdes. Por isso, 0
musicoterapeuta deve considerar a experiéncia dos sujeitos e sua constituicdo pela cultura
como elemento proporcionador de comunicagdo, possibilitando a expanséo de suas vivéncias.

Um aspecto importante apontado por Barcellos (1992) se refere ao considerar que “os
sons musicais facilitam as relagdes interpessoais (...) reaproximam ou aproximam o0s homens,
levam-nos a se agruparem, a cimentar uma empatia” (p.17-8). Em oposicdo, assegura que o

ruido proporciona a separatividade, a divisdo e o isolamento dos individuos, observando que
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“existe uma correspondéncia, uma interagdo, uma dialética entre a paisagem sonora fisica,
‘objetiva’, a paisagem sonora de uma comunidade cultural e a ‘paisagem sonora interna’, de
cada individuo” (BARCELLOS, 1982 apud 1992), denominando-a de “paisagem sonora
subjetiva”.

Considerando esses aspectos, Nascimento (2010), verifica que o ruido em excesso,
encontrado na escola, pode influenciar tanto a estrutura biofisiologica dos atores da
comunidade escolar, quanto pode proporcionar “uma desfragmentagdo nas relagdes
interpessoais, com elevado nivel de conflitos e a¢les agressivas, verbais e até fisicas” (p.
305). Associado a esses sons, a intensidade elevada das falas permeadas por elementos de
discriminagdo e intolerancia podem configurar “como uma ruidosidade nas expressoes
sonoras, ndo verbais e relacionais, intensificando os problemas inter-relacionais” (ibidem).

Verificamos assim, que o ruido excessivo nas falas e na produgdo sonoro-musical,
durante os atendimentos musicoterapéuticos iniciais, influenciava ndo somente a estrutura
biofisiolégica dos educandos, como também proporcionava uma fragmentacdo nas relagdes
intra e interpessoais (marcadas por situa¢des de “fuga”, de nao escuta do outro e de desordem)
e uma dificuldade na constituicdo do vinculo. Essas relacbes fragmentadas provocavam
também os ruidos (externos e internos): externos em relacdo ao ambiente e ao outro, e
internos, em relacéo a si mesmo e suas dimensdes constitutivas.

No momento intermediério do processo musicoterapéutico, as mudangas no percurso
da pesquisa (principalmente as trocas de sala) sem planejamento ou avisos prévios
demonstraram a ndo comunicacdo por parte da escola, o que influenciou no aumento da
desordem no decorrer dos encontros musicoterapéuticos da pesquisa. O comportamento de G
no quinto encontro revela o desejo de retomar a formacéo de vinculo, com a iniciativa a de
adesdo espontanea, embora emergisse apenas de um dos participantes, o que difere da
manifestacdo mais premente do grupo, 0 movimento de massa (efeito “manada”). No sexto
encontro, a experimentacdo dos tambores proporcionou 0 surgimento das proposicoes
espontaneas pelos participantes, o que contribuiu para uma sensivel reducdo nas evasdes. No
sétimo encontro 0 grupo nao conseguiu entrar num acordo sobre a atividade que gostariam de
fazer, os participantes se dispersaram, retomando 0 movimento de evasao.

Sustentamos que os elementos advindos do ambiente escolar e presentes nos
atendimentos dificultaram a relacdo grupal. Constatamos, assim, aspectos em comum entre as
atitudes fragmentadas percebidas no contexto escolar e as expressdes manifestas pelos alunos,

principalmente no modo como estabeleciam ou ndo vinculos em suas relagdes. Essas atitudes
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eram expressas atraves do ndo contato (ndo comunicac¢do) da escola com a MT e 0 ndo
contato (ndo comunicagdo, ndo vinculagdo) dos educandos também com a musicoterapeuta.

De acordo com Morin (2002), as acbes humanas fragmentadas e/ou isoladas
assemelham-se ao que o autor expde sobre a fragmentacdo do conhecimento. Assim, cada um
tende a se responsabilizar apenas pelo que Ihe cabe, limitando as relagdes e consequentemente
a comunicacao.

A chamada “hiperespecializacdo” impossibilita apreender um objeto dentro de seu
contexto e de seu conjunto. Para o autor, o recorte das disciplinas na educacdo, com intuito
primeiro de facilitar o aprendizado, acaba por enfraquecer nos sujeitos, “a percep¢do do
global, [...], da responsabilidade (cada qual tende a ser responsavel apenas por sua tarefa
especializada) [...], da solidariedade (cada qual ndo mais sente vinculos com seus
concidadaos)” (op. cit., p. 40-41).

Nesse ponto de vista, a percep¢do do global sé é possivel mediante a consideracdo das
relacbes entre as partes e o todo (principio hologramético). Morin (2002) explica que o
conhecimento pertinente é aquele que considera os dados e as informacgdes em seu contexto,
e, por conseguinte, reconhece o carater multidimensional do ser humano, “que ¢ a0 mesmo
tempo bioldgico, psiquico, social, afetivo e racional” (p. 38).

A permanéncia em um determinado espaco fisico (mesma sala para 0s encontros de
Musicoterapia) e a constancia das relagdes sdo elementos estruturantes para a crianga, pois o
lugar também influencia nossas acGes e o que somos. Neste sentido, as trocas de sala
contribuiram negativamente no decorrer da pesquisa. Com o surgimento de novos elementos a
serem assimilados, os educandos se viram obrigados a se reorganizarem e a se reconhecerem
NOS NOVOS espagos.

De acordo com Vygotsky (1993), as experiéncias pessoais sdo relevantes para o
processo de formacdo dos conceitos na vida da crianca e, consequentemente, para a
compreensdo de mundo, possibilitando que ela avance em niveis mais elevados e abstratos de
pensamento. Esse processo € complexo e demanda um tempo consideravel, pois exige que a
crianga sistematize as informagdes que recebe através das atividades mentais.

Entendemos, entéo, que a elevacdo da desordem se deu pela necessidade de uma nova
organizacdo, tanto externa (com o ambiente) quanto interna (sujeito), isto é, os “recomegos”
do processo, levaram a busca pela auto-organizagdo individual e pela organizagéo grupal.

Segundo Morin (2007), “as organizagdes tém necessidade de ordem e necessidade de

desordem” (p. 89). H& um elo entre desorganizacdo e organizagdo. Assim, ndo é natural que
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as coisas permanecam como sdo, mas também ndo ha uma receita para se encontrar o
equilibrio. Continua afirmando que “a Unica maneira de lutar contra a degenerescéncia esta na
regeneracdo permanente, melhor dizendo na atitude do conjunto da organizacao a se regenerar
¢ a se reorganizar fazendo frente a todos os processos de desintegragdo” (ibidem).

Até o sétimo encontro os educandos se apresentavam assim: variando bruscamente
entre a ordem e a desordem, sobressaindo, porém, a desordem. Esta parecia refletir a
necessidade real dos sujeitos naquele momento, ou ainda, um reflexo da dificuldade em se
auto-organizar e estabelecer vinculo com as novas atividades, consigo mesmo e com o outro.

Considerando a faixa etéaria dos educandos da pesquisa, percebe-se que nessa fase do
desenvolvimento observa-se na crianga algumas modifica¢cdes em sua organizagdo mental. A
crianca comeca a transformar a sua percepcao sobre a realidade a partir da estruturacdo de seu
mundo. Por isso, a assimilacdo das experiéncias € mais complexa e depende de uma
capacidade intelectual/mental mais ampla. Isso mostra o quanto é dificil para a crianga se (re)
adaptar a novas situacdes, em especial, as repentinas e ndo planejadas e/ou combinadas
(COUTINHO, 1978).

Os proprios alunos expressavam a necessidade de ordem através de falas e em tom de
gritos, como: Cala a boca! Eu ndo estou ouvindo nada! Eu n&o consigo tocar com este
barulho! Eu vou embora! Nao vou falar enquanto todo mundo n&o calar a boca!. Apesar
disso, ndo conseguiam permanecer por tempo consideravel num estado de equilibrio e
estabilidade para se instituirem como grupo, o que demonstrava uma contradicdo entre as
falas e as ac0es.

A auto-organizacdo refere-se a atitude conjunta de uma organizagdo viva (neste caso,
o grupo de criangas) de “se regenerar ¢ a se reorganizar fazendo frente a todos os processos de
desintegracao” (MORIN, 2007, p. 89).

A escola, por sua vez, assentada usualmente na ideia de controle, previsibilidade e em
busca de estabilidade, tenta fugir das incertezas através dos constantes planejamentos
bimestrais, semestrais e anuais. Mas, paradoxalmente, se conformava num ambiente cheio de
intercorréncias, como por exemplo, quanto a reserva de apenas um local para a efetivacéo dos
atendimentos musicoterapéuticos; quanto as programacgdes/ compromissos que dificultavam a
utilizacdo do espaco; as mudancas na rotina dos atendimentos devido a execucdo de
atividades extraplanejamento, fatos recorrentes em ambientes educacionais e escolares,

exigindo do pesquisador flexibilidade para se adequar ao campo e aos atores desse contexto.
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Percebeu-se que as trocas de salas, sucessivas, repentinas e sem aviso prévio, foram
inevitavelmente influentes na adesdo e na constituicdo do vinculo dos educandos a
Musicoterapia, ao vinculo com a musicoterapeuta, a adesdo as propostas musicoterapéuticas e
aos contatos entre os colegas. Estas ocorréncias, além dos aspectos individuais dos educandos,
configuraram-se como fatores de instabilidade no processo terapéutico e na percepcdo dos
educandos como grupo. Esta ndo continuidade na afirmacdo do vinculo se refletia nas
experiéncias musicais musicoterapéuticas, nas quais se percebia que 0s sujeitos ndo se
permitiam experimentar e compartilhar sonoridades, estar com e escutar o outro. Este
movimento impedia a reflexdo e a ampliacéo destas experiéncias.

No ambiente escolar foi possivel notar a desarticulagdo de acdes e contraposicGes de
discursos, o que dificultou o planejamento e a execucao das acdes da pesquisa. Podemos dizer
que, o modo como o0s educandos se expressaram nos encontros musicoterapéuticos,
assemelhavam-se as descri¢cdes (nas entrevistas iniciais) de suas reagdes, comportamentos e
posturas no contexto familiar e na sala de aula, na relagdo com os professores e colegas.

A perspectiva socio-histérica ressalta que o aprendizado, ndo somente formal, é um
processo, € a sua ocorréncia ¢ marcada desde o nascimento, “a partir do qual a crianca
constréi seus comportamentos e seus conteldos e processos psiquicos sob a constante
influéncia dos objetos e situagdes histdoricas” (BARBOSA, 1997, p. 48). E esse aprendizado
perpassa todas as instancias da vida do ser humano.

As modificacdes mentais sdo provocadas por diferentes estimulos com os quais 0
individuo entra em contato ao longo da vida, proporcionados por diversas fontes e formas de
aprendizado. Este, portanto, pode despertar 0s processos internos do sujeito, 0s quais irdo se
desenvolver mediante a interacédo e a cooperacdo entre o sujeito e 0 meio, mediado por outros
sujeitos pertencentes ao seu contexto social (VYGOTSKY, 1989; 1993).

E também necessario lembrar a dimensdo subjetiva e pessoal no que se refere ao
processo de ensino aprendizagem e de que este é sempre constituido socialmente, junto aos
colegas, professores, familia e comunidade. Dessa forma, podemos compreender as acgoes
vivenciadas no setting musicoterapéutico, do ponto de vista socio-histérico, como
proporcionadoras do Fazer e Experimentar (entrar em contato com), partir das experiéncias
musicoterapéuticas, para Internalizar aprendizagens.

Assim, quando surgem as proposi¢cdes espontaneas, as interacfes comecam a
acontecer atraves da producgdo sonoro-musical nos tambores, e esta, por sua vez, influencia o

surgimento de outras proposi¢oes advindas das sugestoes dos participantes do grupo.
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As experiéncias vivenciadas no fazer musical terapéutico encerram, em si, evidéncias
do processo de internalizacdo colocado por Vygotsky (1989), que se da primeiramente no
ambiente externo (a nivel interrelacional), e que por meio da mediacao do outro, torna-se uma
realidade intrapsiquica, reconstruindo o sujeito internamente. Da mesma forma, o conceito de
mediacao, posto na teoria de Vygotsky, nos leva a compreender a musica e a presenca ativa
do musicoterapeuta, como possiveis elementos mediadores e geradores de trocas na relagdo
terapéutica.

Atrelando as informacdes (pais, professores e encontros musicoterapéuticos),
constatamos que as dificuldades de relacionamento da maioria dos participantes da pesquisa
estavam presentes em outros contextos que nao as sessdes de Musicoterapia, como o ambiente
familiar e em especial, a sala de aula. As evasbes constantes de R e definitiva de L
assemelham-se as mesmas “fugas” das atividades em sala de aula ¢ da propria escola. Em L
percebemos uma ndo autonomia, demonstrada através do desinteresse e da desmotivacdo em
integrar e interagir com o grupo. Infelizmente ele ndo deu continuidade ao processo até o
final. MA, mesmo ndo conseguindo se auto organizar ou autorregular, solicitava
verbalmente a organizacdo do grupo, mostrando sua necessidade de organizacdo em algum
aspecto. Procurava e sentia-se bem em participar dos encontros, interagia, € quando néo
conseguia fazé-lo, se desestruturava e comecava a chorar, atitudes similares as apresentadas
na sala de aula. Ameacava ir embora, mas na verdade ndo queria fazé-lo, pois pouco depois de
sair, retornava ao atendimento. G, nos atendimentos, apresentava comportamentos proximos
aos que mostrava em sala de aula, como as provocacgdes aos colegas e as incitacdes a brigas e
discussbes entre eles. Por sua vez, a mudanca no comportamento de M, relatada pela
professora de Ciéncias, foi equivalente ao que o educando demonstrou na Musicoterapia
guando comecou a acompanhar os movimentos de evasao e de agressdes verbais e/ou fisicas
do grupo. No caso de R, os professores relataram algumas evolugdes no processo ensino-
aprendizagem, nos relacionamentos e na responsabilidade para com as obrigacfes escolares.
Nos encontros musicoterapéuticos, R permanecia com as evasdes, mas parecia manter ainda
um vinculo com as atividades, pois conservava-se indo e vindo. L, por sua vez, assim como
convergem os discursos dos contextos escolar, familiar e musicoterapéutico, permaneceu no
movimento de evasdo e desejo de ndo vinculacdo as experiéncias e relacdes (educacionais,
familiares, musicoterapéuticas).

N&do intentamos sustentar a existéncia de uma causalidade entre as experiéncias

vividas na musicoterapia e as modificagdes nas condutas dos alunos. No entanto,
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consideramos que dar oportunidade aos alunos de vivenciarem suas autoexpressoes favorece a
aquisicdo de capacidades cognitivas e interpessoais, mobiliza e possibilita a expressao
corporal e emocional. A autoexpressao coloca a(s) subjetividade(s) do(s) sujeito(s) em acao.

Ampliando a compreensdo sobre as manifestacdes do grupo, e de seus participantes,
perceberam-se ac¢les pela organizacao grupal e pela auto-organizacgdo. Esse principio (auto-
organizacao) é entendido por Morin (2010) como um processo continuo e permanente, pelo
qual os seres humanos desenvolvem a sua autonomia a partir das relagdes de dependéncia
com 0 meio e com o0 outro. Essa autonomia se refere a capacidade de tomada de deciséo, de
fazer suas proprias escolhas. Uma autonomia dependente, portanto, relacional e relativa.

As brincadeiras de “golzinho” tornaram-se influentes no fortalecimento do vinculo
entre 0 grupo e a musicoterapeuta, bem como entre o0s participantes; diminuiram
expressivamente as evasbes de G, M e MA da sala. Entendemos essa adesdo como
intermitente, ou seja, sempre permeada por algum fator de mudanga. R continuou evadindo,
mas 0s seus retornos esporadicos a sala demonstravam que de alguma forma ele ainda se
sentia parte do grupo.

Segundo Vygotsky (1989,1993) aprendizado e desenvolvimento sdo processos inter-
relacionados e influenciam-se mutuamente. Também para Vygotsky (1989), o social
desempenha um papel fundamental no desenvolvimento cognitivo e no processo de
construcdo do conhecimento pelo individuo. A partir da construcdo tedrica deste autor,
reconhecemos que o conhecimento esta intimamente ligado a acao e a experiéncia do sujeito,
ou seja, através das atividades que ele desenvolve com o0s objetos. Assim sendo, esta
abordagem tedrica pressupfe que é a partir das experiéncias que irdo surgir aprendizagens e
consequentemente, as mudancas nas estruturas mentais do sujeito, isto é, o
amadurecimento/desenvolvimento.

Com base nessas afirmativas, as escolhas de acOes realizadas pelos sujeitos
pesquisados ndo se encontram neutras e apartadas de suas subjetividades e nem mesmo dos
conteudos internalizados dos fatores sdcioculturais. Esse processo de interagdes torna o
individuo capaz de se adequar e agir no mundo.

Durante 0s encontros musicoterapéuticos, a utilizacdo dos multimeios expressivos
(BRASIL, 2008), que foram acrescidos as experiéncias musicoterapéuticas de improvisacdo e
recriacdo musical (BRUSCIA, 2000), verificamos que proporcionamos vivéncias
significativas aos educandos. Observamos que a utilizagdo de “multimeios” (brincadeiras

e/ou jogos sonoro-musicais) e o acolhimento das propostas trazidas pelo grupo (como a
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brincadeira de “golzinho™) proporcionaram a adesdo as atividades musicoterapéuticas e
vinculo com a musicoterapeuta. Justificamos o uso desses meios expressivos no sentido de
que essas experiéncias eram significativas para 0s sujeitos, uma vez que pertenciam ao seu
universo de vivéncias, e por isso, possibilitaram o acesso as subjetividades dos educandos. O
que fizemos foi acolher a expressdo do sujeito tal qual ela se apresentava, a fim de amplia-la.

Barcellos (2004) afirma que o musicoterapeuta precisa “acolher o paciente e seu
mundo. Para interagir com ele, para fazer intervencfes (...) e para ser o continente ou o
continente sonoro de toda a expressao do paciente” (p. 48).

Do ponto de vista da complexidade, sujeito e objeto sdo reconhecidos por sua relagdo
reciproca e inseparavel. Para Morin (2007), “o sujeito emerge ao mesmo tempo que o mundo
(...), sobretudo, a partir da auto-organizagdo, onde autonomia, individualidade, complexidade,
incerteza, ambiguidade tornam-se caracteres proprios ao objeto (p. 38). Portanto, ndo se pode
separar 0 sujeito de suas experiéncias, € preciso considera-los no todo.

Vygotsky (1989; 1993) entende a mediacdo como um processo pelo qual o individuo
autorregula-se. Através da comunicacdo e do uso de signos e instrumentos o sujeito se
relaciona com o0 meio e se apropria do mundo externo, conformando seu mundo interno.

Seguindo essa légica de interacGes e desenvolvimentos do sujeito, a Musicoterapia,
configura-se como “espago-tempo” para proporcionar experiéncias criativas, acolhidas sem
pré-julgamentos, acolhendo o sujeito nas suas “formas-de-fazer-contato-com”, conforme
aponta Nascimento (2010, p. 319). De acordo com Nascimento (2010), através da mediacédo
do musicoterapeuta, numa escuta diferenciada conformada para escutar os variados discursos
em seus variados locus, é possivel “compreender as diferengas expressas ndo como opostas
entre si, mas integrando-se e interinfluenciando-se” (p. 320).

Conforme expbe Nascimento (2010), para alcangarmos uma compreensdo ampliada

sobre as DA uma acdo se faz necessaria:

conhecer por dentro o contexto onde se manifestam e os discursos que dizem sobre.
Porém, ndo somente conhecendo-o a partir das formas dadas, j& categorizadas
através de documentos ou discursos (acdo muitas vezes realizada), mas através de
uma atitude observadora, de apreensdo pela prdpria percepcdo (acdo geralmente
desconsiderada). No entanto, é preciso nos permitirmos estar, com-viver, com-
partilhar espacos e tempos com 0s sujeitos que cotidianamente constroem e séo
construidos (p. 329).

A autora mostra que, para que haja um movimento de compreensdo multidirecionada
sobre as DA e seus multifatores interinfluentes, é preciso considerar cada uma das expressoes
manifestadas pelos sujeitos da escola, enxergando-os como “fontes de informagdes que falam
sobre os alunos e suas circunstancialidades”, de tal modo que as DA sejam vistas “em todos
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os discursos e sob variadas formas e locus de existéncia, nas a¢oes e rea¢des de cada sujeito,
nas falas e siléncios quer dos alunos, dos professores, dos pais, nas formas e recursos

presentes ou ausentes no meio que circunda cada ator da escola” (ibidem).
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CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer do estudo, em especial durante a pesquisa de campo, tivemos que
aprender a lidar e enfrentar as “temiveis” incertezas que sondam o pensamento ¢ a alma
humanas. Incertezas sobre o conhecimento, sobre o processo musicoterapéutico, dos
resultados, da realidade, da vida, sobre a aprendizagem e mesmo sobre o que € leitura. Nosso
caminho foi permeado pela imprevisibilidade e por acontecimentos inesperados, que nos
ensinaram todo tempo a despir de nossas certezas. Todavia, apesar das mudancas e da
intercorréncias ocorridas na escola durante a pesquisa, € possivel afirmar que os resultados
alcancados foram relevantes, abrindo possibilidades para outros estudos.

Com vistas a mudar a logica da separatividade e ampliar a compreensdo dos
fendbmenos, cremos que se fazia necessario maior tempo/duracdo do processo
musicoterapéutico para 0 avanco da atuacdo junto aos outros atores da escola, para que
pudesse ser verificada com veeméncia a influéncia das experiéncias musicais no processo
ensino-aprendizagem, visto que as mudancas Sd0 processuais, precisando de tempo para
acontecer.

Em nossa experiéncia temos aprendido que a pratica musicoterapéutica na Educacgéo
revela a necessidade da flexibilidade do musicoterapeuta em meio a dindmica do contexto
escolar. I1sso ocorre porque 0s espacos escolares ainda ndo estdo preparados para receber a
Musicoterapia em todas as suas especificidades. Geralmente, para atender a demanda das
escolas, principalmente as publicas, os atendimentos sdo feitos em grupos maiores. Por vezes,
atendimentos individuais sdo realizados mediante casos muito especificos de dificuldades
relacionais e comportamentais.

A Musicoterapia nas escolas também tem se estabelecido com um perfil diferenciado
dos atendimentos clinicos classicos (como em instituicGes de contexto clinico), pois o foco €
0 paciente-aluno e as suas relacdes e/ou dificuldades com o meio. Isso mostra que a
Musicoterapia na Educacao vem para quebrar paradigmas contruidos pela propria disciplina.

Verifica-se também que, diante da dindmica de acontecimentos e de
imprevisibilidades no contexto escolar, ndo se consegue cumprir um processo terapéutico
baseado nas etapas tradicionais. O que se aplicam sdo a¢Bes musicoterapéuticas diante das
situacOes, o que ndo significa que ndo se baseia em um minimo de orientagédo tedrica ou em
experiéncias terapéuticas especificas da area. Nesse contexto, nem sempre a musica sera o

unico meio de se alcangar o individuo. Uma conversa nos corredores, um elogio, brincadeiras,
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jogos, elementos e objetos da realidade em questdo podem servir de “pontes” para aproximar
e atingir a subjetividade das pessoas.

Apreendendo o conjunto de dados coletados e os resultados obtidos, entendemos que a
Musicoterapia no contexto escolar possibilitou um espaco de expressdo incondicional, no qual
o0s educandos puderam expressar suas relagdes e conflitos intra e interpessoais.

Sobre a mediacdo da musicoterapia junto aos alunos com dificuldades de
aprendizagem em leitura, compreendemos que, com as experiéncias musicais acolhendo o
caos, foi possivel propor “vivenciar a ordem” ou mesmo o inicio dela.

A dificuldade em tocar/cantar e produzir juntos, principalmente melodias, refletiram
suas dificuldades de relacionamento e de expressdo adequada dos sentimentos e emocgdes. A
musica ou as experiéncias musicais musicoterapéuticas mediaram novas aprendizagens
favorecendo a integracdo entre eles e revelando o mundo interno de cada um, levando-os
ouvirem a si mesmo e aos outros.

Acredita-se, pois, que a Musicoterapia no contexto escolar possibilita o acolhimento e
o trabalho com a autoexpressdo dos sujeitos ali inseridos, podendo proporcionar a
“ressignificacdo da capacidade de aprender e ensinar, ampliando e/ou resgatando a interagdo
positiva entre os diversos atores, auxiliando na reestruturagdo intrapessoal e interpessoal”
(NASCIMENTO, FERREIRA, 2011, p. 267).

A luz de Morin, o viés da complexidade aponta a educagdo como um projeto de
reconstrucdo permanente, através da pluralidade de saberes. Dessa concepgdo, emerge a
necessidade de se formar um novo educador para que a premissa de um novo homem seja
possivel.

A perspectiva da Teoria da Complexidade possibilitou o entendimento ampliado dos
processos interacionais entre os individuos e o(s) contexto(s) em que estdo inseridos, e com 0s
quais estabelecem ou ndo vinculos, relacbes, percepgoes e significados.

Considerando este aporte tedrico fomos desafiados a pensar o todo, conhecer e
compreender 0 contexto em que se davam as acles e expressdes (verbais, ndo-verbais,
musicais e ndo-musicais), exigindo um esforgo para rejunta-las.

Se tomarmos como base a concepgéo de que a elaboragdo do significado e/ou sentido
da leitura estd intrinsecamente ligado a formacgédo e a condicdo biopsicosécioemocional do
sujeito que aprende, as dificuldades que porventura permearem esse processo também estaréo
relacionadas a essa formacgdo do individuo: o seu modo de ser, de estar e se posicionar no

mundo, de se relacionar; suas emocdes, sentidos e razao.
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Assim sendo, o individuo s6 encontra sentido naquilo que vivencia, tornando as
experiéncias no seu mundo natural e pessoal em referéncias concretas que serdo transferidas
para o aprendizado formal, isto €, ao vivenciar situacdes dentro de uma instituicdo escolar.

Ao propor ampliar a compreensao sobre as dificuldades de aprendizagem em leitura a
partir da mediacdo da Musicoterapia, escolhendo trabalhar no espaco escolar junto a criancas
normativas com DA em leitura, acreditamos na possibilidade de contribuir no processo
ensino-aprendizagem, fundamentando-nos na perspectiva da musica utilizada com propdsitos
terapéuticos. Tendo como fundamento a musica e considerando as expressdes sonoro-
musicais individual, cultural e grupal, compreendemos que a Musicoterapia tem muito a
contribuir no acolhimento dos alunos com dificuldade de aprendizagem em leitura nas escolas
regulares. Por meio das interven¢des musicoterapéuticas, sustentamos que seja possivel abrir
espaco para a autoexpressao do sujeito através das experiéncias musicais, oferecendo-lhe um
espacgo-tempo para ser e fazer (NASCIMENTO, 2010).

Sabendo que o movimento de interacdo constante e amplo permite ao individuo
internalizar diferentes modos “de pensar e agir sobre o real (...), assumindo diferentes papéis —
criando outras saidas para lidar com o mesmo e transforma-lo” (WALLON, 1979 apud
BARBOSA, 1997, p. 33), acredita-se, desta forma, que a Musicoterapia na Educagdo possa
contribuir para uma educacdo na qual ha possibilidade de transformar a realidade na qual
estamos inseridos.

E também necessario lembrar a dimens&o subjetiva e pessoal presentes no processo de
ensino-aprendizagem e, de que este € constituido socialmente, através das relacOes
compartilhadas com os colegas, professores, familia e comunidade. Por isso, cremos que na
area da Educacdo, a Musicoterapia, através do uso das experiéncias musicais
musicoterapéuticas, poderd mediar aprendizagens direcionadas a capacidade dos educandos
em expressarem-se criativamente, bem como favorecendo o desenvolvimento de habilidades
cognitivas e perceptivas e a promog¢do de mudangas na vida do sujeito, as quais podem ser
estendidas para além do setting musicoterapéutico.

Embora nossa acdo tenha ficado centrada nos educandos, ressaltamos que o trabalho
da Musicoterapia na Educacdo ndo se restringe aos alunos e suas problematicas, mas ao
contexto escolar como um todo, incluindo os atores envolvidos e participantes dessa
realidade. O Musicoterapeuta que trabalha no contexto educacional deve atuar como um

mediador dos processos de ensino-aprendizagem e das relacGes sociais na escola.
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A cada momento de nossas vidas podemos assumir 0s papéis de ensinante e
aprendente, pois no universo da aprendizagem tanto ensinamos quanto aprendemos. Tudo que
somos, pensamos e agimos depende da aprendizagem (SOUZA, 2009). E toda aprendizagem,
como processo, supde a ocorréncia de dificuldades e percalgos.

Percorrendo esse caminho (que se faz ao caminhar) de complexidades, a
Musicoterapia constroi seu perfil e suas estratégias de atuacdo na Educacdo, estabelecendo
suas aplicabilidades, conectando ideias e identificando suas contribuices.

Pois, como afirma Gadotti (1980 apud SOUZA, 2009):

A educacdo é obra transformadora, criadora. Ora, para criar é necessario mudar,
perturbar, modificar a ordem existente. Fazer alguém progredir significa modifica-
lo. Por isso a educacdo é um ato de desobediéncia e de desordem. Desordem em
relacdo a uma ordem dada, uma pré-ordem. Uma educagéo auténtica re-ordena. E
por essa razdo que ela perturba, incomoda. E nessa dialética ordem-desordem que se
opera 0 ato educativo, o crescimento espiritual do homem. Precisamos de certa
incoeréncia para crescer. Educar-se é colocar-se em questdo, reafirmar-se
constantemente em vista do mais humano para o homem (p. 172).

Do mesmo modo, entendemos que os educandos e o contexto escolar da pesquisa
evidenciaram a desordem para dar lugar a uma nova organiza¢do, movimentados pela
Musicoterapia.

Assim, concluimos este trabalho, confirmando para n6s mesmos, que as experiéncias

nos transformam, lapidam algumas (sendo todas) partes que se refletem no todo do ser.
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ANEXO 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
AOS PAIS OU RESPONSAVEIS PELOS TUTELADOS

Vocé estd sendo convidado(a) para participar, como voluntério(a), de uma pesquisa. Meu
nome € Elisama Barbosa Brasil e minha area de atuacdo é a Musicoterapia. Atualmente sou
mestranda do programa de p6s-graduacdo em Musica da Escola de Musica e Artes Cénicas da
Universidade Federal de Goias. Apos receber os esclarecimentos e as informacdes a seguir, no
caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que estd em duas vias.
Uma delas é sua e a outra € do pesquisador responsavel. Em caso de recusa, vocé nao sera
penalizado (a) de forma alguma. Em casos de duvidas sobre os seus direitos como
participante nesta pesquisa, vocé poderd entrar em contato com o Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Federal de Goias, nos telefones: 3521-1075 ou 3521-1076.
INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: “Mediagdes musicoterapéuticas na educacdao: ampliando a compreensao
sobre as dificuldades de aprendizagem em leitura”.

Pesquisadora Responsavel: Elisama Barbosa Brasil

Telefone para contato (inclusive ligacdes a cobrar): (62) 35171423/ 91279809/ 99534025

As dificuldades de aprendizagem apresentadas por criancas configuram-se como um dos
temas mais inquietantes nas discussdes educacionais da contemporaneidade, despertando
preocupac0es e reacOes diversas no contexto familiar, escolar e na propria crianga. A causa de
maior divergéncia entre os pesquisadores é quando a crianga ndo possui motivos aparentes ou
lesBes cerebrais que justifiguem o seu fraco desempenho escolar e, mesmo assim apresentam
dificuldades de aprendizagem. Apresenta-se este projeto de pesquisa, intitulado “Mediac¢oes
musicoterapéuticas na educacdo: ampliando a compreensdo sobre as dificuldades de
aprendizagem em leitura”, tendo como objetivo geral investigar qual a contribuicdo da
Musicoterapia no acompanhamento de criangas normativas que possuam dificuldade de
aprendizagem em leitura. A investigacdo sera realizada no Centro de Ensino e Pesquisa
Aplicada a Educacdo (CEPAE/UFG), situado no Campus Samambaia em Goiania - GO. Sera
formado um grupo com no minimo 4 e no maximo 6 alunos normativos, com idade entre 8 e 9
anos, escolhidos junto a coordenacdo, aos professores e psicdlogo da unidade. Os
atendimentos musicoterapicos acontecerdo uma vez por semana, em grupo, com duracao de
uma hora, em sala e horario apropriados, a serem acordados com a escola. Serdo utilizadas
durante os atendimentos, técnicas musicoterapicas integradas como improvisacdo musical
livre, composigéo, audicdo e recriagdo aliadas a multimeios expressivos tais como desenhos,
leitura e escrita de cancdes. Os instrumentos de coletas de dados serdo: a) ficha
musicoterapica para coleta de informacdes sobre a historia sonoro-musical e pessoal de seus
tutelados; b) entrevista com os professores das criancas da pesquisa; c) relatérios dos
atendimentos musicoterapicos; d) gravacdes em audio e/ou video e/ou fotos, mediante
permissdo; e) dados bibliograficos. O periodo destinado a pesquisa de campo e coleta de
dados € de abril de 2011 a junho de 2011, totalizando 12 encontros. A pesquisa ofecerera
riscos minimos aos participantes, uma vez que ndo envolve a utilizagdo de medicamentos,
exames e/ou outros procedimentos invasivos. Quanto aos beneficios, espera-se que 0s
educandos adquiram melhores condi¢fes para o desenvolvimento da aprendizagem através da
insercdo da musica como um elemento terapéutico integrador e facilitador, contribuindo
assim, para o desenvolvimento integral dos alunos participantes. A pesquisadora estara
durante todo o processo de pesquisa sob supervisdo clinica e orientacdo. A pesquisa ndo



ocasionara 6nus algum aos participantes, pois 0s mesmos se encontrardo no local para o
cumprimento das atividades escolares. Nao havera gratificacdo financeira para a participacao
na pesquisa. A sua identidade, bem como a de seu tutelado ou de outros participantes seréo
mantidas em sigilo. A retirada do consentimento de participacdo na pesquisa poderd ocorrer
em qualquer momento sem prejuizos ou penalidades. As informacGes sobre a pesquisa serao
esclarecidas sempre que necessario. Este material servird, unicamente, para a realizagdo de
estudos, apresentacGes em eventos cientificos e publicacdes cientificas. Somente participardo
da pesquisa os tutelados matriculados e frequentes na referida instituicdo, cujos pais ou
responsaveis, que tiverem interesse no projeto, assinarem a este termo de consentimento. As
sessbes poderdo ser gravadas em 4&udio, filmadas e/ou fotografadas, caso os sujeitos
participantes e/ou 0s responsaveis ndo se oponham. As identidades dos participantes da
pesquisa ndo serdo divulgadas, e os videos terdo tratamento especial para preservar a
identificacdo dos envolvidos. Nos relatorios, 0s nomes serdo substituidos por nimeros ou por
suas iniciais. Nome e Assinatura do pesquisador

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu,
RG/ CPF/ abaixo assinado, concordo em
autorizar a participacdo do meu tutelado ,COMo

sujeito da pesquisa “Mediagdes musicoterapéuticas na educacdo: ampliando a
compreensdo sobre as dificuldades de aprendizagem em leitura”. Fui devidamente
informado (a) e esclarecido (a) pelo pesquisador (a) ELISAMA BARBOSA BRASIL, sobre a
pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios
decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que posso me retirar da pesquisa a
qualguer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade ou interrupcdo no atendimento a
instituigdo. Local e data:
Nome e Assinatura do Responsavel:

CONSENTIMENTO DA UTILIZACAO DE RECURSOS AUDIO-VISUAIS NA

PESQUISA

Eu, , RG , CPF

escolho a (s) seguinte(s) opcdo (des) de recurso(s) audlowsual (is) durante as sessoes

musicoterapicas do meu tutelado

na pesquisa “Mediac¢bes musicoterapéuticas na educacdo: ampliando a compreensao

sobre as dificuldades de aprendizagem em leitura”:

a) () gravacdo em audio, video e fotos. d) ( ) fotos

b) ( ) gravacédo em audio e fotos e) ( ) nenhum recurso audiovisual

c) ( ) gravacdo em audio

CONSENTIMENTO DE GRAVACAO EM AUDIO DURANTE A ENTREVISTA
SEMI-ESTRUTURADA (FICHA MUSICOTERAPEUTICA)

Eu, , RG , CPF :
ACEITO (), NAO ACEITO () a utilizagdo de gravacdo em &udio para a pesquisa
“MediacOes musicoterapéuticas na educacdo: ampliando a compreensdo sobre as
dificuldades de aprendizagem em leitura”, durante a realizacdo da entrevista semi-
estruturada em forma de Ficha Musicoterapéutica.

Local e data:

Nome e assinatura:




TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
AOS DEMAIS PARTICIPANTES DA PESQUISA: coordenador, professor,
pesquisador participante.

Vocé estd sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), de uma pesquisa. Meu
nome é Elisama Barbosa Brasil e minha &rea de atuacdo é a Musicoterapia. Atualmente sou
mestranda do programa de pos-graduacdo em Musica da Escola de Musica e Artes Cénicas da
Universidade Federal de Goias. Apds receber os esclarecimentos e as informagdes a seguir, no
caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que estd em duas vias.
Uma delas é sua e a outra é do pesquisador responsavel. Em caso de recusa, vocé ndo sera
penalizado (a) de forma alguma. Em casos de ddvidas sobre os seus direitos como
participante nesta pesquisa, vocé podera entrar em contato com o Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Federal de Goiés, nos telefones: 3521-1075 ou 3521-1076.
INFORMAC}OES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: “Mediagdes musicoterapéuticas na educacdo: ampliando a compreensdo
sobre as dificuldades de aprendizagem em leitura”.

Pesquisadora Responsavel: Elisama Barbosa Brasil

Telefone para contato (inclusive ligacdes a cobrar): (62) 35171423/ 91279809/ 99534025

As dificuldades de aprendizagem apresentadas por criangas configuram-se como um
dos temas mais inquietantes nas discussdes educacionais da contemporaneidade, despertando
preocupacdes e reacdes diversas no contexto familiar, escolar e na prépria crianga. A causa de
maior divergéncia entre 0s pesquisadores € quando a crianga ndo possui motivos aparentes ou
lesGes cerebrais que justifiguem o seu fraco desempenho escolar e, mesmo assim apresentam
dificuldades de aprendizagem. Apresenta-se este projeto de pesquisa, intitulado “Mediac¢oes
musicoterapéuticas na educacdo: ampliando a compreensdo sobre as dificuldades de
aprendizagem em leitura”, tendo como objetivo geral investigar qual a contribuicdo da
Musicoterapia no acompanhamento de crian¢as normativas que possuam dificuldade de
aprendizagem em leitura. A investigacdo serad realizada no Centro de Ensino e Pesquisa
Aplicada a Educacdo (CEPAE/UFG), situado no Campus Samambaia em Goiania - GO. Sera
formado um grupo com no minimo 4 e no maximo 6 alunos normativos, com idade entre 8 e 9
anos, escolhidos junto a coordenacdo, aos professores e psicologo da unidade. Os
atendimentos musicoterapicos acontecerdo uma vez por semana, em grupo, com duracgdo de
uma hora, em sala e horario apropriados, a serem acordados com a escola. Serdo utilizadas
durante os atendimentos, técnicas musicoterdpicas integradas como improvisagdo musical
livre, composicdo, audicdo e recriacdo aliadas a multimeios expressivos tais como desenhos,
leitura e escrita de cangbes. Os instrumentos de coletas de dados serdo: a) ficha
musicoterapica para coleta de informacdes sobre a histdria sonoro-musical e pessoal de seus
tutelados; b) entrevista com os professores das criancas da pesquisa; c) relatérios dos
atendimentos musicoterapicos; d) gravacdes em audio e/ou video e/ou fotos, mediante
permissao; e) dados bibliograficos. O periodo destinado a pesquisa de campo e coleta de
dados € de abril de 2011 a junho de 2011, totalizando 12 encontros. A pesquisa ofecerera
riscos minimos aos participantes, uma vez que ndo envolve a utilizagdo de medicamentos,
exames e/ou outros procedimentos invasivos. Quanto aos beneficios, espera-se que 0s
educandos adquiram melhores condi¢cdes para o desenvolvimento da aprendizagem através da
insercdo da musica como um elemento terapéutico integrador e facilitador, contribuindo
assim, para o desenvolvimento integral dos alunos participantes. A pesquisadora estara
durante todo o processo de pesquisa sob supervisdo clinica e orientacdo. A pesquisa ndo
ocasionara 6nus algum aos participantes, pois 0s mesmos se encontrardo no local para o
cumprimento das atividades escolares. Nao havera gratificacdo financeira para a participacao



na pesquisa. A sua identidade, bem como a de seu tutelado ou de outros participantes seréo
mantidas em sigilo. A retirada do consentimento de participacdo na pesquisa poderd ocorrer
em qualquer momento sem prejuizos ou penalidades. As informacGes sobre a pesquisa serao
esclarecidas sempre que necessario. Este material servird, unicamente, para a realizacdo de
estudos, apresentacGes em eventos cientificos e publicacdes cientificas. Somente participardo
da pesquisa os tutelados matriculados e frequentes na referida instituicdo, cujos pais ou
responsaveis, que tiverem interesse no projeto, assinarem a este termo de consentimento. As
sessbes poderdo ser gravadas em 4&udio, filmadas e/ou fotografadas, caso o0s sujeitos
participantes e/ou 0s responsaveis ndo se oponham. As identidades dos participantes da
pesquisa ndo serdo divulgadas, e os videos terdo tratamento especial para preservar a
identificacdo dos envolvidos. Nos relatorios, 0s nomes serdo substituidos por nimeros ou por
suas iniciais. Nome e Assinatura do pesquisador

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, RG/ CPF/

abaixo assinado, concordo em autorizar a participacio do meu tutelado
,como sujeito da pesquisa “MediagOes
musicoterapéuticas na educacdo: ampliando a compreensdo sobre as dificuldades de
aprendizagem em leitura”. Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo
pesquisador (a) ELISAMA BARBOSA BRASIL, sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela
envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participacéo.
Foi-me garantido que posso me retirar da pesquisa a qualquer momento, sem que isto leve a
qualquer penalidade ou interrup¢do no atendimento a instituig&o.

Local e data:

Nome e Assinatura do Responsavel:

CONSENTIMENTO DE GRAVACAO EM AUDIO DURANTE A ENTREVISTA
SEMI-ESTRUTURADA

Eu, , RG , CPF :
ACEITO (), NAO ACEITO () a utilizacdo de gravacdo em &udio para a pesquisa
“MediacOes musicoterapéuticas na educacdo: ampliando a compreensdo sobre as
dificuldades de aprendizagem em leitura”, durante a realizacdo da entrevista
semiestruturada.

Local e data:

Nome e assinatura:




ANEXO 2

ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM OS DOCENTES

Nome:

Profisséo:

Grau de instrugio:

Tempo que atua junto a instituicao:

1) Com qual alunado trabalha atualmente?

2) O que vocé lembra quando ouve as seguintes palavras: dificuldade de aprendizagem?
3) O que voceé pensa sobre as dificuldades de aprendizagem em leitura?

4) Para vocé, qual(is) a(s) causa(s) da dificuldade de aprendizagem em leitura?

5) O que agrava os casos de dificuldade de aprendizagem em leitura?

6) Para vocé, como se manifesta o aluno com dificuldade de aprendizagem em leitura?

8) Vocé tem alunos com dificuldade de aprendizagem em leitura? Quantos?

9) Na sua opinido, o que poderia te ajudar na resolucdo das dificuldades de aprendizagem em
leitura do(s) seu(s) aluno(s)?

10) Como vocé se sente frente a um aluno com dificuldade de aprendizagem em leitura?



ANEXO 3

FICHA MUSICOTERAPEUTICA
1) Identificacéo do Tutelado

3. Aspectos do desenvolvimento da crianga

a) Aquisicdo e desenvolvimento da linguagem:

Como ocorreu 0 processo de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem?...........ccccoecvvveneennnne

A crianca apresentou (apresenta) dificuldades:

1. Para desenvolver interages SOCIAIS FECIPIOCAS?........vevererierieeeierierieiesie et
2. DB TAIAY....c ettt e s
KR B T [T (N BT ] ST SSSRSR

d) A crianca tem responsabilidade em tarefas domésticas? Tem cuidado com suas
(010 3L SRS

e) Como é a questdo da disciplina e colocacdo de limites em Casa?........ccccevvvereneresieeieerieneenns
) Desenvolvimento escolar:

GOSta da BSCOIA ALUAI?.......cueeieeeeiee et

E assidua &s aulas? Tem habitos de eStUO?..........co.veurvrriieeeeieeee e

Quais sdo as dificuldades de aprendizagem da crianca? Em que série comecaram a
U0 1 PRSP

Participa das brinCadeiras N0 FECIRIO?.......cuiiuieiieiee ittt see e sraeeree s
Comportamentos observados na realizagdo dessas atividades (agressivo, amigavel,
] (o PSPPI



Brincadeiras qUE agratam: .........ceccueiiieiieie ettt e e ne s
Brincadeiras que deSagradam: ...........cooiiiiieieieiesie et

Na escola ha atividades musicais? Individuais 0u em grupo? ........ccccceeveeriesieeiieeseeresiee e eseeens
Ele (a) participa delas? COmMO MBAGE? .......cveverieiierieiiesiesii ettt

4. Vivéncias sonoras durante a gestacao

a) Ruidos do lar e/ou do ambiente de trabalho da mae (agradaveis ou n&o):
b) A mde tinha o habito de ouvir/ cantar algum tipo de musica? Estilos mais ouvidos/
(0721 [0 [0 1SS SPPR PP

5. Periodo pés-natal
a) Movimentos corporais e cancbes de ninar (ou outro estilo de musica) cantadas para o

b) Quem cantava? Em qUE MOMENTOS? .......cccueiuiiiieiieriecic ettt e e e
C) ReagOes por parte do DEDA: ...
d) Foi amamentado?.................... [O0] 1 10 1SS
e) Foi acalentado?..........c.ccccevvenee POI QUEM?....eiieee s

6. Ambiente Sonoro / Musical Familiar

b) Participacdo da crianca na vivéncia musical da familia (ouvem can¢fes juntos, dancam ou
CANTAM €M CONJUNTO): ©.eveiitieteeee ettt ettt te ettt et e et e sbe et e e se e s be et e e seesbeeeeeseesseenbeaneesraesreenee e
c) A familia possui algum instrumento musical?Qual?............cccceveieieiiie e
d) A crianca maneja ou manuseia este INSIIUMENTO?.........c.cccveviiiiiieie e

h) A crianca produz/explora sons ndo-verbais, corporais? Em que momentos?............cc.ccoe....

7. Atualmente a crianca:
a) Gosta de masica? () sim ( ) ndo
b) Costuma ouvir musica? ( ) sim  ( )nd0  Em que SItUaCBES?......ccevververierierierese e e

d) Se atém mais a letra, melodia Ou FItMO?...........coveii i e
e) Musica/estilo que desagrada? QUAI?..........c.cviiieiieieieee e
) A crianga tem habito de CANTAI? .........cc.oiiiiiiicce et
g) Possui conhecimento musical? ( )sim () ndo

h) Toca algum instrumento musical? ( )sim () N80 Qual?.........ccceevveviiii i,
1) INSErUMENtO QUE ESAGIAUA: .......eiveiviriiitieieeiete ettt
J) Preferéncia por algum instrumento musical? QUal?.............c.ccoveieiiiiic i
I) Assiste apresentacfes musicais ou participa de alguma atividade musical extra?
m) Gosta de dangar? QUe tipo de MUSICA?..........ccceruiririririeiee e

N) S0ZIN0 0U aCOMPANNATO?..........i i sae e
0) CANGOES INTANTIS: ..ottt bbbttt b et sbeeneas
p) Alguma mUSiCa €M ESPECIAIT ......ccvciiiieieee e

8. Atividades em Familia



a) A crianga participa ativamente da vida social da familia? Em que situacfes? (passeios,
festas, teatro, CiNemMa, CIUDES B1C.).....cuiiiiiiiicecce e e

9. Dados extras

@) OS PAIS SAO SEPATAUOS?.....c.veevieteeieetiesteete st e ste et e st e ste et e s e e s e aseeaseesteaseesseesteesteaneesseesseaneesneerens
b) A crianca mora com quem? Tem irmaos de outros casamentos dos PaiS?.........cceververeenns

c¢) A familia sempre morou no mesmo local? E a Crianga?.........ccccceeveveerieieesecie e,

d) Al @ ACTESCENMTAI?. ... .eieiiieieeieeeet ettt bbbt e et bbb b s



ANEXO 4

CARTAZ COLETIVO: “As ordens da Musicoterapia”




ANEXO 5
FICHA DE FEEDBACK DOS EDUCANDOQOS

Seu
nome: Apelido:
Escola:

1. O que vocé achou da Musicoterapla’?

Ruim Bom Regular Otlmo

() () ()
PO QUE? ... et bbb bRttt b bbb b et
O (UE VOCE MUAAITA?.....cuieeeeiiecteete et ettt e st e et et e st e e e saeesae et e s seesteestesseesneeneesreenreaneens
2. Por que vocé estava Na MUSICOTErapIa?.......cccveieeiieiieiieie ettt sre e sre e

3. Quais atividades vocé mais gostou de fazer?

( ) produzir cartazes ( ) dancar ( ) tocar instrumentos musicais ( ) cantar

( ) jogar () brincar de outras brincadeiras ( ) sairdasala ( ) brincar de montinho

() brigar ou provocar um colega ( ) correr pela escola

(@ 0] 4= = LAV T P To [T RSSO RUTPPPRURPRRS

4. Como vocé ficou na Musicoterapia?

. = Explique por que vocé ficava

®® ASSIM?. .
FECHADO () oo eeeeesseeeesss s

W~

N & Y
DESINTERESSADO () 4

%%ﬁé% EMBURRADO ( )
INTERESSADO ()

— )

CENED

MUITO PARTICIPATIVO () BAGUNCENTO ( )

T )

—
ZANGADO ( )



6. POr que VOCE Saia da SAIA7........ccoieeieeie et ra e
7. Por que vocé queria ir embora Mais CEAO?.........ooviiiiiiiieieierie et
8. A musicoterapia te ajudou na escola?

() SIM. O que vocé pode escrever sobre a musicoterapia ter ajudado vocé na escola?...

( YNAO. POR QUE? ..ottt sttt
9. Que musica eu cantaria para falar da Musicoterapia?.........ccccoevreneieinieneisise e

Exemplos de mUsicas: N
1. ATENCAO, CONCENTRACAO, VAI COMECAR!

2. BEAT IT - MICHAEL JACKSON

3. METEORO — LUAN SANTANA

4. BIG TIME RUSH

5. DANCING QUEEN - ABBA

6. AQUARELA — TOQUINHO

7. ADRENALINA - LUAN SANTANA
8. BARBIE GIRL - ACQUA

9. CAPOEIRA - PARANAUE PARANA
10. BABY —JUSTIN BIEBER

11. MUSICA ELETRONICA



ANEXO 6

DVD DE AUDIOS






