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RESUMO

A EXI?ERIENCIA DE APRENDIZAGEM MEDIADA E SUA INFLUENCIA NO
NIVEL DE ESTRESSE EM ESCOLARES EM UM CENTRO DE APOIO
PEDAGOGICO.

Autor: Marcelo Armony

Orientadores: Prof. Sérgio Exel Gongalves
Prof®. Estrella Bohadana

Resumo da Dissertacdo de Mestrado submetida ao Programa de Pds-graduacao
em Historia das Ciéncias e das Técnicas e Epistemologia da Universidade Federal do
Rio de Janeiro - UFRJ, como parte dos requisitos necessarios a obten¢ao do titulo de
Mestre em Ciéncias em Histdria das Ciéncias e das Técnicas e Epistemologia.

Este trabalho investiga a influéncia da intervencdo com a Experiéncia de
Aprendizagem Mediada (EAM) nos niveis de estresse em escolares, a partir do estudo
qualitativo de trés casos.

Foram realizados testes e pds-testes com a Escala de Stress Infantil — ESI, de
Lipp e Lucarelli, em diferentes momentos dos processos de intervengdo. Foi observado
também o incremento da modificabilidade, da flexibilidade cognitiva, nos mediados.

Os resultados deste estudo apontam para uma correlagdo na qual, quanto maior a
quantidade de intervencdo com EAM, maior a tendéncia a diminuicdo dos niveis de
estresse.

Os registros das intervengdes com a adequacdo da metodologia da EAM aquela
realidade, acrescido dos resultados dos testes e das observacdes, reflexdes e
consideragdes do mediador, poderdo propiciar novas reflexdes e estudos sobre o tema e

ser utilizados para fomentar a pratica nas dreas clinica e pedagdgica.

Palavras-chave: Estresse; Experiéncia de Aprendizagem Mediada; Modificabilidade;

Flexibilidade cognitiva.

Rio de Janeiro

Dezembro de 2010



ABSTRACT

MEDIATED LEARNING EXPERIENCE (MLE) AND ITS INFLUENCE ON
STUDENTS STRESS LEVELS ON A PEDAGOGICAL SUPPORT CENTER.

Autor: Marcelo Armony

Orientadores: Prof. Sérgio Exel Gongalves
Prof*. Estrella Bohadana

Abstract da Dissertacdo de Mestrado submetida ao Programa de Pds-graduacao
em Histoéria das Ciéncias e das Técnicas e Epistemologia da Universidade Federal do
Rio de Janeiro - UFRJ, como parte dos requisitos necessarios a obtencdo do titulo de
Mestre em Ciéncias em Histéria das Ciéncias e das Técnicas e Epistemologia.

This work investigates the influence of intervention with Mediated Learning
Experience (MLE) on students stress levels, from three qualitative case studies.

The assessment used the Lipp & Lucarelli Childhood Stress Scale (2005) at
different moments of intervention processes. The increase of modifiability, of cognitive
flexibility, has also been observed.

The results of this work suggest the following correlation: the greater the
amount of MLE intervention, the greater should be the tendency of stress levels
reduction. The records of interventions, along with the adjustment of MLE to that
situation, the results of the tests and the mediator appointments, might motivate and be
utilized for further studies about the subject, and might foster the practice on clinical

and pedagogical areas.

Key-words: Stress; Mediated Learning Experience; Modifiability; Cognitive flexibility.

Rio de Janeiro

Dezembro de 2010
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1 INTRODUCAO

De acordo com Selye (1965) a medicina define stress como o grau de desgaste
no corpo. J4 o conjunto das modificacdes na estrutura e na composicdo quimica do
corpo que o stress produz, a sindrome do stress, foi denominado por Selye de sindrome
de adaptacdo geral (SAG) (SELYE, 1965, p. 3).

Encontramos também outras definicdes que complementam o sentido do termo
stress, ou estresse, em Portugués. Para Everly o stress pode ser considerado um estado
de tensdo causador de um desequilibrio interno no organismo, proveniente de uma
tentativa de responder a uma demanda que ultrapasse a capacidade adaptativa da pessoa
(EVERLY, 1990 apud LIPP, 2001, p. 347). De acordo com Proenca: “Atualmente o
estresse significa pressdo, insisténcia e estar estressado significa estar sob pressdo ou
estar sob acdo de um determinado estimulo insistente” (PROENCA, 1998 apud
PAFARO; MARTINO, 2004, p. 153). Portanto, o termo estresse, atualmente, além de
indicar tensdo, remete também a pressdo. Deste modo, estar “sob estresse” quer dizer,
nao sé estar tenso, mas também, estar sob pressao. Com relagdo a origem da tensao, sao
considerados dois tipos de fontes, as externas e as internas (LAZARUS, 1966 apud
LIPP, 2001).

O estresse € considerado um importante fator no que diz respeito a alteragdes na
saude e a diminui¢do da produtividade e do bem-estar dos individuos (LIPP, 2002). Em
estudo publicado por Lipp, verificou-se a prevaléncia de 12,5% de estresse em
escolares. Os resultados desta pesquisa apontam para uma necessidade de intervengdo
de cardter preventivo nas escolas (LIPP, 2002).

O termo coping diz respeito a estratégias para combater o estresse. Antoniazzi
(1998) cita Lazarus e Folkman para definir coping: “[...] um conjunto de esforcos [...]
com o objetivo de lidar com demandas especificas [...] que surgem em situacdes de
stress € sdo avaliadas como sobrecarregando ou excedendo seus recursos pessoais”
(LAZARUS; FOLKMAN, 1984 apud ANTONIAZZI, 1998, p. 276). Podemos dizer
que um evento torna-se mais ou menos estressor em funcdo da avaliacdo feita pelo
individuo com relagdo as demandas surgidas em situacdes de estresse. A questdo da
avaliagdo, por parte do individuo, com relacio a um evento estar, ou nao,

sobrecarregando ou excedendo seus recursos pessoais, tem especial relevancia neste
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estudo, uma vez que o mediador da Experiéncia de Aprendizagem Mediada intervém no
processo de aprendizagem (ICELP, RESEACH - BASIC THEORY, acesso em ago.
2010) proporcionando ao mediado novas formas de interpretar estimulos.

A teoria da Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM) e a Teoria da
Modificabilidade Cognitiva Estrutural (TMCE) foram concebidas pelo psicélogo
israelense Reuven Feuerstein, que foi, inicialmente, discipulo de Piaget. Na Experiéncia
de Aprendizagem Mediada (EAM), que € uma forma especifica de interacio humana,
busca-se, através da interven¢cao de um mediador intencionado, modificar a forma que
um individuo — mediado — interpreta e reage aos estimulos (ICELP, RESEARCH -
BASIC THEORY, acesso em ago. 2010). O mediador cria no mediado “[...] a
propensdo ou tendéncia a mudanga [...]” (FEUERSTEIN apud GOMES, 2002, p. 80).
Esta modificacao estd relacionada com o incremento da flexibilidade cognitiva, com o
aumento da plasticidade mental e com a adaptabilidade, e ¢é chamada de
modificabilizagcdo. De acordo com Feuerstein: “A EAM [...] produz a flexibilidade, a
autoplasticidade na existéncia humana e, em ultima instancia, oferece-lhe a op¢ao de
modificabilidade, tal como temos descrito” (FEUERSTEIN apud GOMES, 2002, p. 80).

Na Teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural (TMCE), a inteligéncia
corresponde a propensdo do organismo a ser modificado estruturalmente, atendendo as
demandas de estimulos provenientes do interior ou do exterior, no sentido de uma maior
adaptabilidade. De acordo com o site oficial do International Center for the

Enhancement of Learning Potential (ICELP):

A Teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural (TMCE) vé o organismo
humano como aberto, adaptivel e acessivel a mudanca. A meta desta
abordagem € modificar o individuo, enfatizando a mudanca autbnoma e auto-
regulada. A inteligéncia é vista como uma propensdo do organismo a se
modificar quando confrontado com a necessidade de assim fazé-lo. Envolve a
capacidade do individuo ser modificado através da aprendizagem e a
habilidade de utilizar qualquer modificagdo que tenha ocorrido em futuras
adaptagdes. A inteligéncia € definida mais como um estado mutdvel do que
como um traco imutdvel. A cognicdo, portanto, t€m um papel central na
modificabilidade humana. (ICELP, RESEARCH - BASIC THEORY,

Structural Cognitive Modifiability, acesso em ago. 2010, tradu¢io nossa)

Em seguida a este trecho, a influéncia da intervengao cognitiva, também na parte
emocional, € mencionada: “Muitas condi¢des comportamentais € emocionais podem ser
modificadas através da intervencdo cognitiva” (ICELP, RESEARCH - BASIC
THEORY, Structural Cognitive Modifiability, acesso em ago. 2010, tradug¢do nossa).
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Uma vez que € sabido que existe uma relag@o intrinseca entre a forma como um
individuo interpreta estimulos e a forma como reage aos mesmos, podemos considerar

que, ao modificar-se a forma de interpretd-los, modificar-se-a a reagdo aos estimulos.

1.1 MOTIVACAO E JUSTIFICATIVA

Para expor minha motivagdo, narrarei um episddio marcante em minha vida que
ocorreu hd mais de dez anos atrds, quando eu era estudante da graduagao em psicologia.
Antes, portanto, de lecionar na universidade em que me graduei e de iniciar o trabalho
utilizando a metodologia da EAM no 6rgdo da secretaria de educacdo do municipio
onde atuo como psicélogo.

Narro abaixo o episodio:

Subir a ladeira do clube, de iluminacdo escassa, foi como caminhar em um tinel
sombrio do tempo, voltar a ser crianca em uma época na qual meus sentidos buscavam
constantemente a presenga de alguém em quem me apoiar para me sentir seguro, de
algo para aniquilar a sensacdo de ndo saber o que aconteceria, e para acabar com a
sensacdo de achar que eu ndo saberia como agir diante do inesperado.

Por alguns anos, acompanhado da familia ou de amigos - as vezes sozinho - eu
subira aquela imensa e mal iluminada rampa, goela do medo e da soliddo. As
sensacoes do passado voltaram como lembrancas: expectativa, medo, excitagdo,
ansiedade,... Conforme eu caminhava, mais perto da saida eu chegava, e mais a luz
anunciava a visdo do que um dia fora, para mim, um altissimo balcdo de lanchonete
que ficava logo depois das frdageis mesas de ferro. Quando crianga, com o dinheiro
contado na mdo, na ponta dos pés, eu, engolido pelo balcdo, pedia algo para comer.
Quando voltei ao mesmo local, anos depois, tive uma experiéncia, dentre outras
semelhantes que vivi, que fez ressaltar o contraste entre a visdo da crianca e a do
adulto, e trouxe a minha consciéncia a dimensdo de como é bom amadurecer e sentir-se
mais capaz de responder as situacoes que a vida apresenta. O balcdo continuava ld,
mas havia se tornado inofensivo para mim.

Entrei em contato pela primeira vez com a metodologia de Feuerstein quando,

lecionando na Universidade, assisti a uma palestra sobre o assunto. Interessei-me
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imediatamente. Ser mais capaz de solucionar problemas, desenvolver minhas
habilidades cognitivas sendo continuamente desafiado - eu quero isso! - pensei
entusiasmado. Parti, entdo, para os cursos e formagdes: PEI 1, PEI 2 (Programa de
Enriquecimento Instrumental 1 e 2; ver explicacdo sobre o PEI no item 3.1.3), e
Didética Centrada nos Processos Cognitivos, € comecei a utilizar a metodologia em meu
trabalho e em minha vida pessoal. Senti-me mais seguro e minha vida ficou mais plena
de conquistas em diversos campos.

A motivagdo para a realizagdo deste trabalho partiu, portanto, do desejo de
trabalhar com a EAM e de verificar sua eficdcia na melhoria da qualidade de vida dos
escolares. Sendo o estresse um fator negativo no que diz respeito a qualidade de vida, a
produtividade e ao bem-estar dos individuos e que, em estudo recente conduzido por
Lipp e outros, no qual se verificou a prevaléncia de 12,5% de estresse em escolares,
apontou-se a “necessidade imperiosa de se desenvolver programas de prevencdo do

estresse dentro das escolas” (LIPP et al., 2002, p. 7), justifica-se a escolha do tema.

1.2 PROBLEMATIZACAO

No cargo de psicélogo da prefeitura, escolhi trabalhar na drea da educacdo para
poder atuar com a EAM. Segundo Gomes: “Feuerstein consolidou o paradigma de que a
inteligéncia € promovida, assim como € tornada pldstica, pela interagdo humana”
(GOMES, 2002, p. 73). Uma vez que a EAM promove a inteligéncia através da
interacdo humana, eu poderia ser util na rede escolar ao aplicd-la, pensei. Mas, me
perguntei: de que forma poderia a EAM influir na drea emocional no que diz respeito
aos sintomas de estresse? Se os escolares sentirem-se mais capazes de lidar com
diferentes situacdes e desafios apds serem expostos a intervencao com EAM, haverd
alteracdo em seus niveis de estresse? Uma vez que uma maior adaptabilidade aponta
para uma diminuicdo no nivel de estresse, a intervengdo, ao proporcionar maior
adaptabilidade, fard com que haja uma redug@o no nivel de estresse? Ou, ao contrario,
poderia causar um aumento no nivel de estresse?

Partindo do pressuposto de que a EAM promove a plasticidade mental - que

implica em flexibilidade, adaptabilidade e, consequentemente, maior capacidade de
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lidar com diferentes estimulos — suponho que, aplicando a EAM, haverd a tendéncia a

diminui¢do dos niveis de estresse dos mediados.

1.3 OBJETIVOS

O objetivo geral desta pesquisa € verificar qual € a influéncia da intervencao
com a Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM) na alteracdo dos niveis de
estresse em escolares, levando-se em consideracdao as diferentes reacdes (fisicas,
psicoldgicas, psicoldgicas com componente depressivo, e psicofisioldgicas) indicativas
de estresse (de acordo com a escala ESI de Lipp). Esta intervencdo utilizard como
fundamentacgdo tedrica a Teoria da Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM), e a
Teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural (TMCE), ambas desenvolvidas pelo
psicélogo Reuven Feuerstein.

O objetivo especifico desta pesquisa é fornecer uma contribuicdo, para a
reflexd@o, sobre como a Experiéncia de Aprendizagem Mediada pode influir nos niveis
de estresse dos escolares, disponibilizando dados relativos a adequag¢ao da metodologia
da mediacdo de Feuerstein a realidade em questdo. Esta contribui¢do pode servir a
profissionais da psicologia, da pedagogia, e de areas afins, além de demais interessados

no tema, podendo vir a influenciar sua pratica.

1.4 HIPOTESES

Tomando como pressuposto que ao se desenvolver flexibilidade mental na forma
de se interpretar e reagir aos estimulos, também se desenvolva uma maior
adaptabilidade, e que um maior nivel de flexibilidade e de adaptabilidade leva a uma
diminui¢do no nivel de estresse, uma vez que o individuo sinta-se mais capaz de
responder a uma maior variedade de estimulos, podemos trabalhar com a hip6tese de

que o nivel de estresse dos escolares expostos a intervencdo com EAM tenda a diminuir.
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Outro aspecto que também serd preciso considerar, diz respeito ao tempo de
exposi¢do a intervencdo. Suponho que, quanto maior for o tempo de exposicdo do

mesmo escolar a intervengao com EAM, maior serd a reducdo de seu nivel de estresse.

1.5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

No presente trabalho, optamos por utilizar a modalidade de pesquisa dos estudos
de caso qualitativos. Focalizamos, primeiramente, os individuos em separado e,
posteriormente, fizemos consideragdes correlacionando-os. Segundo Alves-Mazzotti:
“Os estudos de caso mais comuns sd@o os que focalizam apenas uma unidade [...]
Podemos ter também estudos de casos mudltiplos, nos quais vdrios estudos sdo
conduzidos simultaneamente: varios individuos [...] por exemplo” (ALVES-
MAZZOTTI, 2006, p. 640).

Alves-Mazzotti informa que “Stake distingue trés tipos de estudos de caso a
partir de suas finalidades: intrinseco, instrumental e coletivo” (ALVES-MAZZOTTI,
2006, p. 641). A autora segue dizendo que: “No estudo de caso instrumental, [...] o
interesse no caso deve-se a crenga de que ele poderd facilitar a compreensao de algo
mais amplo, uma vez que pode servir para fornecer insights sobre um assunto [...]”
(ALVES-MAZZOTTI, 2006, p. 641-642). Se utilizarmos a classificacdao de Stake, o
presente trabalho encaixa-se na categoria de estudo de caso instrumental, pois tem como
objetivo especifico a facilitacdo da compreensao de como a EAM pode influenciar na
alteracdo dos niveis de estresse em escolares fornecendo elementos para a reflexdo
sobre o tema. Por tratar-se de um estudo onde trés casos sao analisados, encaixa-se
também na categoria de estudo de caso coletivo, um tipo de estudo de caso

instrumental:

No estudo de caso coletivo o pesquisador estuda conjuntamente alguns casos
para investigar um dado fendmeno, podendo ser visto como um estudo
instrumental estendido a vdrios casos. Os casos individuais que se incluem no
conjunto estudado podem ou ndo ser selecionados por manifestar alguma
caracteristica comum. Eles sd3o escolhidos porque se acredita que seu estudo
permitird melhor compreensdo, ou mesmo melhor teorizacdo, sobre um
conjunto ainda maior de casos. (ALVES-MAZZOTTI, 2006, p. 642)
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Segundo Alves-Mazzotti (2006), Yin denomina ‘“generalizacdo analitica”
(diferente da generalizacdo estatistica) quando, partindo de um conjunto particular de
resultados o pesquisador “pode gerar proposi¢des tedricas que seriam aplicaveis a
outros contextos” (ALVES-MAZZOTTI, 2006, p. 646).

Ainda citando Yin, Alves Mazzotti explicita, apds outros critérios que
descrevera anteriormente, mais um critério de escolha para estudo de caso: “[...] tratar-
se de fendmeno pouco investigado, o qual exige estudo aprofundado de poucos casos,
que leve a identificacdo de categorias de observacdo ou a geracdo de hipdteses para
estudos posteriores” (ALVES-MAZZOTTI, 2006, p. 644).

Alves-Mazzotti, ao comparar os tipos de estudos de caso descritos por Yin e
Stake observa que o estudo de caso exploratério, de Yin, descrito aqui no paragrafo
acima, € uma forma de estudo de caso instrumental, na nomenclatura de Stake (ALVES-
MAZZOTTI, 2006, p. 644).

Uma vez que ndo encontramos outros trabalhos correlacionando a EAM com o
nivel de estresse de escolares ou de individuos de um modo geral, este € um fendmeno,
certamente, pouco estudado, merecendo, entdo, que seja feito um estudo sobre o tema,
que possa engendrar outros estudos e reflexdes.

Adotamos, portanto, no presente trabalho o paradigma dos estudos de caso
qualitativos. Estudo de caso coletivo (instrumental), na nomenclatura de Stake, ou, em
Yin, estudo de caso exploratdrio.

Para a coleta de dados, neste trabalho, foram utilizados os registros das sessoes.
As sessOes se constituiram de intervengdes com EAM e de testes ESI com os alunos
(pré-teste e pos-testes). Com os responsdveis pelos alunos, foram realizadas entrevistas
em forma de anamnese e conversas a respeito do aluno e da relacdo entre o responsavel
e o aluno. Além disso, foram utilizados , quando existentes, registros de outros
profissionais que atenderam ou acompanharam os alunos e, eventualmente, foram
realizadas conversas com os professores dos alunos.

Para a selec@o dos trés casos estudados foram utilizados critérios diferenciados,
porém correlacionados. O Caso 1 foi selecionado por ter sido realizado um trabalho de
tempo relativamente longo e freqiiéncia regular. O Caso 2 foi selecionado em funcao de
termos realizado o pds-teste 2 apds um periodo de interrup¢ao das intervengdes por sete
meses, 0 que nos possibilitou uma verificagdo sobre a questdo da duracdo do efeito da

intervencdo sobre o nivel de estresse. O Caso 3 foi selecionado em funcdo de,
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diferentemente dos outros dois, termos realizado o pré-teste antes de termos comecado
as intervengdes com EAM.

Em comum aos trés casos hd o fato de os alunos frequentarem escolas da mesma
rede municipal, e de, durante o acompanhamento, estarem na faixa etdria da pré-

adolescéncia e adolescéncia.
1.6 ESTRUTURA DA DISSERTACAO

Esta dissertacdo compde-se de mais quatro capitulos.

O capitulo dois aborda os referenciais tedricos utilizados: o estresse, incluindo
aspectos do estresse infantil; a Teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural
(TMCE), com os paradigmas que a fundamentam e seus elementos bdésicos; e a
Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM), com seu histérico e aspectos
operacionais.

O capitulo trés constitui-se do estudo de trés casos com intervencdo com EAM,
incluindo os resultados dos testes dos niveis de estresse com a escala ESL.

No capitulo quatro sao tecidas as consideragdes finais sobre a pesquisa.

No capitulo cinco sdo indicadas perspectivas para trabalhos futuros.

1.7 CONTRIBUICOES

Este trabalho apresenta as seguintes contribuicoes:

- Estudo do estresse enfocando o estresse em escolares;

- Estudo da TMCE enfocando a concepg¢ao de inteligéncia.

- Estudo da EAM e de sua influéncia nos niveis de estresse em escolares;

- Registro da realizagdo das intervencdes com EAM e do resultado dos testes
ESI em escolares.

- Adequacdo da metodologia da EAM a uma realidade de um centro de apoio

pedagdgico.
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- Estudo de casos de interven¢do com EAM, correlacionando-os com os niveis

de estresse em escolares.

Os registros da realizag¢do das intervencdes com EAM, dos resultados dos testes
ESI em escolares, e as observagdes e reflexdes acerca dos mesmos, poderdo servir aos
interessados e estudiosos do assunto como material para reflexdes préprias e para
futuros estudos que possam contribuir para a pratica do uso da mediagdo em contextos

clinico e educacional.
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2 REFERENCIAIS TEORICOS

2.1 ESTRESSE

O stress, ou estresse em Portugués, € um termo muito utilizado hoje em dia e
abrange uma gama de significados; significados estes relacionados a um estado de

tensdo fisica ou mental, de pressdo ou de desgaste de um organismo.

2.1.1 Definicao e Historico

O termo stress foi utilizado inicialmente na Fisica para indicar o desgaste sofrido
por materiais expostos a pressoes ou forcas (LIMA; CARVALHO, 2000 apud
PAFARO; MARTINO, 2004), mas na area da saude foi utilizado inicialmente, em
1926, pelo entdo estudante de medicina Hans Selye, a partir da percep¢do de queixas em
comum nos pacientes, tais como: fadiga, hipertensdao, desanimo e falta de apetite, que
pessoas que sofriam de diversas doencas fisicas apresentavam (PAFARO; MARTINO,
2004). Em 1936, Selye utilizou “o termo stress para designar uma sindrome produzida
por varios agentes nocivos” (PAFARO; MARTINO, 2004, p. 153)1. Esta sindrome foi
por ele denominada de Sindrome de Adaptacdo Geral (general-adaptation-syndrome),
evoluindo em trés estdgios: a reacdo de alarme (alarm reaction), a fase de resisténcia
(stage of resistance) e a fase de exaustao (stage of exhaustion) (SELYE, 1950).

Em seu livro, “Stress, A Tensao da Vida”, de 1965, o médico Hans Selye relata
que, em 1925, quando ainda era estudante de medicina na Universidade alema de Praga,
observando diversos casos de moléstias infecciosas em suas fases iniciais, percebeu
sinais em comum nos pacientes. Estes sinais ndo eram considerados pela medicina
como especificos de nenhuma doenca. O professor de Selye buscava sinais especificos
de alguma moléstia conhecida, para entdo poder diagnosticar, e dava pouca importancia

aos sinais em comum que os pacientes apresentavam. Diz Selye: “Era claro que muitos

' Cf. SELYE, H. A Syndrome Produced by Diverse Nocuous Agents. Nature, 1936. Vol. 138, p. 32.
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dos sinais principais de doenca, que ja se manifestavam, ndo interessavam grandemente
ao professor, precisamente por serem ‘“nao-especificos” e, por conseguinte, ‘“de
nenhuma utilidade” para o médico” (SELYE, 1965, p.16). Selye, iniciante na drea, que
desconhecia os sinais especificos para o diagndstico de diferentes enfermidades, notou e
atribuiu importancia justamente a estes sinais e sintomas que ndo eram especificos de
nenhuma doeng¢a em particular, mas que eram comuns aos diversos pacientes (SELYE,
1965).

Segundo defini¢do proposta por Selye: “Stress € o estado manifestado por uma
sindrome especifica, constituida por todas as alteracdes nao-especificas produzidas num
sistema biolégico” (SELYE, 1965, p. 64).

O autor diz que podemos perceber que um individuo esta sob estresse a partir
das manifestacdes visiveis que apresenta (SELYE, 1965), e acrescenta “[...] o stress
sempre se manifesta por um [sic] sindrome, um conjunto de alteragdes, € ndo por uma
unica modificacao” (SELYE, 1965, p.71).

Selye define agente de stress como “aquele que produz stress” (SELYE, 1965,
p.74), e diz que a Sindrome de Adaptacdo Geral (SAG) “engloba todas as alteragcdes
nao-especificas a medida que elas se desenvolvem no tempo durante exposi¢ao continua
a um agente de stress” (SELYE, 1965, p.74). O autor diz que a SAG “[...] perfeitamente
desenvolvida consiste em trés estidgios, ou fases: a reagdo de alarma, a fase de
resisténcia e a fase de exaustao” (SELYE, 1965, p. 75), sendo que, para a SAG ser
registrada “[...] ndo € necessdrio que as trés fases se desenvolvam” (SELYE, 1965, p.
75). O autor ressalta que a maioria dos agentes de stress produz alteragcdes relacionadas
a reacdo de alarme e a fase de resisténcia, sendo que o stress grave ou prolongado pode
causar a fase de exaustdo e a morte (SELYE, 1965).

Sob a perspectiva do estresse como desgaste geral do organismo, pode-se dizer
que o mesmo seja causado por alteracdes psicofisiolégicas relacionadas ao
enfrentamento de situacdes que podem ser agraddveis ou desagradaveis (LIPP, 2000
apud PAFARO; MARTINO, 2004).

Selye destaca a importancia da adaptacdo ao ambiente, no sentido das reacdes
fisioldgicas, como o trago mais caracteristico da matéria viva (SELYE, 1946).

Lipp (2003), em seu livro sobre o estresse em criangas, define o estresse como:

“[...] uma reacdo do organismo diante de situagdes ou muito dificeis ou muito
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excitantes, que pode ocorrer em qualquer pessoa, independentemente de idade, raga,

sexo e situacao socioecondmica” (LIPP, 2003, p. 16).

2.1.2 Caracteristicas

As fases da SAG podem ser caracterizadas da seguinte maneira:

Fase 1 — Estagio de Defesa ou Alarme ou Reacao de Alarme:

Este estagio € caracterizado no organismo através do sistema nervoso central
que percebe a situagdo de tensdo e o hipotdlamo estimula a hipdfise, levando-
a a aumentar a secrecao do hormdnio adrenocorticotrépico (ACTH). Este, por
sua vez, estimula as supra-renais a aumentarem a producdo de adrenalina e
corticoides. Jogadas na circulagdo sistémica rapidamente, estas substancias
chegam a todas as células do organismo. Estes hormdnios sdo essencialmente
uteis e, juntamente com as reacdes do sistema nervoso central e com outros
componentes quimicos, constituem a defesa do organismo contra o estresse.
Se forem, porém descarrilados em sua producdo podem causar doengas.
Como exemplo, uma série de reacdes complexas ocorrem: a producdio de
hormdnios aumenta; a respiragdo acelera; os batimentos cardiacos aumentam
de frequéncia; os musculos ficam tensos. (LIMA; CARVALHO, 2000 apud
PAFARO; MARTINO, 2004, p. 154)

Fase 2 — Reacao de Adaptacdo ou Fase de Resisténcia:

Ocorre quando o estressor perdura por um periodo muito prolongado,
havendo um aumento da capacidade de resisténcia do organismo. H4 plena
adaptagdo ao estressor, ficando a atividade mais intensa em func¢do do
sistema parassimpdtico, possuindo o efeito de desmobilizar o corpo, pois este
abaixa novamente o nivel de alerta. A respiragdo, os batimentos cardiacos, a
circulac@o e a pressdo arterial voltam gradativamente a seus niveis anteriores.
Porém, havendo persisténcia do estresse, o nivel de resisténcia vai
diminuindo e inicia-se o estidgio de exaustdo. (FURLAN, 1997 apud
PAFARO; MARTINO, 2004, p. 154)

Fase 3 — Fase de Exaustio ou Esgotamento:

Nessa fase, os sintomas da fase de alerta reaparecem mais acentuados e
outros desenvolvem-se, tornando o organismo mais suscetivel a doengas.
Caracteriza-se pela incapacidade dos mecanismos responsaveis pela busca da
adaptag@o do organismo aos efeitos dos estressores permanecerem por tempo
prolongado. O estresse torna-se intenso e, consequentemente, esgotando toda
a energia adaptativa do organismo. (FURLAN, 1997 apud PAFARO;
MARTINO, 2004, p. 154)
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Ainda sobre a fase de exaustdo, Pafaro e Martino dizem que: “Exaustdo € a
quebra do equilibrio do organismo e estd associada a uma série de doencas como
hipertensdo arterial, depressao, ansiedade, problemas sexuais e dermatolégicos, como
psoriase, vitiligo, urticdrias e alergia, além do infarto e até da morte subita” (PAFARO;
MARTINO, 2004, p. 154).

Posteriormente a elaboracdo das trés fases do estresse por Selye e baseado neste
modelo trifasico, Lipp e Guevara padronizaram o Inventario de Sintomas de Stress para
Adultos (ISSL). Durante a padronizacdo foi identificada uma quarta fase que foi

denominada de quase-exaustdo, situando-se entre a fase de resisténcia e a fase de

exaustao (ROSSETI et al., 2008).

As doengas comecam a surgir, porém, ainda ndo sdo tdo graves como na fase
da exaustdo. Embora apresentando desgaste e outros sintomas, a pessoa ainda
consegue trabalhar na sociedade até certo ponto, ao contrdrio do que ocorre
na de exaustdo, quando a pessoa ndo consegue, na maioria das vezes,
trabalhar ou concentrar-se. Desse modo, a fase de resisténcia refere-se a
primeira parte do conceito de resisténcia de Selye enquanto a fase de quase-
exaustdo refere-se a parte final desta quando a resisténcia da pessoa estd
realmente se exaurindo. (PAFARO; MARTINO, 2004, p. 154).

2.1.3 Etiologia e Sintomatologia

A fonte de tensdo geradora de estresse pode ser externa ou interna ao proprio
organismo. Um exemplo de fonte externa seria uma exigéncia de algo ou alguém, e de
fonte interna, uma autocobranc¢a (LAZARUS, 1966 apud LIPP, 2001).

Segundo Savoia (1999) a Escala de Avaliacdo de Reajustamento Social de
Holmes e Rahe € o instrumento utilizado para medir eventos vitais mais conhecido. A
autora construiu uma escala baseada naquela, suprimindo alguns itens ndo condizentes
com a realidade brasileira, e outros, por serem considerados redundantes, foram
incluidos em outros itens existentes. Nesta escala foram construidas seis categorias, de
acordo com a fonte estressante. As categorias foram: trabalho, perda de suporte social,
familia, mudangas no ambiente, dificuldades pessoais e finangas.

No que concerne a populagdo infantil, ndo se conhece a incidéncia de estresse
grave, no entanto, vdrias situacdes geradoras de estresse podem ocorrer: “[...]

hospitalizagdes, acidentes, doencas, nascimento de irmaos, mudanga de casa, de escola e



24

de empregada, além das tensOes geradas pela necessidade sempre maior de se auto-
controlar” (LIPP et al., 2002, p. 3).

Lipp (2003) relaciona fontes externas e fontes internas de estresse na infancia,
ressaltando que a morte de um dos pais ou de um irmao € o fator que cria maior estresse
na crianga. A seguir apresentaremos estas fontes relacionadas por Lipp (2003).

As fontes externas de estresse na infancia, segundo Lipp (2003), sdo:

[...] mudangas significativas ou constantes; responsabilidades em excesso;
excesso de atividades (o ‘miniexecutivo’); brigas ou separa¢do dos pais;
algumas escolas; morte na familia, principalmente de pais ou irmao(s);
exigéncia ou rejeicdo por parte dos colegas; disciplina confusa por parte dos
pais; doenca e hospitalizacdo; nascimento de irmdo; injustica, por parte dos
pais, em favor de irmdo(s); medo de pai alcodlatra; troca de professora ou de
escola; mudanga de babd; mudanca de vizinhanga; pais ou professores
estressados; doenca mental dos pais; colonias de férias. (LIPP, 2003, p. 20-
21)

As fontes internas de estresse na crianga, segundo Lipp (2003), sdo:

[...] ansiedade; depressdo; timidez; desejo de agradar; medo do fracasso;
preocupagdo com mudangas fisicas; medo de punicdo divina; ddvidas quanto
a prépria inteligéncia, a propria beleza etc.; interpretacdes amedrontadoras de
eventos simples; medo de os pais morrerem e ela ficar s6; medo de que
alguém morra porque sua morte foi desejada em momentos de briga; medo de
ser ridicularizada por amigos; sentir-se injusticada sem ter como se defender;
desacordo entre as exigéncias de sucesso e o verdadeiro potencial. (LIPP,
2003, p. 28-29)

Outra fonte de estresse infantil é a cobranca dos adultos relacionada a sintomas
de estresse que a crianga ja apresenta, o que pode agravar a sintomatologia (LIPP et al.,
2002).

Além das fontes citadas, € provavel que as condicdes sécio-econOmicas e
culturais das criancas influenciem em seu nivel de estresse. Em pesquisa realizada por
Lipp et al. sobre estresse em escolares, uma escola municipal obteve um indice de
criangas com estresse aproximadamente trés vezes maior do que as outras duas escolas,
particulares, obtiveram (LIPP et al., 2002).

Lipp et al. (2002) citam também, a partir de um levantamento feito com 66
criancas em idade escolar com sintomas acentuados de estresse, suas queixas mais
frequentes em relacdo a pais e professores. No que se refere aos pais: “atividades

demais, brigas entre os pais, nascimento de irmdo, pai alcodlatra, disciplina confusa (ora
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pode e ora ndo pode), auséncia didria dos pais e ndo poder convidar amigos para visitar
sua casa” (LIPP et al., 2002, p. 3).
E, quanto aos professores:

Professores nervosos, grito de professor, impaciéncia e falta de conversa com

os alunos, instrugdes confusas, nunca dizer que o trabalho estd bom, nio

conhecer os alunos direito, ndo deixar os alunos contarem os problemas de

casa, tarefas em excesso, criar competicdo demais entre os colegas de turma e
ser desorganizado. (LIPP et al., 2002, p. 3)

No que diz respeito a sintomatologia, ha varios sintomas de estresse em criangas,
tais como:
[...] aparecimento stbito de comportamentos agressivos que ndo sao
representativos do comportamento da crianca no geral; desobediéncia
inusitada; dificuldade de concentracdo, depressdo, ansiedade, enurese,
gagueira, dificuldades de relacionamento, dificuldades escolares, pesadelos,
insOnia, birras e até o uso indevido de téxicos [...] asma, bronquite,

hiperatividade motora, doengas dermatoldgicas, tlceras, obesidade, cdries,
cefaléia, dores abdominais, diarréia, tiques nervosos. (LIPP et al., 2002, p. 3)

Lipp e Lucarelli (2005) construiram a Escala de Stress Infantil (ESI) baseando-
se na sintomatologia do estresse infantil. As perguntas deste teste dizem respeito as
reacoes fisicas, psicoldgicas, psicolégicas com componente depressivo, €

psicofisioldgicas que as criangas podem apresentar e que estao relacionadas ao estresse.

2.1.4 Tratamento e Prevencao

De acordo com a American Psychiatric Association (2004) “O tratamento para
os sintomas de transtorno de estresse agudo ou para o transtorno de estresse pOs-
traumatico envolve trés abordagens atuando sozinhas ou conjuntamente:
psicofarmacologia, psicoterapia e medidas educativas e de apoio” (APA, 2004, p.15,
tradugdo nossa).

No que concerne ao tratamento do estresse em escolares é importante reconhecer
que “os distirbios emocionais da infancia contribuem para um alto nivel de stress”
(MALAGRIS; CASTRO, 2003, p. 65). Malagris e Castro (2003) relacionam a

depressao, o TDAH e a ansiedade, medo e fobias com os sintomas de estresse.
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Evidentemente, o tratamento em cada caso deve levar em consideracdo a manifestacao
dos diversos sintomas e dos transtornos associados.

Os pais e os professores t€m um papel importante na prevencdo do estresse
infantil. Bignotto (2003) apresenta algumas sugestdes de medidas preventivas que
podem ser adotadas pelos pais. Ja Tricoli (2003) sugere algumas medidas preventivas a
serem utilizadas na escola, pelos professores ou pela dire¢do. Lipp (2003), por sua vez,
apresenta ao final do livro “Criangas Estressadas” um apéndice com técnicas de

relaxamento destinadas a diminuir o estresse infantil.

2.2 TEORIA DA MODIFICABILIDADE
COGNITIVA ESTRUTURAL (TMCE)

A modificabilidade diz respeito a flexibilidade da estrutura cognitiva e € um dos
aportes conceituais fundamentais na teoria do psicélogo israelense Reuven Feuerstein (o
outro ¢ o da Experiéncia de Aprendizagem Mediada) (GOMES, 2002). A
modificabilidade tem como pressuposto que “o ser humano € dotado de uma mente
plastica, flexivel, aberta a mudangas, assim como dotado de um potencial e de uma
propensdo natural para a aprendizagem” (GOMES, 2002, p. 66). A modificabilidade
seria a propriedade fundamental para a estrutura cognitiva, sendo esta, por sua vez, um
sistema flexivel e mutdvel. Assim, o individuo possuiria uma capacidade geral em
modificar-se (GOMES, 2002).

Os dois paradigmas que fundamentam a TMCE sao:

I - “A modificabilidade ¢ uma condicdo filogenética da espécie humana,
pertinente a todos os seres humanos (exceto em rarissimas situacdes)” (GOMES, 2002,
p. 66).

2 — “A modificabilidade é proporcionada pelo fator sociocultural” (GOMES,
2002, p. 66).

Gomes (2002) refere-se a Tzuriel para “ressaltar a importancia de trés elementos
basicos e inter-relacionados que sustentam a natureza da modificabilidade cognitiva,

como capacidade geral articulada na estrutura como um todo” (GOMES, 2002, p. 67).
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1 — “Permanéncia: refere-se a duracdo estdvel das mudancas alcancadas [...]”
(GOMES, 2002, p. 67).

2 — “Penetrdncia: refere-se a poténcia da mudanga, a qual deve repercutir em
toda a estrutura [...]” (GOMES, 2002, p. 67).

3 — “Centralizacdo: refere-se a uma auto-regulacdo da estrutura, baseada no
principio da flexibilidade adaptativa, implicando o funcionamento do préprio sistema
cognitivo como um sistema aberto, adaptdvel a novas exigéncias [...]” (GOMES, 2002,

p. 67).

2.3 EXPERIENCIA DE APRENDIZAGEM
MEDIADA (EAM)

2.3.1 Definicao e Historico

Na época do pos-guerra, no periodo de 1950 a 1954, Feuerstein recebeu do
emergente estado de Israel a tarefa de trabalhar com criangas judias sobreviventes do
holocausto que apresentavam desvantagens intelectuais e escolares, desenvolvendo seu
potencial cognitivo (GOMES, 2002).

Os testes realizados para analisar o nivel intelectual destas criancas indicaram
um grande atraso na maioria delas. No entanto, Feuerstein percebeu em sua interacao
com elas, potenciais que ndo apareciam nos testes, encontrando uma potencialidade a

mudanca (GOMES, 2002).

Durante a Segunda Guerra, vivi em campos de concentracdo e depois em
prisdes nazistas. A guerra acabou e me dediquei as criangas sobreviventes do
holocausto. Elas foram para Israel depois de passarem trés, quatro anos nos
campos de concentracdo. Seus pais haviam morrido em cimaras de gés.
Algumas chegaram em Israel como esqueletos. Eram totalmente analfabetas
aos oito, nove anos de idade. Eu ndo podia aceitar que fossem retardadas ou
idiotas. Passei mais de sete anos trabalhando com essas criangas. Nao
conseguiam organizar o pensamento, nem suas acdes. Uma noite, em
Jerusalém, um dos meninos, com oito anos, deitou-se ao meu lado e entdo
comecamos a ler filosofia juntos. A mudanga era possivel. Hoje essas
criangas tornaram-se homens e mulheres inteligentes e dignos.
(FEUERSTEIN, 1994 apud GOMES, 2002, p. 72)
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O conceito de Experiéncia de Aprendizagem Mediada foi concebido e
desenvolvido por Feuerstein entre 1950 e 1963, sendo delineado progressivamente
através de sua pratica como educador e pesquisador na drea da cogni¢do, mas esta
experiéncia com criancas e adolescentes imigrantes pode ser considerada como o
momento crucial para o surgimento e concepcdo da Experiéncia de Aprendizagem
Mediada (EAM) (GOMES, 2002).

A Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM) ¢, junto com a
modificabilidade, um dos aportes conceituais fundamentais na teoria de Feuerstein
(GOMES, 2002).

A EAM vai além da simples transmissdo de contetidos. A interagdo humana que
caracteriza a EAM transcende os conteidos e promove novas possibilidades de
organizacdo destes e das formas de se aprender.

A Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM) descreve uma qualidade
especial de interacdo entre um aprendiz € uma pessoa a quem chamaremos
“mediador”. A teoria da EAM de Feuerstein identifica duas formas bdasicas de
interacdio: aprendizagem direta e aprendizagem mediada. A aprendizagem
direta inclui a exposi¢do ndo mediada do organismo a estimulos do ambiente,
incluindo objetos, eventos, textos, gravuras e outros. [...] a inclusdo de um
mediador humano pode mudar a situagdo de aprendizagem direta para a de
aprendizagem mediada [...]. O mediador [...] intervém no processo de
aprendizagem colocando-se entre o aprendiz e o estimulo e entre o aprendiz e
a resposta. O mediador seleciona, muda, amplifica e interpreta tanto o

estimulo que chega ao aprendiz como as respostas do aprendiz [...]. ICELP.
BASIC THEORY, WHAT IS MLE, traducao nossa)

2.3.2 Critérios de Mediacao

Trés critérios de mediacdo sdo considerados fundamentais para que ocorra a
Experiéncia de Aprendizagem Mediada de Feuerstein. Sdo eles: a mediacdo da
intencionalidade e reciprocidade; a mediacdo do significado; e a mediacdo da
transcendéncia. H4 também outros nove importantes critérios, totalizando, assim, doze
critérios mediacionais. Sao eles: intencionalidade / reciprocidade; significado;
transcendéncia; sentimento de competéncia; regulacdo e controle do comportamento;

compartilhar; individualizagdo psicoldgica; busca de objetivos e metas; desafio: busca
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da novidade e da complexidade; conscientizacdo do ser humano como modificdvel;
busca por alternativas otimistas; sentimento de pertencimento (GOMES, 2002) 2,

Teceremos breves consideragdes sobre os trés critérios de mediacao
fundamentais, lembrando que eles tém funcdo estruturante e determinante para a
mediacdo na teoria da EAM (GOMES, 2002). O critério mediacional da
intencionalidade/reciprocidade diz respeito a uma atitude de intencionalidade do
mediador em relacdo ao mediado, onde o mediador procura obter a reciprocidade por
parte do mediado, havendo um processo de trocas miutuas entre mediador e mediado. De
acordo com Gomes (2002) “[...] esse critério de mediacdo refere-se a formagdo de
vinculos entre as pessoas [...] O reconhecimento do outro e de si mesmo, sem duvida,
passa por tal caracteristica de mediagao” (GOMES, 2002, p. 88).

No que diz respeito a mediacao de significado, Gomes diz que: “No contexto da
teoria de Feuerstein, ‘significado’ deve ser entendido como um sentido que o individuo
tira da vida” (GOMES, 2002, p. 90). Na mediacdo, o mediador compartilha e constroi
significados junto com o mediado e o incentiva constantemente, através de atitudes e
perguntas, a construir € a compartilhar significados. Neste processo, significados sdo
construidos em conjunto, e novos significados sdo construidos a partir de antigos.

Na mediagdo da transcendéncia o mediador favorece as condi¢des para que o
mediado extrapole o que estd sendo aprendido na situacdo presente, para outras
situagdes. Pode-se transcender obtendo generalizagdes, principios gerais, a partir de
situagdes particulares, e vislumbrando a aplicacdo destas generalizacdes a outras
situagdes. A mediagdo da transcendéncia pode ser feita através de perguntas, tais como,
por exemplo: “Em que outra situacdo vocé€ poderia utilizar este principio geral que vocé
formulou a partir desta experiéncia?”.

De acordo com Gomes (2002) “A transcendéncia ocorre quando mediador e
mediado caminham para além da situacdo dada, buscando relagdes entre o
conhecimento adquirido e as possibilidades para o futuro, em termos de projecdes e

generalizagdes, disponibilizando-o para situacdes futuras” (GOMES, 2002, p. 91-92).

? Para descri¢do detalhada dos critérios mediacionais, consultar Gomes, 2002, p. 86 - 103.
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2.3.3 Funcoes Cognitivas e Operacoes Mentais

Feuerstein denominou de funcdes cognitivas alguns elementos estruturais e
fundamentais em um processamento mental eficiente, que foram constatados por ele ao
analisar o funcionamento da mente. A definicdo das func¢des cognitivas sofreu
influéncia do construtivismo piagetiano. Feuerstein concebe as mudancas, a
flexibilidade e o potencial cognitivo a que se refere, dentro de uma estrutura cognitiva
que pode se rearranjar e se transformar (GOMES, 2002).

Gomes cita Kozulin para defender que: “O modelo de Feuerstein acompanha o
pressuposto de Vygotsky ao defender que toda funciao cognitiva € tanto uma tendéncia
bioldgica interna quanto uma influéncia externa promovida por fatores culturais
canalizadores” (GOMES, 2002, p. 110).

As fungdes cognitivas podem ser definidas como “[...] processos estruturais e
complexos do funcionamento mental que, quando combinados, fazem operar e
organizar a estrutura cognitiva” (GOMES, 2002, p. 110).

Feuerstein organizou o movimento funcional das fun¢des cognitivas utilizando a
ideia das trés fases do ato mental proveniente da teoria do processamento da
informacdo, dividindo-as em: fungdes de entrada, responsiveis por absorver os
estimulos; fungdes de elaboracdo, responsdveis pela elaboracdo das informacdes; e
funcdes de saida, responsdveis por representar a construcio realizada nas outras duas
fases; além disto, as fungdes de saida podem prover feedback as outras duas fases
(GOMES, 2002). As func¢des cognitivas, em Feuerstein, divididas por fases do ato
mental, segundo Gomes (2002), s30°:

Funcdes de Entrada: percep¢do clara e precisa; comportamento exploratdrio
sistemadtico; uso espontaneo de conceitos; orientacdo espago-temporal; conservagdo da
constancia, permanéncia dos objetos; precisdo e exatiddo ao coletar dados; considerar
duas ou mais fontes de informacao de uma sé vez.

Funcdes de Elaboracdo: perceber e definir um problema; diferenciar dados
relevantes de dados irrelevantes; comparar de modo espontaneo; amplitude do campo

mental; percep¢do global e relacionada da realidade; uso do raciocinio ldgico;

* Para descricdo detalhada das fungdes cognitivas, consultar Gomes, 2002, p. 114 — 134.
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interioriza¢do do préprio comportamento; pensamento hipotético; tracar estratégias para
verificar hipéteses; planejamento da conduta cognitiva; elaboracdo e expressao
espontanea de conceitos cognitivos ou categorias cognitivas verbais; desenvolver a
conduta somativa; estabelecer relagdes virtuais.

Funcdes de Saida: comunicacido descentralizada; projecdao de relagdes virtuais;
comunicacdo de respostas sem bloqueios; respostas certas e justificadas pela via da
argumentacao; dominio de vocabulédrio adequado para comunicar respostas; precisio e
exatiddo ao responder; transporte visual adequado; conduta controlada.

Também encontramos em Feuerstein, no que diz respeito a processos internos,
as operacOes mentais. Gomes cita Kozulin (2000) para ressaltar que “[...] a andlise
estrutural das operagdes mentais utilizada por Feuerstein tem seu alicerce e sua
explicacdo no enfoque sist€émico de Piaget” (GOMES, 2002, p. 138). No entanto,
Feuerstein “[...] concebe que a operacdo mental, reversivel e logica, surge a partir da
aprendizagem mediada [...]” (GOMES, 2002, p. 139).

Em Feuerstein, a operacdo mental “[...] € o resultado final da combinagdo de
uma série de fungdes cognitivas” (GOMES, 2002, p. 111). Segue uma lista das
operacoes mentais em Feuerstein . identificacdo; andlise; comparagdo; sintese;
classificacdo; seriacdo; diferenciacdo; codificacdo e decodificacao; projecao de relagcdes
virtuais; representacao mental; pensamento divergente; pensamento 16gico; pensamento
hipotético-inferencial; pensamento transitivo; pensamento analdgico; pensamento

silogistico.

24  UTILIZACAO DOS  REFERENCIAIS
TEORICOS

Os referenciais tedricos apresentados aqui foram utilizados na adequacdo da
metodologia da EAM a realidade em questdo. Eles serviram tanto para orientar a pratica
da aplica¢do da metodologia e dos testes, como também para fundamentar e auxiliar o

registro dos casos.

* para descricdo detalhada das OperagGes Mentais, consultar Gomes, 2002, p. 139 — 158.
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Os diversos aspectos dos referenciais tedricos aqui expostos vao auxiliar na
compreensdo e interpretacdo dos dados referentes aos casos estudados neste trabalho,

servindo como elementos para reflexdo sobre as possibilidades que a EAM apresenta.
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3 ESTUDOS DE CASOS

3.1 INTRODUCAO AOS ESTUDOS DE CASOS

Foram selecionados trés casos para estudo de acordo com critérios diferenciados.
O Caso 1 foi escolhido em funcdo de ter sido realizado um trabalho de tempo
relativamente longo com frequéncia regular. O Caso 2 foi escolhido em fun¢do do pds-
teste 2 (terceira aplicacdo do ESI) ter sido realizado ap6s um periodo relativamente
longo de tempo de parada das intervengdes com EAM, diferentemente do Caso 1. O
Caso 3 foi escolhido em funcao de, diferentemente dos Casos 1 e 2, o pré-teste ter sido
realizado antes de qualquer sessdo de intervencao com EAM.

O registro das sessdoes do Caso 1 foi mais detalhado para que a metodologia

utilizada nos trés casos fosse exemplificada.

3.1.1 Teste Utilizado: Escala de Stress Infantil
(ESI)

O teste utilizado nesta pesquisa para a mensuracdo dos niveis de estresse em
escolares foi a Escala de Stress Infantil — ESI, de Lipp e Lucarelli (2005). Neste teste as
criancas devem responder a uma série de perguntas sobre quanto cada uma das
situagcdes apresentadas acontece com elas, pintando as partes de circulos divididos em
quatro. Elas sdo orientadas a, ou deixarem o circulo em branco, ou a pintarem uma, ou
duas, ou trés, ou as quatro partes do circulo, dependendo se as situagdes acontecem com
elas, respectivamente, nunca, um pouco, as vezes, quase sempre ou sempre.

As perguntas do teste dizem respeito as reacdes fisicas, psicoldgicas,

psicolégicas com componente depressivo, e psicofisioldgicas.
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3.1.2 Intervencao com EAM

As intervengdes foram realizadas utilizando-se os principios e pressupostos que
embasam a teoria da EAM e da TMCE, que foram explicitados no capitulo dois,

“Referenciais Teodricos™.

3.1.3 Instrumentos para Intervencao com EAM

Foram utilizados como instrumentos a serem mediados com EAM, na maioria
das sessoes, jogos e brincadeiras. Na aplica¢do destes instrumentos diversas perguntas
consoantes com a metodologia da EAM foram utilizadas. Por exemplo, na atividade de
montar quebra-cabecas: Como vocé estd fazendo? Como vocé fez? Como vocé pensou
para fazer? Vocé percebe que teve que colocar a imagem em sua cabeca para depois
montar? Vocé olhou o modelo? Olhando o modelo fica mais facil ou mais dificil? Ou,
por exemplo, no jogo de damas: Como vocé estd pensando para jogar? Vocé estd
pensando no proximo movimento do adversdrio? Vocé esta pensando em seu proximo
movimento? Qual estratégia vocé estd utilizando? Quantos movimentos depois vocé
estd pensando?

Os jogos e brincadeiras utilizados nos casos aqui estudados foram os seguintes:

Abaco; blocos 16gicos (pecas de madeira em formas geométricas de diferentes
tamanhos, cores e espessuras); Can-can Jr. (jogo de cartas); conjunto de sequéncia
l6gica (pegcas com cenas para serem organizadas em sequéncia temporal); domind; jogo
de damas; jogo da memdria (alfabetizagcdo); jogo da memoria (brinquedos); jogo da
trilha; jogo de xadrez; Lince; Loto-Leitura (cartelas e letras para formar palavras);
memorizagao e classificacdo de moveis; meses do ano x nimeros; Montatudo (pecas de
plastico para serem encaixadas para montar diversas formas); quebra-cabecas
(gatinhos); quebra-cabecas de letras; quebra-cabecas (Turma da Monica); soma e
multiplicagdo com o tabuleiro e com as pecas do jogo da trilha.

Além dos jogos e brincadeiras, foram utilizados também instrumentos
relacionados ao Programa de Enriquecimento Instrumental (PEI). De acordo com

Gomes: “O PEI € um programa criado por Reuven Feuerstein para propiciar e
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desenvolver a modificabilidade. E formado por 14 instrumentos com tarefas do tipo

‘lapis-e-papel’ [...] (GOMES, 2002, p. 198). No site do ICELP também encontramos

informacdes sobre o PEI:
O Programa de Enriquecimento Instrumental de Feuerstein (PEI) é um
programa de intervencdo cognitiva que pode ser utilizado tanto
individualmente como em formato de sala de aula. O PEI tem sido utilizado
com sucesso por todo o mundo como uma ferramenta para o incremento do
potencial de aprendizagem e do funcionamento cognitivo de criangas e
adultos. Para individuos com necessidades especiais o PEI é usado como um
programa para remediar, e para aprendizes de alto funcionamento o PEI € um

instrumento para enriquecimento cognitivo. (ICELP. BASIC THEORY,
WHAT IS IE, nossa traducio)

Os instrumentos relacionados ao PEI utilizados foram os seguintes: duas paginas
do instrumento Ilustragdes (pag. 1 e 13), do PEI; a capa do instrumento Organizagdo de
Pontos do PEI; exercicios prontos de nuvens de pontos baseados no instrumento
Organizacdo de Pontos do PEI; e exercicios, construidos na hora, de nuvens de pontos
baseados no instrumento Organizac¢do de Pontos do PEIL

O instrumento Ilustra¢des consiste em: “[...] uma cole¢@o de situa¢des nas quais
os problemas que levam a um desequilibrio devem ser percebidos e reconhecidos. Deve
ser feita uma tentativa para restaurar o equilibrio, utilizando uma solu¢do apropriada
para o problema identificado” (FEUERSTEIN; HOFFMAN, 1995a, p. 2).

As ilustracdes utilizadas foram a pagina 13 e a pagina 1. A pagina 13 consiste
em uma sequéncia de quadros na qual um arqueiro, apds tentar atingir um alvo, sem
sucesso, amplia seu raio, pintando-o sobre as flechas ja fincadas ao redor da parte
externa do alvo (FEUERSTEIN; HOFFMAN, 1995a, p. 70). E a pdgina 1 consiste em
uma sequéncia de quadros na qual um sapo, ao ver um elefante, ambiciona ser maior em
tamanho do que realmente €, e cresce até explodir, sendo que outro sapo observa a
situacdo e se entristece com o desfecho da situagdo (FEUERSTEIN; HOFFMAN,
1995a, p.13).

Os exercicios ou tarefas do instrumento Organizacdo de Pontos consistem em
achar figuras geométricas em nuvens de pontos, a partir de modelos dados, ligando os
pontos. Os exercicios sdo apresentados em sequéncia de dificuldade crescente. De
acordo com Feuerstein e Hoffman (1995) o objetivo deste instrumento é: “Ensinar e
prover pratica especifica na projecdo de relacdes virtuais através de tarefas que

requeiram que o aluno identifique e delineie as figuras dadas dentro de uma nuvem de
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pontos” (FEUERSTEIN; HOFFMAN, 1995b, p.1). E os subobjetivos deste instrumento
sao:
Prover os pré-requisitos para o aprendizado pela ativagdo de uma variedade
de fungdes nas fases de entrada (input), elaboracdo e saida (output) do ato.
Prover oportunidades para a realizacdo de um nimero de operacdes mentais:
diferenciacdo, relacdes virtuais, pensamento hipotético, pensamento
inferencial.
Criar um sistema intrinseco de hébitos através da repeticdo de tarefas que sdo
essencialmente similares.
Encorajar a motivacdo intrinseca as tarefas, através da finalizacdo de
atividades verdadeiramente desafiadoras.
Auxiliar o aluno a se tornar independente, ajudando-o a formar referéncias

internas.
(FEUERSTEIN; HOFFMAN, 1995b, p.1)

A capa do instrumento Organiza¢do de Pontos do PEI consiste em uma folha
contendo algumas informagdes importantes para introduzir o PEI e o instrumento: o
simbolo do PEI (pessoa pensando); o lema do PEIL: “Um momento... deixe-me pensar!”;
o nome do instrumento: “Organizacdo de Pontos”; o simbolo do instrumento (céu
estrelado com a constelacdo Ursa Maior delineada por linha ligando suas estrelas); a
marca do Hadassah-Wizo-Canada-Research Institute. Através desta pagina trabalha-se o
simbolo e o lema do PEIL e o simbolo ¢ o nome do instrumento (FEUERSTEIN;
HOFFMAN, 1995b). Feuerstein e Hoffman (1995b) definem os objetivos da capa do
instrumento. Eis alguns deles:

Introduzir Organizacdo de Pontos através do simbolo do instrumento, para
aumentar o interesse do aluno em relagdo ao material.

Ensinar que o ser humano impde ordem ao universo, através da organizacio
de objetos e eventos de acordo com regras e relagdes.

Introduzir alguns critérios para a colocagdo da estrutura, num campo que
carece de estrutura inerente.

Ajudar os alunos a perceberem a necessidade de organizagdo.
(FEUERSTEIN; HOFFMAN, 1995b, p.21)

Os instrumentos baseados no instrumento Organizacdo de Pontos do PEI
utilizados em nosso trabalho foram: duas paginas prontas de nuvens de pontos (vamos
utilizar neste trabalho as nomenclaturas: Pagina de Nuvens de Pontos 1, e Pagina de
Nuvens de Pontos 2); e exercicios de pontos construidos na presenca dos mediados, que
foram elaborados durante as sessdes por mim, de acordo com o grau de facilidade ou
dificuldade que os mediados foram apresentando, procurando estimular o desafio ao

aumentar gradualmente a complexidade dos exercicios.
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3.2 CASO 1

3.2.1 Dados Introdutorios

Faixa etaria: Adolescéncia.
Sexo: Masculino.
Periodo letivo: Ensino Fundamental.

Desempenho escolar: O aluno repetiu trés vezes na escola, mas depois que

passou a ser acompanhado no setor de psicopedagogia, suas notas melhoraram.

O aluno vinha sendo acompanhado no setor de psicopedagogia e apds onze
meses nesse, passou a ser acompanhado também no setor de psicologia. Apés
aproximadamente um ano depois de ter iniciado no setor de psicologia, o aluno me foi

encaminhado pela psicloga do Centro que foi substituida por mim na fung¢do.



38

3.2.2 Sessoes Anteriores ao Pré-teste e Sessao do

Pré-teste (1 a 13)

Antes do pré-teste foram realizadas doze sessdes de intervencao com EAM em
um periodo de quatro meses (com um intervalo de duas semanas sem intervencdo em

funcdo das férias escolares). Na décima - terceira sessdo foi aplicado o pré-teste.

3.2.2.1 Caracteristicas Gerais das Sessoes 1 a 13

Foram utilizados jogos do interesse do aluno, sugeridos por mim ou escolhidos
por ele, dentre os disponiveis na sala, ou exercicios propostos por mim. Os principios
foram construidos junto comigo, e as transcendéncias foram realizadas a partir das
minhas perguntas.

Em muitas sessdes ndo foram construidos principios e transcendéncias, pois,
quando o aluno demonstrou aversdo a estas tarefas, eu ndo insisti nas mesmas, com 0
intuito de favorecer o estabelecimento de um bom relacionamento entre mediador e
mediado.

No inicio dos acompanhamentos comigo no setor de psicologia o aluno estava

cursando o ensino fundamental.

3.2.2.2 Descricao, Observacdes, Reflexdes e

Consideragdes sobre as Sessoes 1 a 13

SESSAO 1 — Primeiro contato com o aluno e com sua mie.

Conversa com a mae, com o aluno e com a psicéloga, com o objetivo de ser feito
o encaminhamento do aluno a mim. A psicéloga me apresentou aos dois e esclareceu
sobre a mudanca de psicélogo. Deixamos marcado o hordrio do acompanhamento

comigo. Na despedida, a mde deixou transparecer sua emocao mostrando-se muito
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agradecida pelo trabalho realizado pela psicéloga, que também se emocionou. O aluno

manteve-se reservado.

SESSAQ 2 — Inicio das atividades com o aluno.

Atividade: Meses do ano x nimeros.

Eu pretendia propor ao aluno um trabalho com figuras geométricas baseado no
instrumento Organizacdo de Pontos do PEI (ver 3.1.3 Instrumentos para Intervengao
com EAM), porém, quando pedi a ele que escrevesse a data do presente dia, percebi
uma dificuldade em relacionar o més do ano com seu nuimero correspondente.
Trabalhamos, entdo, sobre a relacdo dos meses do ano com os nimeros. Ele escreveu os
meses e seus nimeros correspondentes a partir de minhas perguntas que exigiam o uso
de raciocinio légico, como, por exemplo: “se marco é o més trés, logo, setembro € o
més...”. Apds o trabalho de mediacdo ele passou a apresentar bom desempenho nas
respostas e também no que diz respeito a percepcao de seus proprios processos de
pensamento.

Segue abaixo um trecho de um didlogo da sessdo (nos didlogos usarei P para o

psiclogo mediador e A para o aluno mediado):

P: Se marco € o més trés, setembro é o més... ?

A: Nao sei.

P: Como voce esta pensando para resolver?

A: Nio sei.

P: Pense um pouco (mostro no papel os meses que ele, por minha sugestdo,
escrevera em sequéncia em uma coluna vertical). Se marco é o més trés, entdo,
setembro € o més...?

A: (Apos pensar) Nove!

P: Isso! Como vocé fez para descobrir?

A: Eu contei.

Depois de estabelecidas as relacdes dos meses do ano com os nimeros e de um
ano ser igual a doze meses, ele disse que sabia fazer contas de somar com trés digitos e

me pediu para passar contas para ele fazer. Propus as seguintes contas no papel: 223 +
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407 e 225 + 409. Ele acertou, somando como aprendeu na escola, e eu o parabenizei
pelos acertos.

Observacoes e reflexdes do mediador:

Alguns critérios de mediagdo foram mais enfocados. A mediacdao do sentimento
de competéncia foi feita através do meu interesse pela sua forma de resolver as tarefas e
de expressdes de incentivo e otimismo, tais como: “isso!”; “viu como vocé consegue?”’;
etc. A mediacdo da intencionalidade/reciprocidade foi feita através de uma atitude de
procurar desenvolver seu potencial cognitivo incrementando sua modificabilidade e
buscando sua reciprocidade.

As operacdes mentais mais desenvolvidas na tarefa foram o raciocinio légico e a
orientagdo espago-temporal. Dentre as func¢des cognitivas trabalhadas, podemos
destacar o desenvolvimento da conduta somativa.

O aluno apresentou dificuldade inicial em formular um principio e em apresentar
uma transcendéncia. A dificuldade foi respeitada e acolhida sem maiores cobrangas de
minha parte e, em fun¢do da mesma, me restringi a apresentar a tarefa de formulacdo de

principio e transcendéncia, e a indicar a possibilidade de ser realizada futuramente.

SESSAO 3 — Importincia da pergunta.

Atividade: Exercicios de nuvens de pontos, construidos na hora, baseados no
instrumento Organiza¢do de Pontos do PEI (ver 3.1.3 Instrumentos para Intervengdo
com EAM).

Observacoes e reflexdes do mediador:

Houve énfase na mediacdo do sentimento de competéncia, tal como na sessao
anterior, € na mediacdo do compartilhar e de significado, realizada através do
compartilhamento de um pouco das minhas préprias experi€ncias com relacio a EAM e
do significado da EAM para mim. Segue exemplo de uma de minhas falas no didlogo:
Quando eu comecei a fazer este tipo de exercicios e a pensar sobre a forma como eu os
fazia, passei a pensar sobre como eu resolvia os problemas que apareciam e achei mais
facil fazer as coisas e resolver os problemas. Para mim foi muito bom.

A partir da mediagdo do sentimento de competéncia, do compartilhar e do
significado, foi facilitado ao mediado formular um principio e apresentar uma

transcendéncia. No entanto, ele formula um principio em forma de mandato: “Quando
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ndo sabemos, temos que perguntar’. J4 a transcendéncia apresentada foi “sala de aula”.
Podemos supor que este “principio/mandato” ja tivesse sido escutado por ele, por ser
esta uma recomendacao usual em sala de aula. Vale observar que, durante a mediagcao
eu procuro ndo dar respostas aos problemas apresentados, e sim fazer perguntas para
que o aluno chegue as respostas, em conformidade com a metodologia da EAM. Sendo
assim, a formulagdo, por ele, deste principio especifico em forma de mandato, pode ter
sido uma reacdo diante de uma proposta de aprendizagem diferente da que ele estava
acostumado. No entanto, este principio exprime também a importancia do perguntar,
atividade constantemente realizada por mim (ao invés de fornecer as respostas, faco
perguntas), e, sob esta Otica, ele teria valorizado a atitude do mediador. Poderiamos
dizer, entdo, que este principio reflete uma elaboracdo por parte do aluno a respeito de
uma metodologia diferenciada onde se fizeram presentes, concomitantemente,

elementos de aceitacdo e de rejeigao.

SESSAQ 4 — Parar para pensar.

Primeira Atividade: Exercicios de nuvens de pontos, construidos na hora,

baseados no instrumento Organiza¢dao de Pontos do PEI (ver 3.1.3 Instrumentos para
Interveng¢do com EAM).

Segunda Atividade: Conjunto de sequéncia légica.

Observacoes e reflexdes do mediador:

Na primeira atividade desta sessdo, a mediacdo da regulacdo e controle do
comportamento foi feita a partir de perguntas que propiciaram ao aluno a percep¢ao da
importancia de se pensar antes de realizar a tarefa:

Trecho de didlogo da primeira atividade:

P: Esta figura que vocé fez esté igual a do modelo?

A: Nao.

P: O que estd diferente? O que vocé poderia ter feito para nao precisar apagar?

A: (Apaga e refaz).

P: Se vocé tivesse pensado mais um pouco, feito na cabeca antes, seria mais fécil
de acertar?

A: Sim.
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Na segunda atividade, conjunto de sequéncia légica, o critério de mediagdo mais
relevante foi o da regulacdo e controle do comportamento, tal como na primeira
atividade desta mesma sessao.

Trecho de didlogo da segunda atividade:

P: (Apds ele ter formado uma sequéncia) Como vocé pensou para montar esta
sequéncia?

A: (Pensa um pouco e refaz) Esta certo?

P: (Aceno que sim com a cabe¢a) Porque vocé colocou assim?

A: (Explica a légica da sequéncia).

Através da mediacao do brinquedo conjunto de sequéncia légica, foi trabalhada
a funcdo cognitiva de respostas certas e justificadas pela via da argumentacao.

O comportamento do aluno de pensar antes da realizacdo de algumas tarefas
refletiu-se no principio que ele escreveu: “Quando pédra para pensar, fica melhor”. A
metacognicdo ocorrida indica que houve intencionalidade/reciprocidade entre mediado e
mediador, pois o mediador direcionou-se ao mediado com a intencdo de propiciar sua
auto-reflexdo sobre sua forma de pensar.

A transcendéncia realizada pelo aluno foi: “Escola”.

SESSAQ 5 — Sinais de flexibilizacio.

Atividade: Exercicios de nuvens de pontos, construidos na hora, baseados no
instrumento Organizacdo de Pontos do PEI (ver 3.1.3 Instrumentos para Intervengao

com EAM).

Observacoes e reflexdes do mediador:

Foram feitas a mediacdo do sentimento de competéncia e da conscientizagdo do
ser humano como modificdvel através de perguntas, tais como: “Vocé percebe como
vocé estd conseguindo fazer exercicios mais dificeis de forma melhor? Vocé percebe
que esta conseguindo achar formas melhores de fazer os exercicios?”

Uma funcdo cognitiva bastante utilizada na atividade foi o transporte visual
adequado, que leva a uma boa utilizacdo da operacdo mental de identificagdo.
Observou-se também a utilizacdo da fun¢do cognitiva da percepcao global e relacionada

da realidade, por ele referir-se as aprendizagens de sessOes anteriores ao escrever 0s
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principios: “Quanto mais lembrar € melhor”; e “Mais figura € dificil e pensar € melhor”.
Os principios também revelaram a percep¢do de um problema: a dificuldade de se ter
um maior nimero de figuras. Este problema gerou uma necessidade identificada: pensar
e lembrar.

A transcendéncia feita pelo aluno, novamente, foi “Escola”.

Consideracoes apos a sessdo 5:

Foi observado um aumento gradativo da autonomia do aluno na realizacdo das
atividades com os instrumentos de mediacdo, bem como na formulag@o dos principios e
das transcendéncias.

Foi observada também uma mudanga de comportamento no intervalo entre o
estimulo e a resposta. Antes de responder a um estimulo que o desafiou cognitivamente,
foi percebido, através de sua postura corporal e expressdo facial, um aumento de sua
concentracdo, que se refletiu em uma maior eficiéncia na realizacdo das atividades
propostas.

Foi observada também, concomitante a uma maior eficiéncia na realizacdo das
atividades propostas, um aumento no repertorio de estratégias utilizadas, o que indica
um aumento no nivel de flexibilizacdo nas formas de encaminhar o pensamento, ou seja,
na modificabilidade.

No que diz respeito a utilizacdo e variacdo de estratégias, vale destacar as
atividades com pontos, ao longo das quais diversas estratégias foram trabalhadas. Por
exemplo: quando o aluno percebeu a dificuldade de encontrar uma das figuras, passou a
procurar pela outra, identificando e optando pela figura mais fécil de encontrar primeiro,
reduzindo assim o campo de busca da figura relativamente mais dificil de encontrar;
quando julgou necessdrio, fez a contagem dos pontos para certificar-se de que ndo
estava ligando mais pontos do que o necessario para cada figura; quando ndo conseguiu
ligar o ponto para marcar o proximo lado apds ter achado um dos lados do quadrado,
procurou pelo lado paralelo; e, para viabilizar a identificagdo das figuras nas nuvens de
pontos, comparou as figuras dos modelos entre si, e também as figuras nas nuvens de
pontos com as dos modelos.

Podemos inferir que o aumento da modificabilidade, indicado pelo incremento e
varia¢do no uso de estratégias, tenha sido responsdvel pela maior eficiéncia e autonomia

na realizacdo das atividades das sessoes.
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No que concerne as transcendéncias realizadas, elas se limitaram a um local, ndo

havendo a transcendéncia para uma situagao mais especifica.

SESSAQ 6 — Competicio.

Atividade: Jogo de damas.

Observacoes e reflexdes do mediador:

A media¢do que precisou ser mais enfocada foi a da regula¢do e controle do
proprio comportamento, pois houve um comportamento de se precipitar em realizar os
movimentos das pecas.

Trecho de didlogo:

P: Como vocé esta pensando?

A: Estou jogando. Vendo onde vou jogar.

P: Vocé ndo viu que, com esta jogada, vocé perderia uma peca?
A: (Faz sinal de positivo com a cabeca).

P: Como vocé poderia ter evitado perder esta peca?

A: Pensando antes na jogada?

Suponho que a precipitacdo em fazer as jogadas tenha ocorrido em funcao de a
atividade ser nova em nossas sessdes e por ser uma atividade competitiva, gerando no
aluno um grau maior de ansiedade em acertar.

A mediacdo do desafio, da busca da novidade e da complexidade, foi feita
concomitantemente a mediagdo da competéncia, nesse jogo que o aluno ja entrara em
contato. Aparentemente, o aluno tivera pouca orientacdo com relacao as regras do jogo
e ao uso de estratégias nesse jogo, pois, por vezes, fez jogadas ndo-condizentes com as
regras usualmente utilizadas. Quando isto aconteceu, eu o interpelei, mostrando-lhe
jogadas possiveis dentro das regras usuais.

Dentre as operagdes mentais, as mais trabalhadas nesta sessdo foram: projecao
de relacdes virtuais; pensamento divergente; pensamento 16gico; e pensamento

hipotético-inferencial.
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SESSAQ 7 — Construindo regras.

Nesta sess@o houve uma conversa com a mae do aluno e uma media¢do do
didlogo entre ela e seu filho. Nessa intervencao foram trabalhados acordos entre eles

envolvendo as restrigdes e limites que os pais colocam e as vontades do aluno.

Atividade: Jogo da trilha.

Observacoes e reflexdes do mediador:

No6s ndo conheciamos bem as regras do jogo da trilha (jogo escolhido pelo
aluno) e, mesmo apds lermos as instrucdes, ndo conseguimos defini-las, pois as
instrucdes nao estavam suficientemente claras para nds. Entdo, partindo de
conhecimento prévio, as regras que ele se lembrava, e de conhecimento atual, as regras
escritas, formulamos nossas regras para viabilizar o jogo.

Na atividade de estabelecer as regras que guiariam a atividade foram trabalhados
o pensamento divergente e a individualizagcdo e diferenciacdo psicoldgica. Além disso,
foi preciso perceber e definir um problema e, para que ele me dissesse como ele havia
jogado anteriormente, ele precisou utilizar-se de comunicac@o descentralizada. Esta
atividade foi plena de significado, uma vez que ele estava vivendo um conflito
relacionado, justamente, a regras e restri¢des.

O seguinte principio foi construido oralmente, junto comigo, sobre a importancia
do didlogo para fazer acordos sobre regras: “Quando conversamos, conseguimos
combinar algumas regras para podermos fazer as coisas, jogar”. Através da constru¢cdao
do principio, foi realizada a mediacdo do sentimento de competéncia, do sentimento de
pertencimento, e do compartilhar.

A transcendéncia feita pelo aluno foi: “Outros jogos, qualquer jogo™.

A resposta, construida comigo, a pergunta sobre o que foi aprendido, foi: “Jogar

trilha. Organizar regras”.
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SESSAO 8 — Regras e didlogo.

Atividades: Jogo da trilha; soma e multiplicacdo no tabuleiro com as pecas do
jogo da trilha.

Observacoes e reflexdes do mediador:

Nesta sessdo houve uma continuidade do tema das sessOes anteriores: lidar com
regras.

Trecho de didlogo:

P: Voceé percebeu que sem regras fica dificil jogar em conjunto?

A: Sim.

P: Entdo, nés poderiamos dizer que é importante sabermos as regras para
podermos jogar?

A: Sim.

Uma vez que o aluno ndo conseguiu construir um principio naquele momento,
eu elaborei um principio para fornecer um exemplo. O principio foi: “Para jogar melhor
€ importante prestar aten¢do ao movimento do outro. Para poder jogar, precisamos saber
as regras”’. O aluno expressou concordancia em rela¢do ao principio.

A transcendéncia feita pelo aluno foi: “Nos jogos”.

SESSAQ 9 — Planejamento da conduta cognitiva.

Atividade: Quebra-cabecas de letras.

Observacoes e reflexdes do mediador:

Partindo da atividade que o aluno escolheu, foi possivel trabalhar o
planejamento da conduta cognitiva e a busca do desafio. Sua motivacdo para a
atividade, aliada a alguns acertos e a alguns erros, propiciou ao aluno o confronto com
suas proprias limitacdes, mas também com a possibilidade de superi-las, o que lhe
proporcionou também a ampliacio de sua consciéncia do ser humano como
modificdvel.

O principio construido oralmente pelo aluno foi: “Planejando fica melhor para

fazer uma tarefa”.
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SESSAO 10 — Interiorizacio do comportamento.

Atividade: Quebra-cabecas de letras.

Observacoes e reflexdes do mediador:

As funcdes cognitivas de conduta planejada e de interiorizagdo do proprio
comportamento foram bastante trabalhadas nesta sessao e se refletiram no principio que
ele construiu sozinho: “Parei para pensar e consegui mais da maneira melhor”.

Trecho de didlogo:

P: Como voceé esta fazendo?

A: Estou mexendo as letras até fazer as palavras.

P: Esta conseguindo?

A: S6 ndo estou conseguindo fazer a ultima.

P: Por qué?

A: Nao d4 para passar as letras para este lado.

P: Tém espaco para a letra passar?

A: Nao.

P: O que vocé precisa fazer?

A: Arrumar espaco (tenta fazer)... mas assim desfaz as outras palavras.

P: Como vocé precisa fazer para conseguir montar as palavras que desfizer?

A: Se eu colocar assim... (vai pensando e tentando fazer, dando pausas para
pensar).

P: Agora que vocé estd colocando o movimento das pecas na sua cabeca,
planejando o que vai fazer, estd quase conseguindo.

A: (Consegue finalizar a tarefa e fica satisfeito).

P: O que voceé precisou fazer para conseguir?

A: Pensar bem.

P: Vocé pensou que se passasse as letras para o outro lado faria espago?

A: Sim.

A transcendéncia feita pelo aluno foi: “Exercicios em sala de aula”. Esta
transcendéncia apresenta uma novidade em relacdo as anteriores: ela conjuga um
elemento de acdo e uma localizagdo, e os relaciona entre si, enquanto as anteriores

compunham-se de somente uma destas duas categorias. Pode-se considerar esta
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diferenga como um avanco cognitivo no sentido de um direcionamento para a expressao
de um pensamento mais complexo (maior nimero de elementos) e mais abstrato (uma

acdo em um local).

SESSAO 11 — Persisténcia e otimismo.

Atividade: Jogo da memoria.

Observacoes e reflexdes do mediador:

O aluno estava em desvantagem numérica em determinado momento do jogo e
quis parar de jogar, mas, incentivado por mim, continuou. Por fim, venceu o jogo.

Ao incentivd-lo a continuar a jogar, enfatizando que poderia ganhar, foram
trabalhados o sentimento de competéncia, a individualizacdo psicoldgica, a busca de
objetivos e metas e a aceitacdo de desafios. Apds a consecu¢do de sua vitdria € com a
construcdo, junto comigo, do principio: “As vezes pode parecer que perdemos, mas se
nio desistirmos podemos nos recuperar’, percebi o aluno mais motivado e mais a
vontade na elaboracdo da transcendéncia. A transcendéncia desta sessdo foi: “Aprender
a ler e aprender a fazer conta”. Esta transcendéncia apresenta uma peculiaridade
importante com relagdo as anteriores. As transcendéncias anteriores compunham-se de
locais ou acdes, mas ndo de uma ac¢do cognitiva, como neste caso, cuja acdo em questao
foi a de aprender: a ler e a fazer contas.

A resposta a pergunta sobre o que foi aprendido foi emitida com entusiasmo:

“Jogar, ganhar”.

SESSAQ 12 — Metacognicio.

Atividade: Loto-Leitura.

Observacoes e reflexdes do mediador:

O aluno apresentou maior motivagdo do que nas atividades anteriores a ultima
sessdo. Talvez em func¢do da dltima sessdo, quando se conscientizou da possibilidade de
conseguir ganhar o jogo, apesar de, em um primeiro momento, ter julgado que ndo
conseguiria.

O principio construido oralmente pelo aluno foi: “Quando nao achamos uma

letra passamos para outra, e depois retornamos aquela outra para preencher as palavras”.
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A resposta a pergunta sobre o que foi aprendido foi: “Achar as palavras”.

SESSAO 13 - Pré-teste.

Atividade: Aplicacdo do teste ESL

Observacdes: O aluno aceitou bem a atividade e foi cooperativo.

Consideracoes apos a sessdo treze:

O aluno, em diversas sessdes, mesmo sendo cooperativo, demonstrou estar
enfastiado e descontente pela obrigacao, feita por seus pais, de vir as sessoes.

De um modo geral, uma queixa principal apareceu nas falas da mae: a
dificuldade de regular seu filho no que diz respeito a alguns comportamentos.

O aluno, por sua vez, expressou descontentamento com relagdo a restricdes que
seus pais lhe impdem.

Considerei as manifestacoes de descontentamento do aluno em ter que vir
as sessdes como uma extensdo do conflito entre a liberdade que ele deseja e a que €
permitida pelas normas sociais; e avaliei que, ao ser obrigado por sua familia a vir ao
Centro, este conflito apareceu também nas sessdes. Percebi que eu, de alguma forma,
enquanto adulto e funciondrio da instituicao, apareci para ele como mais um portador de
normas a serem seguidas.

O trabalho com jogos com EAM apresentou-se como uma boa opg¢do para, além
de desenvolver as fungdes cognitivas, as operacdes mentais e a modificabilidade
(objetivos da EAM), trabalhar o trato com normas, jid que 0S jogos possuem um
componente lidico mesclado a necessidade de regras que propiciam a diversao em
grupo.

Percebi, subjetivamente, o inicio de um processo no qual a minha imagem, para
ele, se transformava: da imagem de alguém que impde normas para a de alguém que

ajuda a lidar com as normas.
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3.2.3 Escores do Pré-teste

Reacoes fisicas: 8

Reacdes psicoldgicas: 13

Reacdes psicoldgicas com componente depressivo: 12

Reacoes psicofisioldgicas: 16

Soma total: 49

Total de circulos da escala completamente cheios: 8

Sinais significativos de estresse: Sim, de acordo com o critério 1 de apuracdo da

ESI, que estabelece que havendo sete ou mais circulos completamente cheios da escala

total, ha sinais significativos de estresse.

3.2.4 Sessoes entre o Pré-teste e o Pos-teste 1 e

Sessao do Pos-teste 1 (14 a 22)

Foram realizadas oito sessdes de intervencdo com EAM entre o pré-teste e o
pos-teste 1, durante um periodo de quatro meses. Na vigésima - segunda sessdo foi

aplicado o pds-teste 1.

3.2.4.1 Caracteristicas Gerais das Sessoes 14 a 22

Os principios e transcendéncias continuaram sendo formulados com a minha
ajuda. Algumas sessdes foram realizadas em grupo de dois ou trés alunos. Os alunos
foram agrupados de acordo com a possibilidade de horédrios € com o objetivo de se

trabalhar com o compartilhamento de experiéncias.
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3.2.4.2 Descricao, Observacoes, Reflexdes e

Consideragdes sobre as Sessoes 14 a 22

SESSAQ 14: Busca sistemadtica.

Atividade: Exercicios de nuvens de pontos, construidos na hora, baseados no
instrumento Organizacdo de Pontos do PEI (ver 3.1.3 Instrumentos para Intervengao
com EAM).

Observacoes e reflexdes do mediador:

No que diz respeito aos critérios de mediacdo, foram trabalhados, especialmente,
o sentimento de competéncia e a busca por alternativas otimistas. A mediagcao propiciou
o desenvolvimento do comportamento exploratdrio sistematico.

Trecho de didlogo:

P: Vocé ja tentou achar o quadrado com estes pontos que vocé estd tentando
agora?

A:Ja.

P: Vocé conseguiu?

A: Nao.

P: Se estes pontos ndo estiverem servindo, seria melhor vocé€ continuar com os
mesmos ou tentar também com outros pontos?

A: Tentar também com o0s outros.

SESSAOQ 15: Sessio em dupla.

Atividade: Jogo de damas (sessd@ao em dupla).

Observacoes e reflexdes do mediador:

Com a sess@o em dupla a dinamica inter-relacional modificou-se. A pratica em
dupla propiciou a mediacdo diferenciada de alguns aspectos: o compartilhar na presenca
de, e com o outro aluno; a individualizagdo psicoldgica a partir da diferenciacdo com
relacdo ndo s6 ao mediador, mas também ao outro aluno; a busca de objetivos e metas
estimulada pela competicdio com o outro aluno; a novidade e o aumento da

complexidade em fun¢do da presenca do outro aluno; a conscientizacdo do ser humano
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como modificédvel, ao presenciar a modificabilidade também no outro; e o sentimento de
pertencimento, favorecido pela presenca de alguém que se encontra no mesmo papel, o
de aluno a ser mediado.

Houve também o trabalho sobre as fung¢des cognitivas de planejamento da
conduta cognitiva e de interiorizacdo do préprio comportamento a partir de algumas
perguntas, tais como:

P - Quais estratégias vocés vao usar para jogar?

P - Vocés estao pensando no movimento que o outro pode fazer?

P - Em quantos movimentos, depois deste, voc€s estdo pensando?

SESSAQ 16: O tempo de cada um.

Atividade: Capa de Organizacao de Pontos.

Observacoes e reflexdes do mediador:

O trabalho de mediagdo sobre o lema do PEI, “Um momento... deixe-me
pensar’, que vem escrito na capa do instrumento, favoreceu a media¢do do sentimento
de competéncia, da regulacdo e controle do comportamento e da individualizacdo
psicologica, propiciando ao aluno a conscientizacdo dos diferentes tempos de cada
pessoa. Pelo que observei de seu interesse nesse topico sobre o tempo (mostrou maior
atencdo e interesse na conversa do que o usual), pude inferir que essa foi uma questao
relevante para ele, provavelmente em funcdo de sua condi¢do de aluno que repetiu de
série escolar e de estar frequentando o Centro ha algum tempo.

As operacdes mentais de andlise e sintese foram bastante trabalhadas ao
analisarmos a capa e seus diversos elementos constituintes.

O principio construido pelo aluno foi: “Quanto mais dificil, pode demorar mais
tempo para resolver. Cada pessoa tem um tempo diferente”.

A transcendéncia feita pelo aluno foi: “Escola”.
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SESSAO 17: O que fazer para acertar.

Atividade: Ilustragdes, pagina 13.

Observacoes e reflexdes do mediador:

Apesar de o aluno, de um modo geral, ndo ter demonstrado muito interesse pelos

jogos e atividades propostos em nossas sessoes, essa atividade parece ter trazido a ele

um incremento da consciéncia sobre a importancia da pritica para se atingir um

objetivo, que se refletiu no principio que ele formulou: “Para conseguir fazer bem,

precisa treinar”.

Trecho de didlogo:

P: O que vocé achou da solucdo do arqueiro?

A: Foi boa.

P: Ele ficou satisfeito?

A: Ficou.

P: Ele conseguiu ser um bom arqueiro?

A: Nao sei (pensa um pouco). Conseguiu.

P: Ele acertou o alvo ou arrumou uma forma de parecer que ele acertou?
A: Ele arrumou uma forma.

P: Ele seria um arqueiro eficiente se tivesse conseguido acertar, mas ele nao

conseguiu. Entao, ele conseguiu ser um arqueiro eficiente?

A: Nio.

E importante esclarecer que a acdo do arqueiro em questdo, remete também a

uma reflexdo sobre a possibilidade da adequacdo dos objetivos as possibilidades, e

sobre a necessidade de busca de aperfeicoamento quando se queira fazer bem alguma

coisa que nao se estd conseguindo. Essas duas questdes também foram mediadas.

A transcendéncia feita pelo aluno foi: “Escola. Ler, escrever”.

A resposta a pergunta sobre o que foi aprendido foi: “A ver as figuras”.
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SESSAO 18: Competéncia.

Atividade: Pagina de nuvens de pontos 1.

Observacoes e reflexdes do mediador:

ApO6s concluir a pagina de pontos, o aluno escreveu no topo da pédgina: “Nota
10,00”. Essa acao pode ser indicativa de que ele estaria valorizando mais a si mesmo.
Também pode, até certo ponto, ser comparada a atitude do arqueiro da atividade da
sessdo anterior, que desenhou um alvo maior para compensar a dificuldade em acerté-lo.

Apesar de que, de um modo geral, ndo se atribua uma nota aos exercicios de
papel e lapis a serem mediados com EAM, os alunos, até certo ponto, os identificam
com os testes escolares tradicionais nos quais recebem notas por seu desempenho.

O fato de ter escrito “nota 10,00 pode ser também indicativo de um desejo de
melhorar suas notas; além disso, revela a percepc¢ao de continuidade de uma sessdo para
outra pelo aluno, e seu envolvimento.

Vale ressaltar que o aluno demonstrou boa motivacdo para fazer a atividade que,
conjugada com os fatores ja citados, pode ser resultado da elaborac¢do da possibilidade
de ajuste dos objetivos a sua capacidade, e da possibilidade de procurar meios para se
aperfeigoar.

O principio construido pelo aluno foi: “Medir os lados ajuda”.

SESSAO 19: Competitividade e planificacio.

Atividade: Jogo de damas (em grupo de trés).

Observacoes e reflexdes do mediador:

Apesar de se mostrar um pouco recolhido com a presenga dos outros alunos, o
aluno demonstrou motivagdo e entusiasmo com a atividade, possivelmente contagiado
por um clima de competitividade entre eles.

Dentre as operacdes mentais trabalhadas podemos destacar o pensamento

hipotético-inferencial, necessario para planejar as jogadas.
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SESSAO 20: Descontraciio e pertencimento.

Antes de iniciar a sessdo, houve uma conversa entre mim e a psicopedagoga que
estava acompanhando o aluno, por solicitacdo dela. Ela procedeu ao processo de
liberacao do aluno do setor de psicopedagogia em funcio de ter chegado um ponto de
evolucdo no qual o aluno, por ndo estar mais motivado, parou de se beneficiar. Porém,
deixou em aberto a possibilidade de ele retornar ao acompanhamento psicopedagdgico
quando necessdario.

Atividade: Jogo de damas (em grupo de trés).

Observacoes e reflexdes do mediador:

O aluno demonstrou maior descontracdo e fez brincadeiras com os outros
alunos. A sessdo em grupo favoreceu a mediagdo do compartilhar e o sentimento de
pertencimento. A mediacdo do compartilhar e do pertencimento foi feita através de
perguntas, tais como:

P - Conte para a gente como vocé estd pensando para jogar?

P - Vocé estd pensando no movimento do outro?

P - Quem ganhou? Quando todos aprendem, alguém perde?

SESSAO 21: Notas.

A mae trouxe as notas do boletim do aluno. Até o terceiro bimestre, o boletim do
aluno apresentou média suficiente para passar de ano. Ela disse estar mais satisfeita com
ele no que diz respeito as notas e ao comportamento, mas ainda estava queixosa com

relacdo a alguns comportamentos do aluno.
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SESSAQ 22: ESI e retrospecto.

Atividade 1: Reaplicacdo do teste ESI (Pés-teste 1).
Atividade 2: Conversa sobre o trabalho que realizamos.

Observacoes e reflexdes do mediador:

Perguntei a ele a respeito do que haviamos feito no ano. Ele foi extremamente
sucinto: “Jogamos jogos”. Mesmo com a minha insisténcia para que falasse mais, ele
permaneceu reservado. Entdo, eu fiz um retrospecto do que fizemos no ano, falando
sobre este trabalho de pensar sobre como estamos pensando e poder encontrar formas
diferentes de pensar e fazer as coisas. Eu disse também que gostei do trabalho que
realizamos. O aluno demonstrou um pouco de espanto ao me ouvir, pois,
aparentemente, nao esperava por tal atividade. Tive a impressao de que, enquanto eu
falava, ele estava se conscientizando do trabalho que estivamos realizando e dando
importancia ao trabalho. Como usual, o aluno se expressou pouco. Por vezes acenou
com a cabeca aprovando, e por outras vezes concordou verbalmente, respondendo
quando perguntado, por exemplo:

P: Vocé percebeu isso que eu falei sobre pensar como estamos pensando; sobre
encontrar formas diferentes de pensar e conseguir fazer melhor as coisas durante nosso
trabalho?

A: Sim.

P: Vocé gostou de fazer as atividades?

A: (Aceno positivo com a cabega).

P: Mas as vezes vocé ndo quis fazer, nao foi?

A: Foi (sorriu com cumplicidade).

Consideracdes sobre as sessoes 12 a 22:

O aluno apresentou expressoes de descontentamento em ter que vir as sessoes,
que foram, no entanto, alternadas com momentos em que demonstrou estar gostando.
Seu comportamento foi, muitas vezes, paradoxal, mostrando-se cooperativo, mas como
se estivesse contrariado por estar ali. Sua motivagdo e entusiasmo aumentaram quando
participou das sessdes junto com outros alunos.

Observei um incremento na eficiéncia das funcdes cognitivas de um modo geral

e um incremento na utilizacdo das operagdes mentais. Congruente a estas evolugdes,
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pode-se dizer que o pensamento do aluno tornou-se mais abstrato e mais complexo, o
que foi verificado através das modificacdes em sua forma de realizar as atividades. Por
exemplo, no jogo de damas, passou a considerar, para fazer suas jogadas, um maior
nimero de pegas e, ao invés do imediatismo de uma jogada s6, considerar mentalmente
as consequéncias daquele movimento nos movimentos futuros do outro jogador e dele
mesmo. Este aumento de complexidade e abstracdo também foi verificado em nivel de
linguagem nos didlogos; mais especificamente na realizacdo dos principios e das
transcendéncias. Estas mudangas sdo indicativas de um incremento da flexibilidade
mental, da modificabilidade.

No que diz respeito a parte afetiva e relacional, o aluno demonstrou
gradativamente uma maior descontragdo na interacio comigo e com o0s outros alunos,
seu comportamento ficou mais extrovertido e alegre, contrastando com sua postura

inicial, mais introvertida.

3.2.5 Escores do Pos-teste 1

Reacoes fisicas: 7.

Reacdes psicoldgicas: 9.

Reacdes psicoldgicas com componente depressivo: 15.

Reacdes psicofisioldgicas: 11.

Soma total: 42.

Total de circulos da escala completamente cheios: 7.

Sinais significativos de estresse: Sim, de acordo com o critério 1 de apuracdo da

ESI, que estabelece que havendo sete ou mais circulos completamente cheios da escala

total, ha sinais significativos de estresse.
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3.2.6 Comparacoes Pré-teste x Pos-teste 1

Caso 1 Pré-teste Pés-teste 1
Reacdes Fisicas. 08 07
Reacdes Psicoldgicas. 13 09
Reacdes Psicoldgicas com 12 15
Componente Depressivo.
Reacdes Psicofisioldgicas. 16 11
Soma Total. 49 42
Total de Circulos da Escala 08 07

Completamente Cheios.

Sinais  Significativos de

Stress.

Sim, de acordo com o
critério:
circulos

completamente cheios.

da escala total

Sim, de acordo com o
critério: Sete ou mais
circulos da escala total

completamente cheios.

Quadro 1 - Escores e resultados do pré-teste e pos-teste 1 do Caso 1

50 -
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35 -
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Pré-teste Pds-teste

DOReacobes Fisicas
BReac6es Psicoldgicas
OReacoes Psicoldgicas com
Componente Depressivo
OReacoes Psicofisiologicas

ESoma Total

OTotal de Circulos da Escala
Completamente Cheios

Grifico 1 — Grafico em coluna: pré-teste x pos-teste 1 do Caso 1
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3.2.7 Consideracoes sobre o Pré-teste x Pos-teste 1

Comparando-se o pré-teste com o pds-teste 1, verifica-se que, dos cinco quesitos
quantificados, quatro deles apresentaram uma diminuicdo no escore, totalizando, nestes
cinco, uma redu¢do de oito pontos. Dentre os quatro tipos de reacdo quantificados,
houve diminuicdo em trés deles e aumento em um, totalizando uma reducdo de sete
pontos. O quesito que sofreu aumento, de trés pontos, foi “reacdes psicoldgicas com
componente depressivo”. A soma total da pontuacdo, considerando-se as pontuacdes
dos quatro tipos de diferentes reagdes (excluindo-se a pontuagdo do total de circulos da
escala completamente cheios) apresentou, portanto, entre o pré-teste e o pds-teste 1,
uma diminuicao de sete pontos.

No que concerne as ‘“reacdes fisicas”, ‘“reagdes psicoldgicas”, e “reacdes
psicofisioldgicas”, podemos supor que o aumento da modificabilidade (ver
“Consideracdes apds a Sessdo 57 e “Consideragdes apds a Sessdo 13”) tenha sido em
grande parte responsavel pela diminui¢do no escore.

Com relagdo ao aumento ocorrido no escore das “reacdes psicoldgicas com
componente depressivo”, podemos considerar como uma causa possivel para este
aumento uma peculiaridade propria aos estados de humor, seu aspecto ciclico, uma vez
que todas as outras reagdes relacionadas ao estresse diminuiram.

O tnico escore responsavel pelo resultado de que ha sinais significativos de
estresse foi o de “Sete ou mais circulos da escala total completamente cheios”, sendo
que o mesmo baixou de oito para sete, nivel no qual, ao cair mais um ponto, nio
poderiamos mais dizer, segundo os critérios estabelecidos para o teste, que o aluno
estaria apresentando sinais significativos de estresse.

Apés 0 exposto acima, as seguintes questdes podem ser colocadas para serem
investigadas: Com o prosseguimento das sessdes, o numero total de circulos da escala
completamente cheios baixaria para um nivel fora do resultado “apresenta sinais
significativos de estresse” (uma vez que da sess@o 12 a sessdo 22 o escore baixou em
um ponto e, baixando mais um ponto, ja ndo se poderia dizer, a partir do resultado do
teste, que o aluno estaria apresentando sinais significativos de estresse)? Com o
prosseguimento das sessoes, os escores das “reagdes fisicas”, “reagdes psicoldgicas”, e

“reacOes psicofisiologicas” continuariam diminuindo? Com o prosseguimento das
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sessoes, o escore das “reagdes psicolégicas com componente depressivo” subiria mais,

permaneceria igual, ou desceria?

3.2.8 Sessoes apos o Pos-teste 1 (23 a 33)

3.2.8.1 Caracteristicas Gerais das Sessoes 23 a 33

As sessdes, onze no total em um periodo de quatro meses e meio, foram
realizadas, em sua maioria, em dupla ou em grupo de trés alunos. Os alunos foram
agrupados em func¢do da compatibilidade dos horérios deles e da minha percepcdo a
respeito dos beneficios que o agrupamento proporcionaria aos alunos, especialmente no
que diz respeito a trabalhar o compartilhamento, e a despertar maior motivacdo nos
alunos com relacdo a presenca no Centro e as atividades. As sessdes foram realizadas
com jogos que os alunos escolheram a cada sessdo. Os principios e transcendéncias
foram feitos em grupo e oralmente. Na sessdo 31, que aconteceu aproximadamente trés
meses € meio apos a sessao 23, foi aplicado o pds-teste 2.

O aluno expressou, algumas vezes, o desejo de ndao comparecer ao

acompanhamento, no entanto mostrou-se gradativamente mais a vontade nas sessoes.

3.2.8.2 Descricao, Observacdes, Reflexdes e

Consideragdes sobre as Sessoes 23 a 33

SESSAQ 23: Retorno das férias.

Atividade: Conversa com o aluno e com sua mae. O aluno repetiu o ano, pois
nio obteve grau suficiente em uma das disciplinas. A mae relatou que seu filho estad

“mais comportado”.
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SESSAO 24: Planejamento.

Atividade: Loto-Leitura.

Observacoes e reflexdes do mediador:

Foi trabalhada a funcdo de planejamento da conduta cognitiva.

SESSAO 25 a SESSAO 33: Jogos de tabuleiro e ESL

As sessoes 25 a 33 tiveram caracteristicas bastante semelhantes, portanto foram
agrupadas. Como excec¢do, houve na sessdo 31, antes da atividade do jogo, a aplicacdo
do teste ESI.

Caracteristicas: Aconteceram em dupla ou em grupo de trés alunos, de acordo
com o comparecimento. As atividades foram jogo de damas na sessdo 25 e jogo de
xadrez nas demais sessdes. Na sessdo 33 além do jogo de xadrez, trabalhamos também
com o Montatudo. O critério de mediacdo mais enfocado foi o de planejamento da
conduta cognitiva (na antecipacdo dos movimentos das pecas) e as operagdes mentais
mais trabalhadas foram a identificacdo (no reconhecimento das pecas e seus
movimentos), o raciocinio 16gico e o pensamento hipotético-inferencial (para planejar e
antecipar as jogadas). Estas atividades propiciaram ao aluno uma maior abstracdo e
complexidade de pensamento. Na sessdao 33, o aprendizado sobre planejamento foi
aplicado na atividade do Montatudo.

Na sessao 31 foi aplicado pela terceira vez o teste ESI, sendo este, portanto, o

pOs-teste 2.

3.2.9 Escores do Pos-teste 2

Reacdes fisicas: 02.

Reacdes psicoldgicas: 06.

Reacdes psicoldgicas com componente depressivo: 06.

Reacdes psicofisioldgicas: 11.

Total geral: 25.

Total de circulos da escala completamente cheios: 04.




Sinais significativos de estresse: Nao.
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3.2.10 Comparacoes Pré-teste x Pos-teste 1 x Pos-

teste 2

Caso 1 Pré-teste Pos-teste 1 Pos-teste 2
Reacdes Fisicas. 08 07 02
Reacdes Psicoldgicas. 13 09 06
Reacgdes Psicoldgicas com 12 15 06
Componente Depressivo.
Reacdes Psicofisioldgicas. 16 11 11
Soma Total. 49 42 25
Total de Circulos da 08 07 04
Escala Completamente
Cheios.
Sinais Significativos de | Sim, de acordo com o | Sim, de acordo com | Nao.

Stress.

critério: Sete ou mais
circulos da escala total
completamente

cheios.

o critério: Sete ou

mais circulos da
escala total
completamente
cheios.

Quadro 2 — Escores e resultados do pré-teste, pos-teste 1, e pds-teste 2 do Caso 1
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DOReaco6es Fisicas
BReac6es Psicoldgicas
DOReaco6es Psicolégicas com
Componente Depressivo
OReacoes Psicofisiologicas

ESoma Total

OTotal de Circulos da Escala
Completamente Cheios

Grafico 2 — Grafico em coluna: pré-teste x pds-teste 1 x pds-teste 2 do Caso 1

‘-N

Pés-teste 1 Pds-teste 2

—&— Reagoes Fisicas

—#— Reagoes Psicoldgicas

Reagdes Psicoldgicas
com Componente

Depressivo
Reagodes

Psicofisiologicas
—¥— Soma Total
—e— Total de Circulos da

Escala Completamente
Cheios

Grifico 3 — Grafico em linha: pré-teste x pos-teste 1 x pds-teste 2 do Caso 1

3.2.11 Consideracoes Finais sobre o Caso 1

Todos os itens mensurados - cada uma das reagdes relacionadas ao estresse, a

soma total das reagdes, e o total de circulos da escala completamente cheios — sofreram

reducdo no escore, comparando-se o pré-teste com o pds-teste 2. O item ‘“‘reagdes

psicologicas com componente depressivo”, sofreu primeiro um aumento (pos-teste 1) e

depois uma diminui¢do (pds-teste 2). O item ‘“reagdes psicofisiolégicas” sofreu
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primeiramente uma diminui¢do (pds-teste 1) e depois permaneceu igual (pds-teste 2).
Os demais itens sofreram reducdo gradativa.

Comparando-se o pods-teste 1 com o pds-teste 2, verifica-se que, quatro, dos
cinco quesitos quantificados (excluindo-se o item da soma total das reagdes),
apresentaram uma diminui¢do no escore. Sendo que no quesito ‘“‘reacdes
psicofisioldgicas” ndo houve alteracdo no escore.

Dentre os quatro diferentes tipos de reacdo quantificados houve uma diminuicao
em trés deles do pds-teste 1 para o pds-teste 2, totalizando, nesses trés, uma redugdo de
dezessete pontos. O tnico item de “reacdes” que ndo sofreu redugdo, pois permaneceu
igual, foi “reagdes psicofisioldgicas”.

A soma total da pontuacdo dos quatro tipos de reagdes apresentou, portanto,
entre o pos-teste 1 e o pds-teste 2, uma diminuicao de dezessete pontos.

Com relagdo ao quesito que foi o uUnico responsdvel pelo resultado de que ha
sinais significativos de estresse no pré-teste e no pos-teste 1, “Sete ou mais circulos da
escala total completamente cheios”, houve uma reducdo gradativa dos escores. Do pré-
teste para o pds-teste 1 abaixou de oito para sete, e do pds-teste 1 para o pds-teste 2, de
sete para quatro. Este dltimo escore estd abaixo do nivel que o colocaria no resultado
“apresenta sinais significativos de estresse”, segundo os critérios estabelecidos para o
teste. Sendo assim, o resultado do pés-teste 2, diferentemente do pré-teste e do pos-teste
1, foi o de que o aluno “nado apresenta sinais significativos de estresse”.

Retomando as questdes colocadas apds o pos-teste 1, o resultado do pds-teste 2
nos fornece elementos para respondé-las.

Perguntamos, primeiramente, se com o prosseguimento das sessdes o nimero
total de circulos da escala completamente cheios baixaria para um nivel fora do
resultado “apresenta sinais significativos de estresse”. Verificamos que houve uma
reducdo de sete para quatro, portanto a resposta foi sim.

Em seguida, perguntamos se, conforme as sessdes fossem prosseguindo, os
escores das ‘“reacdes fisicas”, “reagdes psicoldgicas”, e “reacdes psicofisiologicas”
continuariam diminuindo. A resposta a esta pergunta foi sim para as duas primeiras
categorias de reacoes, visto que o escore das “reacdes psicofisioldgicas” ndo se alterou.

Perguntamos também se ao prosseguir das sessdes o escore das “reacdes

psicolégicas com componente depressivo”, que havia sido o tnico a subir do pré-teste
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para o pds-teste 1, subiria mais, permaneceria igual, ou desceria? Os escores do pds-
teste 2 mostraram redugao.

No6s haviamos levantado anteriormente o aspecto ciclico dos estados de humor
como uma possivel causa do aumento no escore das “reacdes psicologicas com
componente depressivo” do pré-teste para o pds-teste 1, considerando-se que o escore
de todas as outras reacdes relacionadas ao estresse haviam diminuido. A redu¢do do
escore das “reacdes psicoldgicas com componente depressivo”, ocorrida do pds-teste 1
para o pds-teste 2, pode reforcar esta hipétese. No entanto, podemos também levantar
outra hipdtese sobre esta questdo. Talvez, em um primeiro momento, a EAM tenha
tornado o aluno mais consciente de seus aspectos depressivos, o que pode ter sido
reforcado em fungdo do trabalho a partir do critério de mediagcao de interiorizagdo do
préprio comportamento: ao olhar para si mesmo, teria visto em si mesmo aspectos
depressivos, o que teria feito o escore de suas “reacdes psicolégicas com componente
depressivo” aumentar. Mas depois, este escore no pos-teste 2 abaixou
consideravelmente, para um nivel, vale ressaltar, abaixo do escore obtido no pré-teste.
Esta diminui¢cdo pode ter sido também em funcdo de, apos ter lancado um olhar para
estes aspectos depressivos, com o prosseguimento dos acompanhamentos com EAM, ter
podido lidar melhor com os mesmos. Levanto, portanto, a possibilidade de um processo
no qual o aluno tenha passado por um aumento de suas ‘“reagdes psicoldgicas com
componente depressivo” ao voltar seu olhar para si, o que possibilitou, com o
prosseguimento do trabalho, uma diminuicdo de suas “reacOes psicoldgicas com
componente depressivo”. Podemos pensar, entdo, no aspecto ciclico dos estados de
humor como uma das causas para estas variacdes e, também, neste outro processo
citado acima, influenciando nas variacdes dos estados de humor.

Com relacio ao comportamento do aluno demonstrado ao longo do
acompanhamento, sua insatisfacdo em ter que vir as sessoes, apesar de talvez acirrada
pelo longo tempo em que estava frequentando o Centro, reduziu-se um pouco, embora
as manifestagdes de insatisfacao retornassem periodicamente. Acredito que esta reducao
deva-se, em parte, ao estabelecimento de um clima de liberdade de escolha com relagcdao
as atividades - ele escolhia a atividade e quando eu sugeria ele podia recusar. Por outro
lado, credito essa reducdo de insatisfacdo em ter que vir as sessdes a sua possivel
percep¢ao subjetiva dos beneficios do incremento da modificabilidade. Dentre estes

beneficios para o aluno, posso destacar a propria diminuicdo do nivel de estresse e a
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mudanga em seu estado de humor. Concomitante ao aumento do interesse € motivacao
nas sessoes, foi observado também um aumento de sua descontracao.

Através da mediagdo, utilizando os diversos critérios mediacionais e diversas
perguntas pertinentes ao modelo de mediacdo proposto por Feuerstein, foi favorecido ao
aluno um incremento de sua modificabilidade, verificado a partir de um maior
repertério de respostas aos estimulos apresentados. Houve ainda um aumento de sua
capacidade de abstragdo, pois, gradativamente, o aluno demonstrou maior facilidade em
realizar principios generalizantes e em apresentar transcendéncias.

De um modo geral, o aluno tornou-se mais interessado no momento presente e
nas atividades propostas na sessao.

Relatos da mae e da professora do aluno sobre a evolucdo de seu
comportamento, acrescidos das observagdes e consideracdes feitas por mim a respeito
de sua evolugdo, e das comparagdes entre o pré-teste, o pos-teste 1 e o pds-teste 2, no
caso do aluno 1, reforcam as hipéteses de que a intervengdo com EAM pode influenciar
nos niveis de estresse dos escolares, reduzindo-os, € de que quanto maior o tempo de
exposi¢do do mediado a intervencdo com EAM, maior serd esta reducdo. Vale ressaltar
que, de acordo com a escala ESI, a época do pré-teste, o aluno apresentava sinais
significativos de estresse e, a época do pds-teste 2, apds ter frequentado sessdes de

EAM, o aluno ndo mais os apresentava.



67

3.3 CASO 2

3.3.1 Dados Introdutoérios

Faixa etaria: Pré-adolescéncia.
Sexo: Feminino.
Periodo letivo: Ensino fundamental.

Desempenho escolar: Repetiu uma série escolar. Seu desempenho caiu neste

ano.

A aluna veio encaminhada pelo setor de psicopedagogia.

3.3.2 Caracteristicas Gerais das Sessoes

Foram realizadas trinta e cinco sessdes ao longo de dezessete meses e, apos
aproximadamente sete meses, foram realizadas mais duas sessdes de desligamento,
sendo que a primeira foi somente com a mae e a segunda ocorreu primeiramente com a
aluna sozinha, e depois junto com sua mae.

A metodologia utilizada nas sessoes foi a mesma do Caso 1 deste estudo.

3.3.3 Sessoes Anteriores ao Pré-teste

Foram realizadas nove sessdes antes do pré-teste, em um periodo de doze
semanas (houve um intervalo de duas semanas de férias escolares). As sessoes
anteriores ao pré-teste se constituiram de anamnese com a tia e depois com a mae da
aluna (que ocuparam duas sessoes), e de interven¢do com EAM (sete sessoes) utilizando
0s seguintes instrumentos, em ordem cronoldgica, considerando-se a primeira vez que o
instrumento foi utilizado: jogo de damas; domind; quebra-cabecgas (gatinhos); jogo da

memoria (brinquedos); jogo da memdria (alfabetizacdo); abaco.
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Foram mais trabalhados, a partir da minha percepc¢ao dos beneficios para a aluna
e das caracteristicas dos instrumentos utilizados: a planificacdo da conduta; o
desenvolvimento da conduta somativa; a analise; a sintese; o sentimento de
competéncia; e a busca da novidade e da complexidade. A aluna obteve evolu¢do nos
itens acima, indicando um incremento da modificabilidade. Outro indicativo deste
incremento foi a evolu¢do do pensamento na direcio de uma maior complexidade e
abstracdo verificados nas falas, nos principios e transcendéncias da aluna.

Na décima sessao foi realizado o pré-teste (ESI).

3.3.4 Escores do Pré-teste

Reacoes fisicas: 14.

Reacdes psicoldgicas: 18.

Reacdes psicoldgicas com componente depressivo: 06.

Reacdes psicofisioldgicas: 07.

Soma total: 45.

Total de circulos da escala completamente cheios: 05.

Sinais significativos de estresse: Nao.

3.3.5 Sessoes entre o Pré-teste e o Pos-teste 1

Apés o pré-teste e antes do pds-teste 1 foram realizadas dez sessdes, em um
periodo de dezesseis semanas.

As sessOes entre o pré-teste e o pos-teste 1 se constituiram de intervencao com
EAM utilizando os seguintes instrumentos, em ordem cronolégica, considerando-se a
primeira vez que o instrumento foi utilizado: memorizacdo e classificagdo de moveis
(este jogo consistiu em pedir a aluna que olhasse ao redor da sala e depois fechasse os
olhos e dissesse quais moveis ali se encontravam; a seguir procedemos a classificacdao
dos mesmos de acordo com o uso, repetimos o procedimento da memorizacdo, e

comparamos as duas maneiras de memorizar); Exercicios de nuvens de pontos; Capa de
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Organizagdo de Pontos; Loto-Leitura; Padgina de nuvens de pontos 1; Pidgina de nuvens
de pontos 2 (ela ndao quis completar); e Can-can Jr.

Foram mais trabalhados, a partir da minha percepcao dos beneficios para a aluna
e das caracteristicas dos instrumentos utilizados: a percep¢do clara e precisa; o
raciocinio hipotético-dedutivo; o sentimento de competéncia; a diferenciacdo e
individualizagdo psicoldgica; e o uso apropriado de conceitos. A aluna obteve evolucao
nos itens acima, indicando um incremento da modificabilidade. Outro indicativo deste
incremento foi a continuidade na evolu¢ao do pensamento no sentido de uma maior
complexidade e abstracdo, que se refletiu nas falas da aluna e na elaboracdo dos
principios e transcendéncias.

Na sessdo de numero 13, sua tia relatou que a professora da escola elogiou a
aluna, dizendo que sua concentracdo havia melhorado e que ela estava fazendo menos
bagunca.

Na sessdo de numero 21 foi realizado o pds-teste 1 (ESI).

3.3.6 Escores do Pos-teste 1

Reacdes fisicas: 04.

Reacdes psicoldgicas: 06.

Reacdes psicoldgicas com componente depressivo: Zero.

Reacdes psicofisioldgicas: 02.

Soma total: 12.

Total de circulos da escala completamente cheios: O1.

Sinais significativos de estresse: Nao.
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3.3.7 Comparacoes Pré-teste x Pos-teste 1

Caso 2 Pré-teste Pés-teste 1
Reacdes Fisicas. 14 04
Reacdes Psicoldgicas. 18 06
Reacdes Psicolégicas com 06 Zero
Componente Depressivo.

Reacdes Psicofisioldgicas. 07 02
Soma Total. 45 12
Total de Circulos da Escala 05 01
Completamente Cheios.

Sinais  Significativos de Nao Nao.

Estresse.

Quadro 3 — Escores e resultados do pré-teste e pos-teste 1 do Caso 2
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ESoma Total

OTotal de Circulos da Escala
Completamente Cheios

Grifico 4 — Grafico em coluna: pré-teste x pds-teste 1 do Caso 2




71

3.3.8 Sessoes entre o Pos-teste 1 e o Pos-teste 2

Entre o pds-teste 1 e o pds-teste 2 foram realizadas, inicialmente, quatorze
sessdes de intervencdo com EAM (sessdo 22 a sessdo 35) em um periodo de
aproximadamente onze meses. Neste periodo houve duas interrupg¢des, que totalizaram
aproximadamente dezesseis semanas, em fun¢do das férias escolares. Apds a sessdo 31,
a aluna passou a comparecer em semanas alternadas, em func@o de termos iniciado o
processo de encerramento dos acompanhamentos.

Quando estava faltando aproximadamente um més para o término do ano letivo,
a aluna deixou de comparecer. Ela ndo retornou no inicio do ano seguinte, mas, apos
minha solicitacdo para que um responsavel comparecesse ao Centro, sua mae entrou em
contato e conseguimos agendar um horério, passados aproximadamente dois meses do
inicio do ano letivo, para conversarmos. Foram realizadas, entdo, mais duas sessdes
(sessdo 36 e 37), que se configuraram como sessoes de desligamento: uma somente com
a mae, e a outra, primeiramente com a aluna sozinha e, depois, junto com sua mae.

As sessdes neste periodo entre o pds-teste 1 e o pds-teste 2 também se
constituiram de intervencdes com EAM, sendo que duas destas foram realizadas em
dupla, com alunos de idades compativeis com a da aluna. Nas tultimas sessoes, houve
mais conversa em detrimento dos jogos, mais especificamente sobre o possivel
encerramento do acompanhamento.

Foram utilizados os seguintes instrumentos, em ordem cronoldgica,
considerando-se a primeira vez que o instrumento foi utilizado neste periodo: Can-can
Jr. (em dupla); jogo da memoria (alfabetizacdo; em dupla); Loto-Leitura; jogo da
memoria (brinquedos); Lince.

Foram mais trabalhados, a partir da minha percepc¢ao dos beneficios para a aluna
e das caracteristicas dos instrumentos utilizados: a percepcao clara e precisa; a conduta
planificada; a identificacdo; o raciocinio 16gico; a andlise; a regulagdo e controle do
comportamento através do planejamento; o significado; o compartilhamento; e a
conscientizacdo do ser humano como modificavel. A aluna obteve evolucao nos itens
acima, e aumento na complexidade e abstracdo do pensamento que se refletiram na
formulacdo dos principios e transcendéncias, demonstrando incremento da

modificabilidade.
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Na sessdo 22 (dltima do ano letivo) a aluna disse que suas notas melhoraram um
pouco, mas que ainda ndo sabia a nota de uma das disciplinas. J4 a sua tia, relatou que a
aluna estava mais calma, mais concentrada para estudar, mais autbnoma nos estudos e
nas tarefas, e menos impulsiva.

Na sessdo 23 (primeira do novo ano letivo) a aluna informou que havia ficado
“de recuperagdo” em uma disciplina, mas que passou de ano.

Nas sessoes 28 e 29 conversamos a respeito das provas e do estudo e analisamos
algumas questdes das provas que ela trouxe.

Na sess@ao 30 conversamos sobre o trabalho realizado desde o inicio dos
acompanhamentos e sobre a possibilidade de encerrarmos os acompanhamentos.

Na sess@o 31, havendo a aluna faltado ao acompanhamento por quatro semanas
consecutivas, conversamos sobre suas faltas e combinamos que as proximas sessdes
seriam em semanas alternadas, visando o encerramento dos acompanhamentos.

Na sessdo 33 a aluna disse que em casa “estd tudo bem”. Disse também que esta
“tirando notas azuis” no colégio, mas que “as vezes melhora e as vezes piora”.

Na sessdo 34 a aluna disse estar fazendo os deveres de casa sozinha, e trouxe seu
boletim, com todas as notas acima da média.

Na sessdo 35 conversamos novamente sobre sua possivel liberacdo. Esta foi a
ultima sessdo em que a aluna compareceu naquele ano; faltava, na ocasido,
aproximadamente um més para o término do ano letivo. Como ja mencionado acima, a
aluna ndo compareceu no inicio do ano seguinte, mas, a partir de meu contato com a
escola da aluna, foram realizadas mais duas sessodes, passados, aproximadamente, dois
meses do inicio do ano letivo. Na primeira destas sessdes, a mae da aluna compareceu,
conforme solicitado, mas a aluna ndo compareceu. Sua mae disse que a aluna falou que
ndo queria mais vir, mas combinamos um horario para ela trazer a filha para
conversarmos. Na segunda destas sessdes houve a aplicacdo do pos-teste 2 (ESI) e
conversei, primeiramente, com a aluna e, depois, com ela e sua mae. Esta sessdao
configurou-se como uma despedida e encerramento dos acompanhamentos, a partir da
conjugacao dos seguintes fatores: o desejo da aluna; a anuéncia de sua mae, que disse
que a aluna estava bem mais tranquila do que antes de iniciar 0 acompanhamento; e a
minha percep¢do da evolugdo da aluna ao longo das sessdes. Orientei a mae que, caso a
aluna precisasse retornar aos acompanhamentos, bastava que o encaminhamento fosse

feito pela escola.



3.3.9 Escores do Pos-teste 2

Reacdes fisicas: 06.

Reacdes psicoldgicas: 09.

Reacdes psicoldgicas com componente depressivo: 03.

Reacdes psicofisioldgicas: 15.

Soma total: 33.

Total de circulos da escala completamente cheios: 06.

Sinais significativos de estresse: Nao.
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3.3.10 Comparacoes Pré-teste X Pos-teste 1 X Pos-

teste 2

Caso 2 Pré-teste Pos-teste 1 Pos-teste 2
Reacdes Fisicas. 14 04 06
Reacdes Psicoldgicas. 18 06 09
Reacdes Psicolégicas com 06 0 03
Componente Depressivo.
Reacdes Psicofisioldgicas. 07 02 15
Soma Total. 45 12 33
Circulos da Escala Total 05 01 06
Completamente Cheios.
Sinais  Significativos de Nao Nao Nao.

Stress.

Quadro 4 — Escores e resultados do pré-teste, pos-teste 1, e pds-teste 2 do Caso 2
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Grafico 5 — Gréfico em coluna: pré-teste x pds-teste 1 x pds-teste 2 do Caso 2
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Griéfico 6 — Grafico em linha: pré-teste x pos-teste 1 x pds-teste 2 do Caso 2

3.3.11 Consideracoes Finais sobre o Caso 2

Ao analisarmos as diferencgas entre o pré-teste e o pds-teste 1, verificamos que

houve diminui¢cdo no escore em todos o itens. Podemos destacar o item ‘“reacdes

psicolégicas com componente depressivo” que foi reduzido a zero; e o item ‘“reagdes

psicoldgicas”, que, dentre os itens das reagdes medidas foi o que mais abaixou,

diminuiu de 18 pontos para 06 pontos.
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Podemos considerar como uma causa provdvel atuante na diminuicdo dos
escores do pré-teste para o pds-teste 1 o incremento da modificabilidade obtido a partir
do trabalho realizado, comentado no item “sessdes entre o pré-teste e o pos-teste 1.

Ao analisarmos as diferencas entre o pds-teste 1 e o pds-teste 2 vemos que
houve aumento no escore de todos os itens. Podemos destacar o item ‘“reacdes
psicofisiolégicas” que foi o que mais se elevou, de 02 pontos para 15 pontos. Ja o item
“reacdes psicoldgicas com componente depressivo”, citado anteriormente, saiu do zero
e foi para 03 pontos.

O que teria causado o aumento dos escores do pds-teste 1 para o pds-teste 2?
Suponho que uma causa provavel para este aumento tenha sido a interrup¢do das
sessoes de EAM por sete meses, ou, dizendo melhor, se as sessdes de EAM nao
tivessem sido interrompidas, talvez este aumento nao houvesse ocorrido.

Por outro lado, ao analisarmos as diferencas entre o pré-teste e o pds-teste 2,
considerando os seis itens mensurados, podemos verificar que houve aumento em dois:
“reacdes psicofisioldgicas” (de 07 para 15) e “total de circulos da escala completamente
cheios” (de 05 para 06), enquanto nos outros quatro houve redugdo. O item de soma
total dos escores dos quatro tipos de reagdes ao estresse, entre o pré-teste € o pds-teste 2,
abaixou de 45 pontos para 33 pontos.

Uma vez que, como dito acima, o pOs-teste 2 apresentou a soma total dos
escores dos quatro tipos de reagdes ao estresse mais baixa do que no pré-teste, sendo o
escore de trés tipos de reacdes, entre quatro, mais baixos do que no pré-teste, e
verificando-se que dos seis itens considerados, quatro apresentaram reducio, podemos
dizer que, de um modo geral, o nivel de estresse apresentado a época do pds-teste 2 foi
menor do que a época do pré-teste.

Se olhdssemos somente para os resultados do pré-teste x pos-teste 2, poderiamos
incorrer no erro de inferir que, jA4 que a época do pré-teste a aluna estava em
acompanhamento e a época do pds-teste 2 o acompanhamento havia sido interrompido
ha sete meses, a interrup¢do da intervencdo com EAM poderia ter feito o nivel de
estresse da aluna diminuir, ou ainda, inferir que quando em acompanhamento o nivel de
estresse fica maior do que quando sem acompanhamento. Porém, ao incluirmos nesta
andlise os resultados do pods-teste 1, teremos uma configuracdo inferencial
completamente diferente. Se, a época do pds-teste 1 - quando mais sessdes

(efetivamente, dezessete sessdes) haviam sido realizadas, do que a época do pré-teste
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(efetivamente, sete sessdes) - houve uma grande diminui¢do nos escores do nivel de
estresse em relacdo ao pré-teste, é provavel que esta diminui¢do tenha ocorrido em
funcdo das sessdes e da evolu¢do da aluna. Entdo, a intervencdo com EAM estaria
propiciando a diminui¢do dos niveis de estresse € ndo um aumento. Isto se torna mais
provavel ainda quando se verifica que, apds sete meses de interrup¢do no
acompanhamento, os niveis de estresse da aluna (no pds-teste 2) sobem em relagdo a
época do pés-teste 1, quando ela estava em acompanhamento regular. Entdo, podemos
perguntar: por que os escores do pods-teste 2, quando a aluna estava sem
acompanhamento por sete meses, mantiveram-se mais baixos, de um modo geral, do
que no pré-teste, quando aluna estava em acompanhamento hi doze semanas?

Podemos pensar na seguinte resposta a pergunta acima: Apds o nivel de estresse
ter abaixado em funcdo do periodo de dezessete meses de intervengdo, ele estaria
progressivamente aumentando em funcdo da falta de acompanhamento e, sete meses
aplés a interrupgdo, teria aumentado, mas sem chegar ao nivel do pré-teste. Nesta
progressdo, poderiamos conjecturar que os niveis de estresse poderiam alcangar ou
mesmo ultrapassar os obtidos no pré-teste; isto, caso nenhum outro elemento estivesse
atuando para contrabalancar a falta de acompanhamento com EAM. No entanto, a
EAM, que esta indissociavelmente relacionada a Teoria da Modificabilidade Cognitiva
Estrutural, pretende modificabilizar a estrutura cognitiva do sujeito. Sendo assim, a
flexibilidade cognitiva alcangada através de intervengdes regulares de EAM teria um
efeito duradouro, uma vez ocorrida uma modificabilizaciao estrutural. Caso a estrutura
cognitiva da aluna tenha sido modificabilizada, esta modificabiliza¢do pode ter sido a
responsavel pelos escores do pds-teste 2 mais baixos do que os do pré-teste. Apesar de
nao podermos afirmar se houve a modificabilizacdo da estrutura cognitiva com certeza,
¢ importante considerd-la como uma possivel causa propiciadora da manutencdo dos
niveis de estresse no pds-teste 2, abaixo do nivel existente a época do pré-teste.

Podemos, entdo, supondo que a modificabilizagdo da estrutura cognitiva tenha
ocorrido, levantar outra questdao: por que os niveis no pds-teste 2 subiram em relagao
aos do pos-teste 1? Poderia ter sido em fun¢do de qualquer varidvel que ndo tenhamos
tomado conhecimento, uma vez que a aluna ndo estava comparecendo as sessdes. No
entanto, nas duas ultimas sessdes de desligamento em conversa com a mae e com a
aluna ndo me foi apresentado nenhum novo fator que poderia ter sido responsavel pelo

aumento nos niveis de estresse da aluna. Além disso, estamos tomando como
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pressuposto que a modificabilizacdo ajuda a lidar com novos e diferentes estimulos.
Buscarei, portanto, outra explicacdo. Podemos pensar que o fato da aluna estar em
acompanhamento tenha produzido uma sensac¢do de seguranca no que diz respeito ao
plano emocional, e que a interrup¢do no tratamento teria feito esta sensacdo de
seguranca diminuir um pouco, contribuindo para um aumento no nivel de estresse;
porém, este aumento pode ter sido contido em fun¢do da obtengdo de, concomitante a
algum grau de modificabilizacdo da estrutura cognitiva da aluna, alguma modificacao
ocorrida no que diz respeito a esfera afetiva da aluna.

Vale ressaltar que, apesar das perspectivas otimistas que o caso possa motivar no
que diz respeito ndo s6 a reducdo dos niveis de estresse durante a intervengdo, mas
também de um efeito, qui¢d duradouro, com relagao a estes niveis, € importante levar
em consideragcao pelo menos mais dois fatores: 1 - No pds-teste 2, o total de circulos da
escala completamente cheios, apesar de ter subido somente um ponto, elevou-se para
um nivel que poderiamos chamar de limitrofe, pois ao subir mais um ponto, o resultado
seria modificado de “ndo apresenta sinais significativos de stress” para “apresenta sinais
significativos de stress”; e 2 — O pré-teste nao foi realizado antes de iniciarmos a
intervencdo com EAM, sendo assim, ndo foi possivel comparar os testes ESI no
momento antes da intervencdo, com o pds-teste 1, que aconteceu durante a intervengao,
e com o pos-teste 2, que aconteceu apds um periodo relativamente longo de parada das
intervencodes. Caso o resultado de um pré-teste realizado antes da intervengao houvesse
apresentado um escore mais baixo do que em um pds-teste durante a intervengdo
terfamos que reformular nossas consideracdes. No entanto, a partir dos resultados
obtidos nos testes, da minha percep¢ao da evolugao da aluna, e da fala da mae registrada
na dltima sessdo dizendo que a aluna estava bem mais tranquila do que antes de iniciar o
acompanhamento, me sinto a vontade para considerar essa, uma possibilidade muito
remota.

Para concluir, podemos resumir algumas hip6teses levantadas:

1 — A redugdo dos niveis de estresse aconteceu em fungdo das intervencdes com
EAM.

2 — A subida dos niveis de estresse aconteceu em fun¢do da interrup¢do das

intervencdes com EAM.
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3 — A subida dos niveis de estresse apds a interrup¢do das intervengdes nao
alcancou o nivel do pré-teste em fung¢do de um efeito obtido pelas intervencdes com
EAM.

4 — As intervengdes com EAM influenciaram o plano cognitivo e o afetivo.
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3.4 CASO3

3.4.1 Dados Introdutorios

Faixa Etaria: Adolescéncia.
Sexo: Masculino.
Periodo letivo: Ensino fundamental.

Desempenho escolar: Repetiu duas séries escolares. Dificuldades com uma

disciplina.

O aluno veio encaminhado por uma escola municipal.

Neste Caso 3, o pré-teste foi realizado antes de iniciarmos as intervengdes com
EAM, o que representa um diferencial com relagdo aos dois casos anteriores. Vale
lembrar que no Caso 2 fizemos algumas observacdes no que diz respeito a possiveis
modificagdes nas consideracdes realizadas a partir dos resultados comparativos dos

testes em caso de um pré-teste realizado antes de iniciadas as intervencdes com EAM.

3.4.2 Caracteristicas Gerais das Sessoes

Foram realizadas dezesseis sessdes ao longo de vinte e sete semanas. Neste
periodo houve um intervalo de aproximadamente oito semanas em funcdo das férias
escolares, que se somaram a um periodo sem acompanhamento aos alunos devido a
problemas de infra-estrutura na sede do Centro. O pré-teste foi aplicado na terceira
sessdo e, apos doze sessoes de intervencdo com EAM, o pés-teste foi aplicado.

A metodologia utilizada nas sessdes de intervencdo com EAM foi a mesma dos

Casos 1 e 2 deste estudo.
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3.4.3 Sessoes Anteriores ao Pré-teste

Foram realizadas duas sessdes antes do pré-teste, em um periodo de duas
semanas. A primeira sessao se constituiu de anamnese com a mae do aluno. Na segunda
sessdo foram feitos exercicios escolares tradicionais com o aluno.

Na terceira sessdo o pré-teste (ESI) foi aplicado.

3.4.4 Escores do Pré-teste

Reacoes fisicas: 1.

Reacdes psicoldgicas: 3.

Reacdes psicoldgicas com componente depressivo: 2.

Reacdes psicofisioldgicas: 5.

Soma total: 11.

Total de circulos da escala completamente cheios: O.

Sinais significativos de estresse: N@o apresenta.

3.4.5 Sessoes entre o Pré-teste e o Pos-teste

Apés o pré-teste e antes do pos-teste foram realizadas doze sessdes em um
periodo de vinte e quatro semanas. Neste periodo houve um intervalo de
aproximadamente oito semanas em func¢do das férias escolares, somadas a um periodo
sem acompanhamento aos alunos, devido a problemas de infra-estrutura na sede do
Centro.

As sessOes se constituiram de intervengdo com EAM utilizando os seguintes
instrumentos, em ordem cronoldgica, considerando-se a primeira vez que o instrumento
foi utilizado: jogo de xadrez; P4gina de nuvens de pontos 1; jogo da memdria
(alfabetizagdo); Loto-Leitura; blocos 16gicos; quebra-cabecas (Turma da Moénica); Can-

can Jr; jogo de damas; Ilustracdes 1.



81

Foram mais trabalhados, a partir da minha percepc¢do dos beneficios para o aluno
e das caracteristicas dos instrumentos utilizados: a percepcao clara e precisa; o uso de
vocabuldrio e conceitos receptivos apropriados; o recolhimento dos dados com precisao;
a distingdo dos dados relevantes dos irrelevantes na definicdo de um problema; as
respostas precisas e justificadas sem o uso de ensaio e erro; a precisdo e exatiddo ao
comunicar respostas; a eficiéncia no transporte visual; a conduta ndo impulsiva
(reflexiva); o raciocinio légico; a andlise; a sintese; o sentimento de competéncia; a
diferenciacdo e individualiza¢do psicoldgica; o significado. O aluno obteve evolugdo
nos itens acima, indicando um incremento da modificabilidade. Outro indicativo deste
incremento foi a evolu¢do do pensamento na direcio de uma maior complexidade e
abstracdo, verificados nas falas, nos principios e transcendéncias do aluno.

Na décima - sexta sessdo o pds-teste foi aplicado.

3.4.6 Escores do Pos-teste

Reacoes fisicas: O.

Reacdes psicoldgicas: 0.

Reacdes psicoldgicas com componente depressivo: 2.

Reacdes psicofisioldgicas: O.

Soma total: 2.

Total de circulos da escala completamente cheios: O.

Sinais significativos de estresse: Nao apresenta.




3.4.7 Comparacoes Pré-teste x Pos-teste
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Caso 3 Pré-teste Pos-teste
Reacdes Fisicas. 1 0
Reagdes Psicoldgicas. 3 0
Reacdes Psicoldgicas com 2 2
Componente Depressivo.

Reagdes Psicofisiologicas. 5 0
Soma Total. 11 2
Total de Circulos da Escala 0 0

Completamente Cheios.

Sinais  Significativos de

Estresse.

Nao apresenta.

Nao apresenta.

Quadro 5 — Escores e resultados do pré-teste e pos-teste do Caso 3
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Graéfico 7 — Gréfico em coluna: pré-teste x pds-teste do Caso 3
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Grafico 8 — Grafico em linha: pré-teste x pds-teste do Caso 3




84

3.4.8 Consideracoes Finais sobre o Caso 3

Comparando-se o pré-teste com o pds-teste, verificamos que houve diminui¢cao
nos escores de todos os tipos de reacdes ao estresse mensuradas, com excecao do item
“reagdes psicolégicas com componente depressivo”’, que se manteve constante. De um
modo geral, comparando-se aos Casos 1 e 2, os escores do Caso 3 foram baixos; e no
pos-teste foram ainda mais baixos do que no pré-teste, chegando ao nivel zero em
“reacOes fisicas”, “reacdes psicoldgicas” e “reagcdes psicofisioldgicas”. No pré-teste, tal
como no pds-teste, o “total de circulos da escala completamente cheios” foi zero e, em
ambos, o resultado geral foi “ndo apresenta sinais significativos de estresse”.

Neste Caso 3, diferentemente dos Casos 1 e 2, aplicamos o pré-teste antes de
comegarmos as intervencdes com EAM. Além dos dados fornecidos pelos resultados do
pré-teste e do pds-teste e de sua comparacdo, podemos considerar outros fatores que
dizem respeito a evolu¢do do aluno. Com relagcdo as fungdes cognitivas podemos citar
um aumento da eficiéncia nas seguintes funcdes: percepcdo clara e precisa; uso de
vocabuldrio e conceitos receptivos apropriados; recolhimento dos dados com precisao;
distin¢do dos dados relevantes dos irrelevantes na definicio de um problema; respostas
precisas e justificadas sem o uso de ensaio e erro; precisdo e exatiddo ao comunicar
respostas; eficiéncia no transporte visual; e conduta ndo impulsiva (reflexiva). Com
relacdo as operagdes mentais, podemos citar as que percebemos maior evolugdo:
raciocinio 16gico; andlise; e sintese. Com relac@o aos critérios de mediagao, foram mais
trabalhados os seguintes: o sentimento de competéncia; a diferenciacio e
individualizagdo psicoldgica; e o significado. O aluno demonstrou evolu¢do do
pensamento na dire¢do de uma maior complexidade e abstracdo e também uma maior
flexibilizacdo do pensamento, verificadas nas formas de resolver os exercicios
propostos, nas falas, e nos principios e transcendéncias formulados. Os fatores expostos
acima, incluindo os resultados dos testes, nos levam a pensar que a interven¢do com a
EAM, a partir da modificabilizacdo, teve influéncia na reducao dos niveis de estresse do
mediado, o que reforca nossas hipdteses iniciais. Vale lembrar, no entanto, que
diferentemente dos demais itens de “reacdes”, o escore das “reacdes psicologicas com

componente depressivo” nao se alterou.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho tencionamos fornecer elementos para reflexdo, para profissionais
da psicologia, da pedagogia, de 4reas afins e para demais interessados. Os registros dos
casos, bem como as observagdes, reflexdes e consideracdes tecidas ao longo deste
trabalho, podem servir como elementos para reflexdes que fomentem a pratica na 4rea
pedagodgica e clinica, e em areas afins. Vale ressaltar que ndo tivemos a intenc¢do de
obter resultados a serem generalizados estatisticamente e que cada caso apresentou suas
particularidades.

No Caso 1 foi verificada uma diminuicdo gradativa dos niveis de estresse
conforme as sessdes foram prosseguindo. As exce¢des foram: o escore das “reacdes
psicofisiolégicas”, que apds abaixar do pré-teste para o pods-teste 1, manteve-se
constante do pds-teste 1 para o pos-teste 2; e o escore das “reagdes psicologicas com
componente depressivo”, que subiu do pré-teste para o pds-teste 1, para depois abaixar,
do pos-teste 1 para o pos-teste 2, para um escore inferior ao do pré-teste. Entre estas
duas, podemos considerar as “reacdes psicoldgicas com componente depressivo” como
uma exce¢do mais significativa, em funcdo da peculiaridade do escore ter subido
enquanto todos os outros desceram, e por ter, em seguida, descido para um nivel inferior
ao do pré-teste. Apesar destas peculiaridades, estes dois itens t€ém em comum com 0s
demais itens a reducdo no escore quando comparamos o pré-teste com o pos-teste 2.

No Caso 2, tal como no Caso 1, verificamos os niveis de estresse no pds-teste 1
ap6s um periodo de intervencdo com EAM, mas, diferentemente dos Casos 1 e 3,
verificamos os niveis de estresse, no pds-teste 2, passados sete meses da interrup¢ao das
intervencoes. Obtivemos como resultados no Caso 2, a descida geral dos escores entre o
pré-teste e o pds-teste 1, e a subida geral dos escores no pds-teste 2 (apOs a interrupg¢ao
das sessoes por sete meses), porém sem alcancar o nivel do pré-teste.

No Caso 3, diferentemente dos Casos 1 e 2, aplicamos o teste ESI antes de
iniciadas as interven¢des com EAM. Os resultados dos testes no Caso 3 mostram a
reducdo dos escores ap0s as intervengdes com EAM.

Nos trés casos relatados em nosso trabalho, portanto, foi verificada, de um modo

geral, a reduc@o dos niveis de estresse apOs a intervencdo com EAM. Estes resultados
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reforcam a hipétese levantada no inicio de nosso trabalho, de que o nivel de estresse dos
escolares expostos a interven¢do com EAM tende a diminuir.

Com relacdo a outra hipdtese levantada no inicio de nosso trabalho, de que,
provavelmente, quanto maior for o tempo de exposi¢do do mesmo escolar a intervengao
com EAM, maior serd a reducdo de seu nivel de estresse, podemos dizer que os
resultados obtidos no Caso 1, no qual obtivemos dois pds-testes sem interrupcdo das
intervencoes, reforcam a referida hipétese.

No Caso 1 ressaltamos as “reagdes psicolégicas com componente depressivo”
como uma excecao significativa. No Caso 2, ao olharmos para este item, verificamos
que hd também uma peculiaridade em relagdo aos demais itens, pois foi o inico a obter
escore zero; o que aconteceu no pos-teste 1. No Caso 3, também encontramos uma
excecdo no que diz respeito ao escore das ‘“reacdes psicoldogicas com componente
depressivo”; este foi o unico escore de uma reacdo especifica, dentre as quatro
mensuradas, que ndo se alterou, pois todos os outros abaixaram (o outro item cujo
escore ndo se alterou no Caso 3, mas que nio é um item de uma reacdo especifica, foi o
“total de circulos da escala completamente cheios”, que se manteve em zero).

Podemos dizer, entdo, que os trés casos possuem em comum, além da ja citada
reducdo dos escores, o item ‘reagdes psicoldgicas com componente depressivo”
configurando-se como excecdo em cada caso. No Caso 1 € excecdo, pois, em
determinado momento, seu escore subiu enquanto todos os outros desceram. No Caso 2
€ excecao, pois foi o tnico que obteve escore zero. E, no Caso 3, foi o Unico a obter um
escore, entre os escores de “reacdes”, que ndo se alterou. Cabe entdo perguntar: por que
isto aconteceu com as “reagdes psicoldgicas com componente depressivo”? Os motivos
para estas reacdes poderem ser consideradas como excecdes sdo bastante diferentes
entre si e elas evoluiram de forma diferenciada as demais reagdes nos trés casos, e de
forma diferenciada entre si ao comparé-las nos trés casos. Tal como comentamos no
Caso 1, podemos pensar que esta evolucao diferenciada nos trés casos tenha ocorrido,
em parte, em funcdo dos aspectos ciclicos dos estados de humor. Vale retomar que,
também no Caso 1, levantamos a possibilidade de que o aumento do escore das “reagdes
psicolégicas com componente depressivo”, seguido da diminuicdo do mesmo, tenha
ocorrido, em parte, em funcdo de o aluno ter, possivelmente, voltado o olhar para si
mesmo, € ao assim fazé-lo, ter visto em si mesmo apectos depressivos, o que teria feito

o escore das “reacdes psicolégicas com componente depressivo aumentar”’, mas, apos
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ter langcado um olhar para estes aspectos depressivos, ter podido lidar melhor com eles,
o que teria elevado seu estado de humor e feito com que o escore das “reacdes
psicolégicas com componente depressivo” diminuisse. Ao olharmos para os resultados
dos escores das “reacdes psicologicas com componente depressivo” no Caso 2, nao
encontramos elementos para reforcar esta hipdtese. Por outro lado, no Caso 3, o escore
das “reacdes psicolégicas com componente depressivo”, sendo o tnico escore de reacdao
que nao abaixou do pré-teste para o pds-teste 1, nos faz pensar na possibilidade que,
neste caso, tenha ocorrido um processo semelhante ao do Caso 1; qual seja, todos os
escores de “reacdes” abaixaram, no entanto, a interioriza¢do do préprio comportamento
pode ter feito o aluno voltar o olhar para si, lancando um olhar para aspectos
depressivos em si mesmo, o que teria feito o escore das “reacgdes psicoldgicas com
componente depressivo” apresentar (diferentemente do Caso 1 neste sentido, que
apresentou um aumento) o mesmo resultado do pré-teste para o pds-teste 1, a revelia
dos outros escores de “reagdes”.

Vamos atentar, agora, para outros aspectos correlacionados. A partir dos
resultados dos testes nos trés casos, das falas dos responsdveis, e das minhas
observacdes e percep¢des, podemos tecer a suposicao de que a EAM tenha influenciado
os niveis de estresse dos mediados através de duas vias: a via cognitiva € a via
emocional. Elas serdo consideradas aqui, até certo ponto, separadamente, para que
possamos refletir sobre as mesmas, porém € importante ter em mente a estreita relacdo
entre cognicdo e emocdo, tal como ressalta Feuerstein, que diz que o cognitivo € o
emocional sdo como dois lados de uma moeda transparente: “[...] essa moeda €
transparente, se vocé olha do lado da cognigao, vé o reflexo do emocional e vice-versa”
(FEUERSTEIN, 1999 apud GOMES, 2002, p. 278).

Gomes (2002) toma como “fato observavel e constatado” em sua pratica clinica
e na de outros pesquisadores, a alteracdo da condi¢do cognitiva e do campo afetivo

3

através da EAM, e, citando Tzuriel, chama atencdo para a confluéncia do “reino”
cognitivo com o “reino” afetivo, e para a sua importancia na mediagao (GOMES, 2002,
p. 180).

Com relacdo ao Caso 1 e ao Caso 3, ja abordamos neste capitulo aspectos que
dizem respeito também ao campo emocional. No Caso 2, o fato de termos verificado os
escores do pds-teste 2 apds a interrup¢do das intervencdes por sete meses, € termos

constatado que os niveis de estresse subiram com relacdo ao pds-teste 1, mas ndo
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alcancaram o nivel do pré-teste, nos fez levantar a hipdtese de que a interrupcao das
intervencdes com EAM possa ter provocado a subida dos niveis de estresse da aluna, e
isto nos fez levantar a questdo da influéncia da relacdo mediador-mediado sobre o
aspecto emocional, especialmente no que diz respeito ao sentimento de seguranca que o
encontro regular com o mediador possa propiciar. Levantamos também a hipétese de
que esta subida pode ter sido contida em funcio de um efeito duradouro da intervengdao
atuando no plano cognitivo e no plano emocional da mediada.

Podemos, agora, conjecturar que o processo de flexibilizacdo do pensamento,
desenvolvido ao longo da intervencdo com EAM, pode operar mudancas através da via
cognitiva, em funcdo do incremento da modificabilidade no mediado; e que a relagdo
entre mediador e mediado, também desenvolvida ao longo da intervencdo com EAM,
pode operar mudancas através da via emocional, em fun¢ao do aumento do sentimento
de segurangca no mediado. Vale lembrar que enxergamos estes fatores atuando
conjuntamente.

No que diz respeito ao incremento da modificabilidade, supomos que um fator
de diminuicao do estresse seja a possibilidade, que a modificabilidade promove, de lidar
de forma diferenciada com os estimulos: o mediado, percebendo seus recursos internos,
ativados em funcdo da modificabilizacdo, e podendo enxergar um problema, ou
estimulo, sob novos e diferentes angulos, pode interpretd-lo como menos ameagador do
que o interpretava antes, por enxergar novas possibilidades de respostas a este estimulo.
Desta forma, podemos dizer que, se em teoria isoldssemos o incremento da
modificabilidade dos fatores afetivos relacionados a relacdo mediador-mediado, ainda
assim o incremento da modificabilidade influenciaria o campo emocional do mediado
através do sentimento de seguranga proporcionado pela maior capacidade de lidar com
estimulos diversos.

Mas, se o incremento da modificabilidade, teoricamente isolado dos fatores
afetivos relacionados a relagdo mediador-mediado, pode ter influéncia na d&rea
emocional, o que poderiamos dizer da relacdo que pode vir a se estabelecer entre
mediador e mediado? Que tipo de influéncia pode ter para um adolescente ou pré-
adolescente, um adulto que se pde disponivel para ajudi-lo a aprender, a aprender a
resolver seus problemas, e a tornar-se mais apto para enfrentar a vida? Novamente, se
em teoria, isoldssemos o fator emocional do cognitivo, poderiamos dizer que, por si s6,

a presenca de um mediador adulto, que se posiciona desta maneira, tenderia a promover
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no mediado um maior sentimento de segurancga interna; e este sentimento de seguranca
também seria um elemento propiciador da redug¢do dos niveis de estresse. Podemos
pensar que, uma vez que estes dois fatores, emocional e cognitivo, 0s quais estdo
intrinsecamente relacionados, atuam em conjunto, um complementa e potencializa o
outro, € que, na pratica da mediacdo, nem o incremento da modificabilidade, nem a
relacdo mediador-mediado, devam ser negligenciados.

Nao encontramos pesquisas prévias que digam respeito a influéncia da EAM
sobre os niveis de estresse em escolares e, vale ressaltar, consideramos este tema muito
relevante em fun¢@o da grande importancia que vem sendo atribuida aos efeitos nocivos
do estresse e da incidéncia de estresse em criancgas, como citado anteriormente. A esse
respeito, vale observar que além da aplicabilidade clinica da EAM, ha a possibilidade da
aplicabilidade da EAM como metodologia aplicada em sala de aula. Nesse sentido,
Battistuzzo (2009) escreve: “A EAM, base da praxis feuersteiniana, pode ser
desenvolvida também em sala de aula” (BATTISTUZZO, 2009, p. 6). A autora,
partindo de situacdes de sala de aula com alunos de cursos profissionalizantes, relata
que: “[...] a mediacdo planejada [...] auxilia na criagdo de vinculos que permitem ao
educador e aluno (mediador e mediado) condi¢cdes melhores para construir e re-
construir o conhecimento de forma significativa e funcional” (BATTISTUZZO, 20009, p.
6).

A respeito da clinica, Gomes (2002) informa que Haywood propde uma
psicoterapia que procura integrar o plano cognitivo e o emocional, denominada de
Psicoterapia de Desenvolvimento Cognitivo (CDPsy), e que mobiliza o processo
mediacional como um aspecto psicoterapéutico e ‘“desenvolve no individuo a
capacidade para estabelecer relacdes metacognitivas e reflexivas sobre si mesmo e sobre
o mundo, enfatizando o enriquecimento cognitivo € sua repercussao no comportamento
geral do individuo” (GOMES, 2002, p. 280). Por outro lado, o ICELP anunciou em seu

site, www.icelp.org, seu novo workshop que serd ministrado em fevereiro de 2011 na

Argentina: Experiencia de aprendizaje mediado para Clinicos (ICELP — HOME -
MENDOZA).

Em funcdo de minhas vivéncias com a mediacdo em formato clinico, incluindo
as dos casos aqui relatados, vale aqui levantar mais uma questdo, que pode auxiliar no
desenvolvimento da mediagdo em formato clinico ou de uma psicoterapia embasada na

EAM. Da mesma forma que Battistuzzo (2009) defende que “a mediacdo planejada [...]
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auxilia na criacdo de vinculos” (BATTISTUZZO, 2009, p. 6) em sala de aula, como
citado acima, podemos pensar que a partir da relacdo entre mediador e mediado em
formato clinico pode operar-se a formagdo e fortalecimento de um vinculo (que
poderemos designar de vinculo mediacional). Este vinculo poderd propiciar ao mediado
a possibilidade de tornar-se mediador de si mesmo e dos outros, talvez através de um
processo, dentre outros processos associados, de identificacdo com a figura do
mediador. Também podemos refletir sobre o desenvolvimento desse vinculo a partir dos
varios critérios mediacionais. Gomes (2002, p. 280) sugere que: “Pesquisas futuras
deveriam dirigir seu foco na interagdo entre o mediador e mediado [...]” e diz que “[...] o
processo mediacional, em seus critérios [...] sua analise por outras vertentes tedricas [...]
pode ser extremamente fecunda, apesar dos riscos que isso envolve” (GOMES, 2002, p.
280). De nossa parte e no estdgio atual de nosso trabalho, consideramos como muito
importantes para a reflexdo sobre o desenvolvimento desse vinculo mediacional, os
seguintes critérios de mediacdo: intencionalidade/reciprocidade, aproximando
mediador e mediado e promovendo diretamente a relagdo; construcio de significado e
transcendéncias, tornando a relacdo mais proficua; e individualizacdo e diferenciacdo
psicologica, promovendo a autonomia do mediado.

Com relacdo ao objetivo geral proposto para esta pesquisa: verificar qual € a
influéncia da intervencdo com a Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM) na
alterac@o dos niveis de estresse em escolares, levando-se em consideracdo as diferentes
reacoes (fisicas, psicolégicas, psicolégicas com componente depressivo, €
psicofisioldgicas) indicativas de estresse (de acordo com a escala ESI de Lipp),
podemos dizer que foi alcancado, pois, através da metodologia qualitativa de estudos de
caso, e com a utilizacao de testes de mensuragdo, foi feita uma andlise de cada caso em
particular e posterior correlacdo entre os casos, levando-se em consideracdo as
diferentes reagdes citadas.

No que diz respeito ao objetivo especifico desta pesquisa: fornecer uma
contribuicdo sobre como a Experiéncia de Aprendizagem Mediada pode influir nos
niveis de estresse dos escolares, disponibilizando dados relativos a adequacdo da
metodologia da mediacdo de Feuerstein a realidade em questdo, também podemos dizer
que foi alcancado, pois foram feitas descricdes, disponibilizacio dos dados,
observacdes, consideracdes e reflexdes relativas aos trés casos e ao conjunto dos casos,

incluindo as correlagdes entre os mesmos. Para que o leitor pudesse se apropriar da
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especificidade da adequagdo da metodologia, foi apresentada uma descricio mais
detalhada de um dos casos (Caso 1) e, a partir dos estudos dos casos, novas hipdteses
foram levantadas.

Por fim, podemos dizer que este trabalho forneceu alguns elementos para
reflexdo sobre o trabalho mediacional com escolares, tanto para a drea clinica quanto

para a pedagdgica.
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S TRABALHOS FUTUROS

Na drea pedagdgica, os trabalhos futuros relacionados ao tema podem
direcionar-se no sentido de tornar a EAM mais difundida nas escolas. Isto pode ser feito
utilizando-se jogos e brincadeiras como instrumentos de mediagdo. Neste sentido, seria
interessante correlacionar as fun¢des cognitivas e operacdes mentais da teoria da EAM
com os conteddos curriculares e competéncias almejadas para cada ciclo, para que, a
partir dai, possam ser selecionados jogos e brincadeiras, e perguntas mediacionais
correspondentes, que possam propiciar a aprendizagem. A implementacdo desse
trabalho poderia ser feito através de projetos.

A respeito desta aplicagdo, visando atingir as competéncias almejadas, €
importante frisar que ndo devemos ficar restritos somente a elas, mantendo a visdo de
que ndo podemos predeterminar até onde o individuo pode chegar quando se trata de
processos mentais. E, no que concerne a selecdo de jogos e brincadeiras (e perguntas
mediacionais respectivas), ¢ importante também ressaltar que esta deva ser uma pré-
selecao passivel de mudancas, tanto por parte dos mediadores, como por parte dos
estudantes, cuja autonomia deva estar em foco.

Na drea clinica, vislumbramos a continuidade deste trabalho, com a investigagdo
dos efeitos da EAM sobre os niveis de estresse envolvendo também outras faixas
etarias, conjuntamente com a elaboragao continuada a respeito da aplica¢do dos critérios
mediacionais (a partir da citacdo feita acima de Gomes, 2002, p. 280) na formacao e

desenvolvimento de um vinculo mediacional e de seu efeito sobre o campo emocional.
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