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Editorial

O segundo numero da Revista Educacdo relne onze artigos que trazem, em comum,
questées prementes no que se refere ao cendrio mundial sobre pesquisas no campo
educacional. Os artigos que participam deste nimero foram agrupados em dois eixos: o
primeiro traz artigos com uma diversidade de tematicas que, embora amplas e especificas,
ndo sdo excludentes e contribuem para ampliar o olhar do professor direcionando-o para as
condicOes da pratica pedagdgica diante das necessidades educacionais especiais de vdrias
naturezas.

A reflexdo sobre as necessidades educacionais torna-se importante, visto que o registro
legal, por si, ndo é o bastante para assegurar os direitos de pessoas com algum tipo de
deficiéncia, especialmente numa realidade em que a educagdao especial tem reduzida
expressao politica no contexto da educacao geral e ndo esta suficientemente incorporada na
pratica pedagdgica.

Como se sabe, as dificuldades de aprendizagem — expressdao usada para referir-se as
condi¢cBGes soécio-bioldgicas que afetam as capacidades de aprendizado das criancas em
termos de aquisicao, construcdo e desenvolvimento das fun¢des cognitivas - normalmente
sdo identificadas na fase de escolarizacdo e, embora, ndo sejam indicativas do nivel de
inteligéncia, essas criangas tém dificuldades em desempenhar fungdes ou habilidades
especificas.

Entretanto, com o apoio e intervenc¢bes adequadas, essas mesmas criangas podem obter
sucesso escolar e continuar a progredir ao longo de suas vidas. Vygotsky (1989) ja afirmava
gue o auxilio prestado a crianca em suas atividades de aprendizagem é valido, pois aquilo
gue a crianca realiza hoje, com o auxilio de um adulto ou de outra crianca menor, amanha
estard fazendo sozinha. Nesse sentido, o autor enfatiza o valor da interacdo e das relagdes
sociais no processo de aprendizagem.

O artigo de Janete Aparecida Marini e Sheila Hamburg Depiatti — Dificuldades de
aprendizagem: a experiéncia de atendimento especializado no sistema educacional de
Jundiai — descreve a implantagao de um programa especifico de atendimento a alunos da
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental no sistema de ensino de Jundiai que apresentam
dificuldades de aprendizagem. Essas criancas sao avaliadas por uma equipe multidisciplinar
qgue verifica a necessidade de atendimento especializado em fonoaudiologia, pedagogia,
psicopedagogia e psicoterapia. O trabalho apresenta como queixa predominante a
dificuldade na alfabetizacdo e a psicoterapia como a modalidade de tratamento mais
indicada, revelando indicios de relacdes entre as dificuldades de aprendizagem e aspectos
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emocionais, dentre outros fatores que influenciam o desenvolvimento infantil e o
desempenho académico.

No segundo artigo, Representacdo e solugdo de problemas aritméticos: uma contribuigdo
para a psicopedagogia, Adriana Maria Corder Molinari discute as representacdes de criancas
em problemas de divisdo aritméticas. A autora apresenta dados de uma pesquisa na qual
foram realizadas atividades de representacdo grafica de quantidades numéricas com
criancas de ensino infantil e fundamenta | e que foi verificada uma variacdo nas
representacGes graficas de criancas que se encontravam em estagio pré-operatorio, de
transicdo e operatdrio concreto. Molinari afirma que o profissional que trabalha com a
aprendizagem das criancas deve compreender que, em especial para o conhecimento
matematico, a representacdo tem o papel fundamental.

O artigo de Berenice Victor Carneiro — Dever de casa, algumas reflexbes — analisa as
consideracdes encontradas na producdo cientifica brasileira do impacto do dever de casa
para o aluno, a familia e a sociedade. A autora realiza suas reflexdes utilizando-se de duas
areas teoricas distintas, no intuito de destacar as recomendacGes do ponto de vista da
psicologia e as criticas a partir de uma perspectiva socioldgica. No enfoque psicoldgico e
cognitivista da aprendizagem, Carneiro analisa estudos que véem o dever de casa
favoravelmente, apontando como beneficios a capacidade em promover habilidades
metacognitivas, sociais, conduta auto-regulatdria, iniciativa, auto-eficacia, autonomia e
motivacdo intrinseca. J4 no enfoque socioldgico observa que as criticas a atribuicdo do dever
de casa estdo relacionadas as conseqiiéncias negativas, principalmente para a familia de
baixa renda que, ao contrario das familias de classe média e alta, ndo possuem afinidade
cultural com o curriculo escolar e recursos para monitorar os estudos dos filhos.

A seguir, o artigo de Lia Leme Zaia — Um olhar psicopedagdgico sobre o projeto participativo
— traz uma proposta de trabalho centrada na vida democratica da sala de aula, apontando,
como uma das formas de possibilitar a tomada de decisdes conjuntas, o trabalho com
projetos participativos. Sua analise baseia-se na Pedagogia Operatdria que, segundo a
autora, desafia os instrumentos de compreensao da crianca — suas estruturas mentais — de
forma que provoquem a busca de novas explicacdes para os fenémenos, de novas formas de
solugdo para os problemas e a superagao do nivel de desenvolvimento cognitivo em que se
encontra.

No artigo Atividades ludicas na Educacdo Infantil, Valéria Vieira e Livia Marcia Batista de
Andrade analisam o processo do ensino aprendizagem na educac¢do infantil, enfocando o
papel dos jogos e brincadeiras no desenvolvimento da crianca. Apontam as atividades
ludicas como facilitadoras no processo de exploragao dos aspectos da vida, constituindo-se
como as melhores maneiras de a crianga comunicar-se e relacionar-se com outras criangas.
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Entretanto, enfatizam que o lddico, no desenvolvimento infantil, ainda ndo encontrou, na
pratica das escolas, a repercussao que merece.

J4 os quatro préximos artigos que se apresentam tém como discussdo central aspectos da
Educacdo Especial. No primeiro deles — Criando possibilidades para a educa¢do da pessoa
com deficiéncia fisica — Walkiria de Assis caracteriza e relata implicagdes da deficiéncia fisica,
enfocando o direito a educagdo escolar e, quando necessario, o apoio educacional
especializado. Chama a atencdo para a importancia do professor capacitado e da utilizacdo
de tecnologias assistidas. Traz, portanto, aos educadores uma contribuicdo no sentido de
oferecer algumas informagdes basicas e apontar algumas solugdes que auxiliem nas
respostas as necessidades educacionais especiais de alunos com sequelas, principalmente de
natureza motora.

Na sequéncia, o artigo de Althiere Araujo Carvalho — Surdez e implicagbes cognitivas sob o
ponto de vista socio-cientifico — demonstra o procedimento de avaliagdo dos limiares
auditivos e a classificacdo das perdas auditivas. Aponta também as correntes educacionais
para o tipo de aquisi¢cdo de lingua dos pacientes. Em sua analise, ressalta a importancia do
aspecto sdcio-cultural no progndstico da pessoa surda, baseando-se no entrave entre surdez
e cognicdo, que se estabelece na dificuldade da comunicacdo entre o surdo e o mundo,
assim como entre o mundo e o surdo, e sugere ainda que a comunica¢do configure a
possibilidade de acesso ao mundo intelectual e ao desenvolvimento cognitivo.

O artigo de Maria Cristina Godoy Cruz Felippe e Nely Garcia — Braille: sistema de
comunicagdo alternativa — relata a importancia do sistema de leitura e escrita utilizado pelas
pessoas com deficiéncia visual grave (cegueira), o Sistema Braille. As autoras, além de fazer
uma retrospectiva histdrica sobre a vida de seu inventor, apresentam também informacdes
sobre a origem, evolugdo e estrutura do Sistema Braille, mostrando a importancia dessa
alternativa de comunicacdo para a independéncia e a autonomia das pessoas com
deficiéncia visual. De forma clara e ilustrativa, descrevem os principais equipamentos
utilizados para a transcricdo e producdo de livros e documentos em Braille e apontam os
avancos tecnoldgicos que favorecem a realizacdo desse trabalho nos dias atuais. Ressaltam
que esse sistema viabiliza a constru¢gao do conhecimento e proporciona as pessoas com
deficiéncia visual, desenvolvimento linguistico, cognitivo, emocional e social para que
exercam plenamente sua cidadania.

No ultimo artigo deste eixo — Uma andlise discursiva sobre a LIBRAS e o sujeito surdo na
educacgdo, Alcebiades Nascimento Silva Junior investiga e problematiza o estatuto da Lingua
Brasileira de Sinais — LIBRAS — e do sujeito surdo a partir das representacdes possiveis de
entrever na materialidade linguistica dos documentos oficiais que dispdem sobre a
oficializacao da lingua dos sinais no Brasil, bem como a sua regulamentac¢do na educacdo. O
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autor filia sua analise a abordagem tedrico-metodoldgica da Andlise do Discurso, da
Desconstrucao de Derrida e da Psicandlise.

O segundo eixo da revista traz dois artigos de demanda espontanea de pesquisadores
espanhdis, escritos por Ana Maria Castaino Gémez e Ramdn Pérez Pefiaranda. No artigo La
formacion de las familias, uma necesidad de la escuela, a autora apresenta uma reflexao
sobre a representacdo da educacdo. Considera-a como um triangulo, cujos vértices seriam
ocupados por trés instituicdes: escola, familia e sociedade. Entretanto, se detém a analisar a
relacdo entre a escola e a familia. Para Ana Maria, a qualidade e o desenvolvimento do
processo ensino-aprendizagem devem-se a parceria entre estas instituicdes. Em sua analise,
considera a familia como primeira educadora dos alunos, na qual a escola se posiciona como
colaboradora nesse processo. Portanto, defende que a familia ndo pode ser guiada somente
pelo querer e poder. Para ela, uma formacdo ampla sé pode ocorrer se as duas instituicoes
falarem uma mesma linguagem, de tal forma que atendam as necessidades de ambas.

Em Implementacion de conocimientos de socorrismo y primeros auxilioscomo elementos
transversales del curriculum em centros escolares, Ramon Pérez Pefiaranda apresenta uma
experiéncia realizada na area educativa em Sevilha (Espanha), na qual se pretende dotar
alunos e professores de competéncias necessdrias para que, de forma eficiente e eficaz,
realizem acOes corretas de primeiros socorros frente a uma urgéncia e/ou emergéncia.
Nessa experiéncia, as atividades foram apresentadas para os alunos por meio do curriculo
escolar e tratadas, metodologicamente, pela transversalidade e interdisciplinaridade, tendo
por finalidade a formacao integral do individuo. Para os professores, como uma necessidade
de formacdo permanente e continua, ndo sé em relacdo aos saberes, mas também numa
concepcao global frente a uma sociedade globalizada.

Com os artigos aqui apresentados, esperamos contribuir com todos aqueles que estao
preocupados em garantir uma educacao de qualidade, procurando atender as necessidades
individuais de todos os alunos, quaisquer que sejam as suas dificuldades.

Sabemos da importancia da circulacdo de idéias na abertura de caminhos para o novo e na
reflexdo conjunta entre familia, escola e sociedade para a busca de mecanismos que
garantam a igualdade de oportunidades em educac¢do. Lembrando o que dizem Montandon
e Perrenoud (1987), “de uma maneira ou de outra, onipresente ou discreta, agradavel ou
ameacadora, a escola faz parte da vida cotidiana de cada familia”.

Diva Otero Pavan

Coordenadora da Revista Educacdo
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DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM: A EXPERIENCIA DE ATEN DIMENTO
ESPECIALIZADO NO SISTEMA EDUCACIONAL DE JUNDIAI
Janete Aparecida S. Marinf

Sheila Hamburg Depiatt?
RESUMO

O presente artigo descreve a implantacdo de unmrgmag especifico de atendimento as
dificuldades de aprendizagem a alunos da Educadawtil e Ensino Fundamental no sistema
de ensino de Jundiai. As criancas sdo encamintemagrvico pelas unidades escolares e
avaliadas por uma equipe multidisciplinar que veaifa necessidade de atendimento
especializado em fonoaudiologia, pedagogia, psttapegia e psicoterapia. S&o descritas as
variaveis de género, faixa etéria, escolaridadefivamodo encaminhamento e tipo de

atendimento. A analise dos dados do ano referémmatrou que 60,6% das criancas

encaminhadas foram elegiveis para frequentar owliatentos especializados. Quanto ao
género, 70% eram meninos, com faixa de idade \dwieentre 6 e 10 anos. A queixa

predominante foi dificuldade na alfabetizacéo siaqterapia foi a modalidade de tratamento
mais indicada, revelando indicios de relagfes easredificuldades de aprendizagem e
aspectos emocionais, dentre outros fatores queemflam o desenvolvimento infantil e o

desempenho académico.

Palavras-chave: Dificuldade de aprendizagem; ategiio especializado; modalidades de
atendimento.

LEARNING DIFFICULTIES: AN EXPERIENCE OF SPECIALIZED CARE AT
JUNDIAI EDUCATIONAL SYSTEM

ABSTRACT

This paper describes the deployment of a spedtficice learning difficulties to students of
kindergarten and elementary school in the educaystem of Jundiai. Children are referred
to the service by school units and evaluated byHidisciplinary team that verifies the need
for specialized services in speech therapy, pedagaglucational psychology and
psychotherapy. The variables gender, age, educdtievel, reason for referral and type of
care are described. Analysis of the reference gata showed that 60.6% of referred children
were eligible to attend the specialized care. Riiggrgender 70% were boys, age range
varying between 6 and 10 years. A predominant camplas difficulty in literacy and
psychotherapy was the most appropriate treatmerdaltyy revealing evidence of links
between learning disabilities and emotional aspectong other factors that influence child
development and academic performance.

Keywords: Learning disabilities, specialized caeryice modalities.
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Dificuldades de aprendizagem: breve conceituacao

A literatura a respeito do diagnéstico e tratamedé dificuldades, disturbios,
problemas e/ou transtornos de aprendizagem é fuerdada em diferentes concepcgdes e
abordagens sobre o tema. Devido ao grande numesbrds relacionadas ao assunto, torna-
se inviavel contemplar todas as definicbes, masiosebordados o0s conceitos mais
comumente utilizados na literatura especializada eontexto educacional.

O termo dificuldade de aprendizagem ainda geraudgs€ies e dificuldades na sua
conceituacdo. Garcia (1998, p. 31-32) apresentefmicho segundo o National Joint

Committee on Learning Disabilities (NJCLD) como:

Dificuldade de Aprendizagem (DA) é um termo geraé ge refere a um grupo heterogéneo de

transtornos que se manifestam por dificuldadesifaigtivas na aquisicdo e uso da escuta, fala,

leitura, escrita, raciocinio ou habilidades matéradt Esses transtornos s&o intrinsecos ao
individuo, supondo-se devido a disfuncao do sisteemnaoso central, e podem ocorrer ao longo do

ciclo vital. Podem existir, junto com as dificuldsdde aprendizagem, problema nas condutas de
auto-regulacéo, percepgdo social e interacdo sau@a ndo constituem, por si préprias, uma

dificuldade de aprendizagem. (NJCLD, 1988, p. 1).

Nas escolas o termo dificuldade de aprendizagemsidm usado geralmente para
designar o grupo de criangas cujas dificuldadesapeender surgem fortemente nos
momentos de aquisicdo e desenvolvimento da falagsddta e da matematica. Agregam
ainda dificuldades gerais do aprendizado normalnccoa aquisicdo de habilidades
psicomotoras, psicossociais, deficiéncia sensomdrdo mental e transtornos emocionais
(Sisto, 2001; Golfeto & Pelegrini, 2005).

Collares e Moysés (1992) descrevem que o termarbdist também muito utilizado
do ponto de vista etimologico, compde-se do radighlare que significa “alteracao violenta
na ordem natural” e do prefixds que tem como significado “alteragcdo com sentidmr@al,
patologico” e possui valor negativo. A palavra @isio pode entdo ser entendida como
“anormalidade patoldgica por alteracdo violentaondem natural”. Segundo as autoras,
seguindo a mesma perspectiva etimoldgica, a eXweadisturbios de aprendizagem teria o
significado de “anormalidade patoldgica por alté@magviolenta na ordem natural da
aprendizagem”, obviamente localizada em quem aprefbrtanto, um distarbio de
aprendizagem remete a um problema ou a uma doargaacpmete o aluno em nivel

individual e organico.
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Para Collares e Moysés (1992), o uso da expresstiohio de aprendizagetem se
expandido de maneira assustadora entre os prodsssgesar da maioria desses profissionais
nem sempre conseguir explicar claramente o sigwiicdessa expressdo ou 0s critérios em
que se baseiam para utiliza-la no contexto escdlar.opinido das autoras, a utilizagdo
desmedida da expressao distlrbio de aprendizagesutidiano escolar seria mais um reflexo
do processo de patologizacdo da aprendizagem obioflagizacdo das questbes sociais.
Portanto, é fruto do pensamento médico, surgindoocentidades nosologicas e com 0
carater de doencas neuroldgicas.

O termo problema também é utilizado para nomeadlifecsildades de aprendizagem.
No entanto, apresenta outro significado, conforseaeece Jardim (2005, p. 98-99), pois
“evidenciam desordens basicas no processo de apaigeth que impedem muitas criancas e
jovens de atingir um rendimento escolar satisfatori

Outra terminologia recorrente na literatura espieeida € a palavra “transtorno”.
Segundo a Classificacdo de Transtornos Mentais €ataportamento da Classificacao

Internacional de Doencas - CID 10, elaborado petm@zacado Mundial de Saude:

O termo “transtorno” é usado por toda a classificagle forma a evitar problemas ainda maiores
inerentes ao uso de termos tais como “doenca” afefmidade”. “Transtorno” ndo é um termo
exato, porém é usado para indicar a existénciande€anjunto de sintomas ou comportamentos
clinicamente reconhecivel associado, na maioria s, a sofrimento e interferéncia com
funcbes pessoais (OMS, 1993, p. 5).

hY

A CID 10 situa os problemas referentes a aprendimaga classificacdo de
Transtornos especificos do desenvolvimento dadidiaddes escolares (F81), que, por sua
vez, esta inserida na categoria mais ampla de fbraes do desenvolvimento psicologico
(F80 - 89) que possuem O0s seguintes aspectos enuntormam inicio que ocorre
invariavelmente no decorrer da infancia; um comgtmento ou atraso no desenvolvimento
de funcbes que séo fortemente relacionadas a matukdologica do sistema nervoso central
e um curso estavel que néo envolve remissfes @esapentos) e recaidas que tendem a ser

caracteristicas de muitos transtornos mentais.

Na maioria dos casos, as funcdes afetadas inclugmalgem, habilidades visuo-espaciais e/ou
coordenacdo motora. E caracteristico que os conginmentos diminuam progressivamente a
medida que a crianca cresce (embora déficits rmeés|freqiientemente perdurem na vida adulta).
Em geral, a histéria é de um atraso ou comprometiongue esta presente desde tdo cedo quando
possa ser confiavelmente detectado, sem nenhunmdpesihterior de desenvolvimento normal. A
maioria dessas condi¢cdes € mais comum em menigosmunmeninas. (OMS, 1993, p. 228)
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Acerca dos Transtornos especificos do desenvoltordas habilidades escolares (F81),

o documento coloca que:

(...) sdo transtornos nos quais os padrdes nordeaiaquisicdo de habilidades sdo perturbados
desde os estagios iniciais do desenvolvimento. Bessao simplesmente uma consequéncia de
uma falta de oportunidade de aprender nem sédoréetes de qualquer forma de traumatismo ou

de doenca cerebral adquirida. Ao contrario, pepsage 0s transtornos originam-se de

anormalidades no processo cognitivo, que derivangemde parte de algum tipo de disfuncéo

biolégica (OMS, 1993, p. 236).

Quanto ao diagnostico desses tipos de transtoan©H) - 10 alerta que existem cinco
principais dificuldades para que esse seja estatlele Primeiro, ha a necessidade de
diferenciar os transtornos de variagcbes normaisrealkzacdes escolares. Segundo, ha a
necessidade de levar em consideracdo o curso @ovid@mento seja pela gravidade seja
pela mudanca no padréo, pois o significado de umdaratraso em leitura, na idade de 7 anos
é diferente do atraso de um ano aos 14 anos de.idatiserva-se assim, que a condicéo € a
mesma ao longo do tempo, mas o padrao se altera @umento da idade. Em terceiro, ha a
dificuldade de que as habilidades escolares tém sgueensinadas e aprendidas. Essas
habilidades ndo séo apenas resultados da matweédgica e o nivel de habilidades de uma
crianca dependera das circunstancias familiares esdolaridade, além de suas proprias
caracteristicas individuais. Em quarto, esta @ulifiade de identificar as causas do transtorno
de leitura, uma vez que eles podem derivar de deisn tipo de anormalidade cognitiva. E
por fim, ha continuas incertezas sobre a formauthdigisdo dos transtornos especificos do
desenvolvimento das habilidades escolares.

Fazem parte da categoria dos Transtornos especifico desenvolvimento das
habilidades escolares (F81), as seguintes subcetegdranstorno especifico da leitura;
transtorno especifico do soletrar; transtorno dfipeade habilidades aritméticas; transtorno
misto das habilidades escolares; outros transtodwslesenvolvimento das habilidades
escolares e transtornos do desenvolvimento dabdaalas escolares, ndo especificado.

De acordo com a CID - 10 (OMS, 1993), os transwrrespecificos do
desenvolvimento das habilidades escolares sdo togpqor grupos de transtornos
manifestados por comprometimentos especificos aifisativos no aprendizado de
habilidades escolares, comprometimentos esses goes&@io resultado direto de outros
transtornos, como o retardo mental, os déficitgaiégicos grosseiros, 0os problemas visuais
ou auditivos nao corrigidos ou as perturbacbes ®mais, embora eles possam ocorrer

simultaneamente com essas condi¢fes. Os transtespexificos do desenvolvimento das



10

Revista Educacgdo, vol. 2 — Janeiro / Junho de 2010

habilidades escolares geralmente ocorrem junto cotras sindromes clinicas, como por

exemplo, o transtorno de déficit de atencéo owmstorno de conduta ou outros transtornos
do desenvolvimento, tais como, o transtorno espeadiio desenvolvimento da fungcdo motora
e os transtornos especificos do desenvolvimentalda linguagem.

As possiveis causas dos transtornos especificatesknvolvimento das habilidades
escolares ndo sédo conhecidas, mas supfe-se gteapiedominancia de fatores bioldgicos
que interagem com fatores néo biolégicos, comotopmade para aprender e qualidade do
ensino. E um fator diagndstico importante que esstiornos se manifestem durante os
primeiros anos de escolaridade. Portanto, segun@tDa— 10 (OMS, 1993), o atraso do
desempenho escolar de criangcas em um estagio ipostersuas vidas escolares, devido a
falta de interesse, a um ensino deficiente, a pgExtdes emocionais ou ao aumento ou
mudanca no padrdao de exigéncia das tarefas, ndempaer considerados transtornos
especificos do desenvolvimento das habilidadedarsso

Ao lado da definicdo proposta pela CID - 10, apresraos a analise realizada por
Moojen (1999) que situa o termo Transtorno de Aghragem na categoria dos Transtornos
geralmente diagnosticados pela primeira vez nanamdéou adolescéncia, sendo classificado
em Transtorno de Leitura, Transtorno de Matemdidaanstorno da Expressdo Escrita. Os
Transtornos de Aprendizagem s&o diagnosticadosdquan desempenho de individuos
submetidos a testes padronizados de leitura, matem&u expressao escritica
significativamente abaixo do esperado para a ids&te escolar e nivel de inteligéncia.

Moojen (1999) afirma que, ao lado do pequeno grdpocriancas que apresenta
Transtornos de Aprendizagem decorrentes de imatlgido desenvolvimento e/ou disfuncao
psiconeuroldgica, existe um grupo muito maior dangas que apresenta baixo rendimento
escolar em decorréncia de fatores isolados ou &magéo. As alteracbes apresentadas por
esse contingente maior de alunos poderiam ser rdelg como “dificuldades de
aprendizagem”. Participariam dessa conceituagairasos no desempenho escolar por falta
de interesse, perturbacdo emocional, inadequacéodalégica ou mudanca no padréo de
exigéncia da escola, ou seja, alteracbes evolutivamais que foram consideradas no
passado como alteracdes patologicas.

Pain (apud RUBINSTEIN, 1996) considera a dificulelgthra aprender como um
sintoma que pode ser determinado por (1) Fatorg@&na@os relacionados com aspectos do

funcionamento anatdmico, como o funcionamento dgfias dos sentidos e do sistema
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nervoso central; (2) Fatores especificos relaciosnad dificuldades especificas do individuo,
0S quais ndo sdo passiveis de constatacdo orgénésa,que se manifestam na area da
linguagem ou na organizacéo espacial e temporatyedeutros; (3) Fatores psicégenos. E

necessario que se faca a distincdo entre dificeklatk aprendizagem decorrentes de um
sintoma ou de uma inibicdo. Quando relacionadoracintoma, o0 ndo aprender possui um

significado inconsciente; quando relacionado a unibicdo, trata-se de uma retracao

intelectual do ego, ocorrendo uma diminuicdo dagdes cognitivas que acaba por acarretar
os problemas para aprender; (4) Fatores ambiergtasionados as condicfes objetivas

ambientais que podem favorecer ou ndo a aprenaizelgaendividuo.

Fernandez (1991) e Feraz (2003) descrevem as Iddides de aprendizagem como
sintomas ou “fraturas” no processo de aprendizagems,quais necessariamente estdo em
jogo quatro aspectos: o organismo, 0 corpo, aig@etia e o desejo. A dificuldade para
aprender seria o resultado da anulagdo das cafdasi@ado bloqueio das possibilidades de
aprendizagem de um individuo.

A origem das dificuldades ou problemas de apregdizando se relacionam apenas a
estrutura individual da crianca, mas também a tsaufamiliar a que a crianga esta
vinculada. As dificuldades de aprendizagem estanialacionadas as causas externas, a
estrutura familiar e individual que originariam miplema de aprendizagem reativo, o qual
afeta o aprender, mas nao aprisiona a inteligémcgeralmente, surge do confronto entre o
aluno e a instituicdo. As causas internas envoleastrutura familiar e individual que seriam
a fonte de origem do problema, considerado contorsia e inibicdo, afetando a dinamica de
articulacbes necessarias entre organismo, corpeljgéncia e desejo, causando o desejo
inconsciente de nao conhecer e, portanto, de néendgr. Outro fator causal sdo as
modalidades de pensamento derivadas de uma eatpgigotica, as quais ocorrem em menor
namero de casos e em situac@es10s recorrentes estdo os fatores de deficiérgéaica.

Considerando que as causas e 0s sintomas saativmlic para a conclusdo do
diagndstico das dificuldades de aprendizagem, danacessario determinar o tipo de
tratamento mais adequado para o problema idemtdichlesse sentido, analisaremos as
modalidades de atendimento e o tipo de servicamddss ao tratamento das dificuldades de
aprendizagem que vem sendo adotados nas politibisgs nacionais.
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Modalidades de servicos para o atendimento de crigas com dificuldade de

aprendizagem

A legislacdo exerce influéncia decisiva no camps dificuldades de aprendizagem,
promovendo a criagdo de servigcos, projetos, estugablicacbes, pesquisas etc. O
crescimento do numero de pessoas com dificuldadepdendizagem, matriculadas em
escolas publicas, tem levado o governo e o sisprbkco de ensino a pensar e desenvolver
estratégias e servi¢os que atendam as necessitagepulacao.

Em um estudo realizado por Garcia (1998) sobmagdn de servicos educativos para
o atendimento da dificuldade de aprendizagem, n&tadBs Unidos, se verifica que a
orientacdo predominante no inicio dos atendimefttiomédica e psicoldgica, com enfoque
clinico. Essa visdo médica passa a ser mudadatia ge contribuicdo de pais, mestres e
professores, profissionais especializados, pedstiea e outros grupos de interesse no
assunto, redirecionando o trabalho dos servicdsrelenentos para um enfoque educativo.

O enfoque educativo seria caracterizado por enbilailidades que ajudassem a estudar os alunos
com dificuldades de aprendizagem, que ajudasselanéipar a atividade de aprendizagem, que
ajudassem a reter a informacédo relevante das saesfeolares, que ensinassem a generalizara a
outras tarefas escolares o uso dessas habiliddfles.vez de enfatizar as “lacunas” e
“potencialidades”, priorizam-se os principios edivcs e de aprendizagem e as necessidades
instrucionais dos alunos com dificuldades de apregém, frente aos constructos hipotéticos
(GARCIA, 1998, p. 24).

O campo das dificuldades de aprendizagem situaxseren de Educacao Especial e
seus servigos sdo, regulamentados por lei, frudopdlitica educacional de cada pais ou
comunidade que definem normas e critérios paraagndistico, intervencdo e tratamento
dessas dificuldades. Atualmente, no Brasil, vigoiRolitica Nacional de Educacéo Especial
na perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2@Q&) visa a constituir politicas publicas

promotoras de uma educacéo de qualidade para fbelmscomo objetivo:

Assegurar a inclusdo escolar de estudantes comciétefia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagé&mntando os sistemas de ensino para garantir:
acesso ao ensino regular, com participagdo, aga&gyein e continuidade nos niveis mais elevados

do ensino; transversalidade da modalidade de ed@locegpecial desde a educacéo infantil até a
educacédo superior; oferta do atendimento educdcespecializado; formacao de professores e
demais profissionais da educacéo; participacdo amailih e da comunidade; acessibilidade
arquitetbnica, nos transportes, nos mobiliarios camunicacdes e informacéo; e articulacao
intersetorial na implementacéo das politicas pabl{RASIL, 2008, p.14).

Nesse sentido, a lei busca garantir que os algnesprecisem, possam ter a sua

disposicdo um conjunto de servicos adequados as sea@essidades e que esse
preferencialmente, seja realizado na classe regBlara os alunos com dificuldades de
aprendizagem, no que diz respeito aos servicosaeniumais na classe regular, deve-se
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considerar um conjunto de fatores que podem facilda sua aprendizagem, como a
reestruturacdo do ambiente educativo; a simplifioagas instrucdes das tarefas escolares, o
ajustamento dos horarios; a adequacéao de licdeasde o uso de tecnologias de informacéo e
comunicacao; a adequacao das propostas de avalksg#ce outros.

Normalmente, esses servicos educacionais sdazadad fora da classe regular, no
contraturno do horario de aula, em instituicbes emtidades filantropicas, clinicas ou
consultérios particulares. Os atendimentos saaeekls por profissionais especializados nas
areas de pedagogia, psicologia, psicopedagogiaafmiologia, entre outros. No que diz
respeito ao atendimento das dificuldades de apragein, Correia e Martins (2000) destacam
que esses servicos devem estar consoantes contessidades dos alunos e impactam no
sucesso escolar.

O atendimento aos alunos com dificuldades de dppagem deve ser planejado para
atender suas necessidades, de modo que professpresssionais especializados trabalhem
em colaboracdo e parceria, em prol do desenvoltonacadémico, emocional e social do
aluno.

Considerando a legislacdo nacional e principalneag necessidades educativas
especiais dos alunos matriculados em seu sistemengieo publico, que atende a 40 mil
alunos, a cidade de Jundiai, no interior do estll®&ao Paulo, deu inicio em 2008 a um
programa especifico para o atendimento as criangas dificuldades de aprendizagem,
contando com equipe multidisciplinar para avaliagéivatamento dos casos encaminhados
pelas unidades escolares. Esse programa de atendifoeimplantado no Nucleo de Apoio a
Aprendizagem (NAA) que tem por objetivo atenderamgas com dificuldades de
aprendizagem, desde que ndo esteja associada m &lgu de deficiéncia, oferecendo
avaliacdo diagnédstica e atendimento nas areas dec®@esocial, Psicologia, Pedagogia,
Psicopedagogia, Fonoaudiologia e Neurologia.

As criancas avaliadas que apresentam alguma &wfiai sGo encaminhadas para
atendimento especializado nas entidades conveniadas a Secretaria Municipal de
Educacao e Esportes, conforme protocolo e finaligaths instituicdes, sendo a AMARATI
para atendimento as deficiéncias fisicas, motordesées neuroldgicas; a APAE para
atendimento a deficiéncia mental, autismo e crigsngam atraso no desenvolvimento

neuropsicomotor; a ATEAL para atendimento a defici& auditiva e ouvintes com disturbios
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da comunicacdo e atraso de fala e linguagem; atBempara atendimento a sindrome de
down; e o Instituto Luiz Braille para atendimentdediciéncia visual e baixa visao.

Desse modo, o Nucleo de Apoio a Aprendizagem desernao atendimento especifico
para as dificuldades de aprendizagem e foi imptenm maio de 2008 para atender 100
(cem) criancas da rede municipal de ensino, prevees dos encaminhamentos das unidades
escolares de Educacéao Infantil (4 e 5 anos) e dlm&mfundamental (6 a 14 anos). Em 2009,
apos a avaliacdo do impacto positivo do programdesenvolvimento dos alunos em sala de
aula, o servico foi ampliado e a equipe de pradissis cresceu para atender 300 (trezentas
criangas) com dificuldades de aprendizagem.

A selecdo das criancas a serem atendidas é rembizpdrtir do encaminhamento da
unidade escolar. Os pais dos alunos participanriaigetn, passando pela assistente social
para preenchimento da ficha cadastral e com a lpgdpara anamnese, respondendo
questdes referentes a concepcdo, gestacdo e naxide crianca; informagcdes sobre o
desenvolvimento neuropsicomotor, o relacionameantalfar, 0 aspecto social, a descricdo da
rotina, das atividades de vida diaria, os compaetans e verificacdo da queixa escolar.

As criancgas realizam a avaliacédo inicial, passaaf® (1) consulta com o neurologista
para exame clinico e observacdo do desenvolvimestoopsicomotor; pela (2) avaliagdo
pedagogica que tem por objetivo verificar a fasestaita, a orientacdo espacial, a expressao
oral, o reconhecimento dos numeros e operacoesmaatas, as estratégias de seriacao,
ordenagdo, contagem, conservacao, classificacaatificacdo, andlise, sintese, abstracao por
meio da aplicacdo das provas operatorias e arddiggrafismo realizada pela producédo do
desenho; pela (3) avaliacdo psicoldgica que tenoaanetivo a avaliacdo cognitiva por meio
do teste WISC Il e a avaliacao afetivo-emocionalizada por meio da Técnica Projetiva de
Desenho HTP; e pela (4) avaliacdo fonoaudiologimatgm por objetivo verificar defasagens
na fala, linguagem, leitura e escrita, por meideste ABFW.

Apés avaliagdo com a equipe multidisciplinar, ososasdo passados em reunido para
discusséo dos resultados obtidos nas avaliac@ies,de fechar o diagndstico e confirmar se a
crianca € ou nao elegivel para o servico, indicasdmodalidades de atendimento necessarias
para trabalhar a superacao das dificuldades apagisenna avaliacao inicial. Se o caso néo
for elegivel, a conduta é realizada de acordo cemseguintes situacdes: (a) se a crianca
apresentar alguma deficiéncia e/ou necessidadaduespecial, serd encaminhada para as

entidades conveniadas com a Secretaria MunicipaEdlecacdo e Esportes e/ou para 0s
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servicos de apoio disponiveis na cidade; (b) serianga apresentar aprendizagem e
desenvolvimento adequados para a faixa etariap tanfamilia quanto a escola seréo
informadas sobre os resultados da avaliacdo, amasido que o atendimento especializado
nao é necessario nesta situacao.

A familia recebe a devolutiva da avaliacdo diagnaspela assistente social que
orienta os procedimentos necessarios a efetivagaoatricula no servigo. A escola também
recebe a devolutiva do caso, sendo orientada eaga®laos dias, horarios e objetivos dos
atendimentos que séo realizados com a criangcacbera para o estabelecimento da parceria,
visando ao desenvolvimento e a aprendizagem do.adpanorama do servi¢o e a situacao
dos encaminhamentos, em dezembro de 2009, sé@lja@ss na Figura 1.

Figura 1: Panorama do servico e situacédo dos encamhiamentos

Situac@o dos Encaminhamentos

Elegiveis Nao Desllgados Alta Processo de
Elegiveis Matricula Avalla@ao

A partir da observacao do panorama do servicaficgesse que foram encaminhadas
ao Nucleo de Apoio a Aprendizagem 467 criancasdseque 283 foram elegiveis ao
programa de atendimento; 71 ndo foram elegiveisfoBdm desligadas por abandono ou
desisténcia dos atendimentos; 17 receberam adista®am em processo de matricula e 53 em
avaliacéo.

Em relagdo aos alunos em atendimento, havia nodeecitado, 283 criancas no total,
sendo 85 do sexo feminino que corresponde a 30%askistidos e 198 do sexo masculino

que contemplam 70%, conforme Figura 2.
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Figura 2: Distribuicdo dos alunos por género

Género

30%

@ Masculino
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Nota-se que o numero de criancas do sexo masaélsignificativamente maior do
que as do sexo feminino, corroborando dentre outyesestudos de Medeiros, Loureiro,
Linhares e Marturano (2000) que analisou as quezsaslares de criancas encaminhadas a
uma clinica escola, o de Carvalho (2004) que busdentificar as formas cotidianas de
producdo do fracasso escolar mais acentuado emnin@s nas seéries iniciais do ensino
fundamental, com vistas a compreender os processo®m conduzido um maior numero de
meninos do que meninas, e, dentre eles, uma maenmaeninos negros e/ou provenientes de
familias de baixa renda, a obter conceitos negativ escola e a serem indicados para
atividades de recuperacédo e encaminhados a atermtdsndinicos e o de Bartholomeu, Sisto
e Marin Rueda (2006) que analisou as relacdes eatproblemas emocionais e 0s erros na
escrita de alunos que frequentavam a segunda d@rensino fundamental. A idade das
criancgas variou de 4 a 13 anos, mediante os dgesemtados na Figura 3.

Figura 3: Distribuicdo da faixa etaria dos assistids
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Observa-se que o maior nimero de criancas atendiecentra-se na faixa etaria dos
6 aos 10 anos, periodo destinado a aprendizagelitdiaa, escrita e do raciocinio l6gico
matematico. Os alunos de seis e sete anos estawaando o ciclo de alfabetizacdo e o
namero elevado de criangas nessa faixa etariadesé&ordo com os dados encontrados por
Rebelo (1993), Proenca (2002) e Capellini, TonelettCiasca (2004) que em seus estudos
identificaram que maior numero de criancas conculdiades para aprender encontram-se
nessas séries. Do total de alunos 13 frequentav&duaacdo Infantil (4 e 5 anos) , 15
encontravam-se na idade de 11 a 13 anos e os destaismm distribuidos nas séries do
Ensino Fundamental, conforme mostra a Figura 4.

Figura 4: Escolaridade dos assistidos
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Quanto ao motivo do encaminhamento dos alunos,ocamestra a Figura 5,
predominaram as queixas de dificuldade na esdeitaya e raciocinio l6gico, que foram ja
foram indicadas pela literatura da area de formasistente (Almeida, 2002; Cabral &
Sawaia, 2001; Santos & Marturano, 1999; Sistol2@0Qcoloto, 2001).
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Figura 5: Motivo do Encaminhamento

Motivo do Encaminhamento
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O Aprendizagem

Considerando o motivo do encaminhamento e os agkdtdas avaliacdes realizadas
com os alunos que foram considerados elegiveis ggeradimento no Nucleo de Apoio a

Aprendizagem, foi indicado o atendimento, cujas alidddes sdo apresentadas na Figura 6.

Figura 6: Distribuicdo dos alunos nas Modalidades& Atendimento

Modalidades de Atendimento

@ Fonoaudiologia
| Psicopedagogia
0O Pedagogia
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118

A modalidade com maior numero de atendimentosp8ieoterapia que tem como
objetivo trabalhar aspectos emocionais e comporttaise que interferem direta ou
indiretamente no processo de aprendizagem. A cang@® das interacdes entre esses dois
aspectos para a aprendizagem e a andlise das ecatacds cognitivas, afetivas e
comportamentais foram discutidas entre outros parHdette & Del Prette, 2003; Gresham,
2001.

De 283 alunos elegiveis para o NAA, 47 realizarenap uma modalidade de
atendimento, 153 realizam duas modalidades e &2aeatrés modalidades de atendimento

por semana. O numero de alunos por modalidadeeddiatento se justifica pela necessidade
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evidenciada na avaliacdo diagndstica, sendo qualumo pode receber até trés atendimentos
nas diferentes modalidades oferecidas pelo NAAe &b nos leva a inferir que a dificuldade
de aprendizagem € determinada por varios fatoresngegram uma ou mais area de atuacao
para auxiliar no desenvolvimento global da criaageorroboram os dados observados por
Linhares, Parreira, Maturano e Sant'’Ana (1993), auservaram em seu estudo a presenca de
problemas em mais de uma modalidade, nos relatpaid&ue procuravam atendimento para
seus filhos com dificuldades de aprendizagem.

Quando a crianga ou adolescente ndo consegue eorsawn perdas e fracassos
podem apresentar comportamentos agressivos, dispaes com mais facilidade, isolam-se e,
consequentemente, apresentam um baixo rendimeoidtaesA origem dessas dificuldades
pode estar em situacbes ocorridas na infancia eqweridm ter sido evitadas e agora
expressam suas marcas. Por isso, o atendimentsientgpapia consiste em educar a emocao
da crianca e orientar a familia para mudar suscatuam relacdo a mesma, oferecendo-lhe
atencéo, afeto, estabelecimento de limites, dentires aspectos.

A escola também tem seu papel no desenvolvimentoiaiaca, devendo proporcionar
um ambiente que trabalhe a auto-estima, o respeitas diferencas, a autoconfianca, a
aceitacéo do erro no processo de construcao deecioménto, a cooperagao e socializacao, a
fim de contextualizar o curriculo com as necessdatbs alunos.

Finalizando, é importante destacar que os sendeoatendimento as dificuldades de
aprendizagem devem trabalhar em parceria com éescom a familia, propondo mudancgas
necessarias na pratica pedagoégica e/ou no manejliafapara que o tratamento terapéutico
obtenha resultados satisfatorios, ajudando o alursniperar as barreiras para um melhor

desenvolvimento académico, emocional e social.
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REPRESENTACAO E SOLQ(}AO DE PROBLEMAS ARITMETICOS: U MA
CONTRIBUICAO PARA A PSICOPEDAGOGIA.

Adriana Maria Corder Molinari *

RESUMO: Este artigo visa a discutir as representacfesidecas em problemas de divisao
aritméticas. Inicialmente, apresenta-se a definigicepresentacéo e o papel desta na solugéo
de problemas aritméticos e, em seguida, apresesgaformas pela quais as criancas
representam graficamente os procedimentos de sotig@roblemas de divisdo. Por se tratar
de um importante elemento cognitivo para a comid@ede tarefas a serem executadas, faz-
se necessario que educadores e psicopedagogoseenigm a importancia da construcao de
representacdes, pois € ela quem direciona o sujeitplanejamento e na elaboracéo de
procedimentos para a realizacdo da tarefa, guiarqbra os fins a serem atingidos. Uma vez
gue o0s objetos matematicos ndo sdo acessiveiperlapcao, eles dependem de sistemas
representativos para serem compreendidos. Portanfarofissional que trabalha com a
aprendizagem das criancas, deve compreender queespecrial para o conhecimento
matematico, a representacdo tem o papel fundamental

Palavras-chave:representacao; solu¢éo de problemas; divisdo ditteméprendizagem.

REPRESENTATION AND SOLUTION OF MATH PROBLEMS: A
CONTRIBUTION TO PSYCHOPEDAGOGY

ABSTRACT: This paper discusses the representation of @mldn arithmetic division
problems. Initially, it presents the definition aritde role of representation in solving
arithmetic problems and then presents ways in witiciidren represent graphically the
procedures for solving problems of division. Be@us is an important element for
understanding cognitive task to perform, it is reseey that educators and educational
psychologists to understand the importance of mgldepresentations, for it the building
representations thalirect the subject in planning and developing pdures for conducting the
task, leading him to the ends to be achieved. Simathematical objects are not accessible by
the perception, they rely on representative systenie understood. Therefore, professionals
working with children’'s learning, must understanithtf especially for mathematical
knowledge, the representation has the key role.

Keywords: representation, problem solving, arithmetic dos learning.
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Do ponto de vista da solu¢éo de problemas, a reptasao é antecipadora do fim a se

atingir, “ela guia o sujeito na acdo procedimergak este vai exercer sobre o real”
(MORGADO, 1994, p.12). Assim, a representacdo énabmente sujeita a reorganizacdes
para uma construcdo mais adequada; ela vai seetiiboeada ao longo da execucdo do
problema (estratégias).

A representacdo € um elemento cognitivo diretameel@cionado a solucdo de
problemas, uma vez que, para solucionar um problemadividuo, apds compreender o
enunciado proposto, devera elaborar uma representicsituacdo em questao.

O que diferencia 0 homem de outras espécies sdimaasfuncdes mentais superiores,
Ou seja, sua capacidade de pensar e raciocinang@agem, a memoéria, a atencdo e sua
especificidade cognitiva, em outras palavras, syracdade de representar mentalmente os
objetos e 0s eventos externos.

Piaget (1990/1998) denomina a capacidade de repaesaentalmente comimingao
simbdlicaque, no decorrer do desenvolvimento humano, sqgugedo as acdes sensorio-
motoras sao interiorizadas e aparece 0 pensamapfmigmente dito (no periodo da
inteligéncia intuitiva).

Tal funcdo consiste na representacdo de um “sogwid” (objeto, acontecimento ou
esquema motor) qualquer, por meio de um “signifefadiferenciado e especifico para esse
fim. Quando de posse da funcdo simbdlica, a crigrassa a utilizar-se de meios para
representar o que ela conhece do mundo: a imitacf@go simbdlico, o desenho, a imagem
mental e a linguagem.

Para o autor, 0 pensamento sé cessa de tradugmsenagens com 0 pensamento
operatorio, pois, somente nesse periodo, o0 mesntorisa reversivel e a acomodacao se
generaliza.

Segundo Delval (2007), os progressos no desenvehtn psicolégico séao
constituidos por mudancgas relacionadas a trés fem@sn mudancgas nas condutas, mudancas
nos instrumentos intelectuais e mudancas nas mypegdes sobre a realidade, dependendo as
altimas “dos instrumentos com que séao construif@@90). Constroem-se as representacoes
a partir de conhecimentos anteriores.

Para Delval (2007), a representacdo é uma atividialencional, pois sé&o

“representacdes para alguém, sobre algo” (p.90hpodaando trés elementos: algo que é
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representado (significado), algo que represengnifgiante) e um sujeito (que utiliza o

significante para designar o significado).

Este autor afirma que a representacdo € intencigpmabjue € o sujeito quem
estabelece a relagdo entre o significado e o ggnie e sempre visa a um fim, como, por
exemplo, quando o sujeito deseja algo ou tem urnaess@lade; para atingir esse fim, criara
uma representacdo da situacao (considerando cod® &y resolvido seu problema) e ira
agir sempre em funcéo das representacdes poriaiasr

S&o os fins que originam a acao e sédo determina@lasrepresentacdo que o sujeito
faz da situacdo. Delval acredita que as represgggat€m, em sua origem, um elemento de
necessidade, porque sédo construidas conforme essassidades, que se podem tanto
relacionar a problemas praticos como a fendmenbgetstos, como, por exemplo, um
problema de origem l6gico-matematica.

Portanto, as representagcdes ndo sdo sempre cdascignis elas ndo estdo prontas e
disponiveis em nossa consciéncia e nem em quatgier parte, mas sao criadas a medida
que se queira satisfazer um desejo ou uma necedssida

Basta observarmos as criangas, quando sédo instigadar respostas para algumas
solicitagdes feitas: elas elaboram suas proprig@téses — no seu plano de representacdo —
a respeito dos fenbmenos do mundo, sejam eleedisic psiquicos, sejam naturais.

As representacfes sdo elaboradas na medida emoguaeparamos com algo que
precisa ser resolvido;

Como afirma Delval (2007), “poderia parecer queuitd, num momento em que
precisasse, combinaria distintos elementos disposttteriormente, de acordo com as

necessidades do momento” (p.95). Para o autoprasentacao € provocada:

[...] somente no caso em que existam elementosrdisntes. Quando vou acender a
luz do meu quarto, ndo preciso pbér em funcionamanta representacao explicita
se a luz acende quando aperto o interruptor, poitotme a aplicar um esquema
gue esta automatizado em mim; porém, se a luz cerda, entdo, € quando preciso
ativar uma representacéo. (p.97-98).

O mesmo autor descreve algumas caracteristicagegassentacdes, conforme o

quadro a seguir:
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CARACTERISTICAS DAS REPRESENTACOES

Origemn Os sujeitos precisam de representagdes para sobreviver no
mundo. —

Fungbes As representagdes permitem agir e entender.

Elaboragao S&o produzidas como respostas a satisfagao de

necessidades, portanto, tém sua finalidade na agdc e na
sobrevivéncia.

Constituem o conteido da mente  As representagbes s&o o que esta na mente dos individuos,
sao o dado que devemos estudar primordialmente, mas nac
séo acessiveis de forma direta.

Nao sao explicitas As representactes nao existem de forma fixa a ndo ser em
casos excepcionais, pois vao sendo geradas a medida da
_necessidade do sujeito

Caracteristicas comuns As representacies nao sao especificas a cada problema, mas
tém caracteristicas comuns e gerais, gue aparecem
sobretudo no tipo de atuagdo gue os sujeitos realizam.

Evolucao A formagao de representagbes segue uma série de estagios

regulares
Importancia educativa As representacdes tém uma enorme importancia do ponto de

vista educativo, pois & nisso que os professores contribuem
para formar e modificar

Quadro 1. Caracteristicas das Represemi@es descritas por Juan Delval (2007, p. 97).

Na perspectiva do autor, do ponto de vista eduzatg representacdes tém grande
importancia, pois se pretende, por meio da educggapiciar, aos sujeitos, que “eles sejam
capazes de formar explicacbes que se adaptem d&sstamentificas, que néo sejam
desmentidas pelos observaveis e que possam utilizaxplicacdes e os procedimentos de
indagacdes caracteristicos do pensamento cierit{iddeL VAL, 2007, p.103).

Para o conhecimento matemético, a representacagdeei fundamental, uma vez
gue os objetos matematicos ndo sao acessiveisppetepcdo, dependendo de sistemas
representativos para serem compreendidos.

“Representacdo € sempre representacdo de algo”’cenggitos mateméticos estdo
relacionados a atividade mental das pessoas (TRXE2005, p.19).

De acordo com a autora:

A aprendizagem de conceitos matematicos € umapdinakegiada para estudar e

compreender o papel das representacdes na ativadephitiva, ou seja, como 0s
conceitos matematicos estdo relacionados a atwidshtal das pessoas (p.19).
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Para Kamii (2005), “representacdo € o que um searaho faz. Os simbolos nao

representam; € sempre um ser humano que usa umlgipara representar uma ideia” (p.25-
26).

Baseada na teoria de Piaget, Kamii (2002) difeeesionbolose sinais os primeiros
apresentam semelhangca com o objeto representadempser inventados e originam-se no
pensamento das pessoas. Sao exemplos de simbdigsras e as marcas de contagem. Os
sinais, por sua vez, nao lembram o objeto repradensédo originados nas convencgdes sociais
e, portanto, ndo podem ser inventados, como osno8reeoutros sinais matematicos.

Assim, seria incorreto dizer que o “+” representad&cdo ou que o “2” em “23”
representa “20”. Somos nos que utilizamos essesodds para representar e o fazemos nos
NOSSOS respectivos niveis de abstracao.

A autora, relacionando representacdo e abstracédarece que “as criangas
representandiferentes ideias em diferentes niveisatbstracdd e, por isso, a crianga que
conserva (0 numero, por exemplo), o faz porqueeastam nivel de abstracao mais elevado.
Dessa forma, € contraria a ideia de que materaisretos ou manipulaveis sirvam de base
para o entendimento de sinais matematicos, umajwezcomo simbolos (por exemplo, as
fichas) que séo, “a utilidade deles depende dagdet que as criangcas podem fazer, por meio
de abstracéo construtiva” (Kamii, 2005, p.39).

Indagando sobre o significado do simbolismo nunoépara a crianca e se ela utiliza o
grafismo numérico dentro de um contexto praticxgagando as defasagens entre o nivel
aparente dos conhecimentos e seu nivel real dereengfio, Sastre e Moreno (1976)
realizaram uma pesquisReprésentations Graphiques de la Quantitéia qual mostram a
existéncia de grandes diferencas entre as condué&a crianca aprende espontaneamente, a
partir da funcdo estimuladora e reguladora de seido mmbiente, e as condutas que ela
aprende pela transmisséo escolar.

Verificaram uma diferenciagéo progressiva do gnadise uma evolucdo das condutas
que caminham do desenho até a utilizacdo do atgarisoncluindo que a evolucdo dessas

condutas parece seguir uma linha genética clara.

2 pesquisa realizada na Espanha, publicada origamaérmo Bulletin de Psychologie de Université desRem
1976, traduzida por Carmen Scriptori de Souza digada nos anais do | Encontro Nacional de Professdo
Proepre, em 1984,
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Assim, no periodo intuitivo, a crianga ndo usagaasmo para identificar a igualdade

de dois conjuntos, nem constréi um conjunto nuraerente igual ao que lhe é apresentado;
ela faz uma copia figural, estabelecendo uma quorelencia termo a termo entre 0s

elementos. Nesse caso, ela esta adotando um prmoedi de representacdo original que,
para as autoras, evidencia um sistema pessoalpdeseatacdo no qual, primeiramente, o
figural se distingue do quantitativo, enquanto @siie pouco a pouco, sendo construido. Por
volta dos dez anos de idade, segundo as autocasnga ja utiliza o grafismo numérico de

imediato, ou seja, nessa idade ela assimila o sgnafiadulto ao seu préprio sistema
guantitativo.

Molinari (2003), buscando verificar a existéncia ddacdes entre o nivel de
desenvolvimento cognitivo (operatoriedade) e asessmtacOes graficas das quantidades
numéricas, ndo encontrou relagcdes de congruéntia esses dois elementos, 0 que a fez
concluir que, as representacdes graficas dependearrpiriéncias pessoais e individuais e de
sistemas proprios de representacao.

Nesse estudo, foram realizadas atividades de msgegsio grafica de quantidades
numeéricas com criancas de ensino infantil e funaaahé e, foi verificada uma variagédo nas
representacdes graficas (para quantidades numédieabombons) de criangas que se
encontravam em estagio pré-operatorio, de transcaperatorio concreto, como pode ser

visto na Figura 1, a sequir:
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Figura 1. Representacdes de criancas entre® anos, para 6 bombons.
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Assim como houve uma evolucdo dos sistemas notsioruméricos, ao longo da

historia da civilizacdo, as criancas manifestarardifites formas de representar graficamente
0S numeros, que evoluem das mais primitivas (deseglobais) até a representacdo numérica
(que requer um nivel maior de abstracédo).

O estudo de Molinari (2003) confirmou a ideia, deni (2005), de que, “quando as
criancas representam suas ideias no papel, elesaktam suas ideias em seus respectivos
niveis de abstracdo” (p. 38). Portanto o significadtribuido pelo sujeito, aos objetos,
dependera do nivel estrutural do atribuidor.

Do ponto de vista da solu¢éo de problemas, a reptasao é antecipadora do fim a se
atingir, “ela guia o sujeito na acdo procedimergak este vai exercer sobre o real”
(MORGADO, 1994, p.12). Assim, a representacdo énabmente sujeita a reorganizacdes
para uma construcdo mais adequada; ela vai seetiiboeada ao longo da execucdo do
problema (estratégias).

A representacdo € um elemento cognitivo diretameel@cionado a solucdo de
problemas, uma vez que, para solucionar um problemadividuo, apds compreender o
enunciado proposto, devera elaborar uma representicsituacdo em questao.

Citando Morgado (1994), Fini (2001) esclarece queepresentacdo mental é
entendida como a organizacdo e a compreensdo deezmtsemantica do problema; um
quadro organizador de conhecimentos, atualizadaséat da atribuicdo de significado. “As
criancas tém que construir uma representacéo tles que existem entre os dados do
problema e a representacéo de como, trabalhand@les;mpodem obter novas informagdes e
respostas a pergunta formulada ou a ser formul@dz0).

Assim, a solucédo de problemas, entendida como hiesasstratégias ou alternativas
para se atingir um fim, gera um processo de combagmentre varios elementos cognitivos,
que precedem a representacdo, visto que esta fimditipea transformacdo da informacéo
linguistica em informacdo matematica; a represé@otagental ira determinar a construcdo de
um plano para a solucao.

Morgado (1994) esclarece algumas fun¢fes da repegs® mental:

Na resolugdo de problemas, a construgdo de umasepgacdo mental inicial
incumbem duas funcBes. A primeira consiste em poi@uar, ao sujeito, uma
compreensdo, embora muitas vezes incompleta, omoéwcorreta, da situagéo
geral, a qual o vai orientar na elaboracdo de wngte acédo. A segunda consiste
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em apresentar, ao sujeito, uma visdo antecipadoréind a atingir sem a qual
qualquer planificacdo procedimental se tornaria ossfvel de realizar [...] a
representacdo mental inicial é, assim, normalmenjeita a reorganiza¢des que
conduzem a uma constru¢cdo mais adequada da mesraayez que ela pode ser
considerada verdadeira ou falsa. Assim, emborandigpeesm Ultima andlise, dos
niveis estruturais do sujeito, afina-se e reelakerao longo da execucdo de um
problema ou tarefa, podendo passar a conceder wwa significacdo a um
observavel ou interpretar outro até ai conside(®ORGADO, 1994, p.12).

Assim, para verificar como as criancas represengaaficamente a operacao
aritmética de divisdo, em situacdes de solucdordblgmas aritméticos, Molinari (2010)
solicitou a criangcas de 4° e 5° anos do Ensino &uedtal, que solucionassem alguns
problemas de divis&o por quotas

Tais criancas eram solicitadas a utilizarem prooedios espontaneos de solucao, e
apos realizar esta atividade com vinte estudad@si¢ 4° e 10 do 5° ano), encontrou uma
diversidade de procedimentos, tais como decompmsaigoritmico (multiplicacdo, chave

breve, chave longa e algoritmo americano) e desa&omborme pode ser visto nas figuras que

se seguem:
1). Um grupo de alunos do 3° ano vai embalar brindes para a barraca de pescaria da festa junina
da escola. Eles tém 1476 brindes e cada pacote deve ficar com 12 brindes. Quantos pacotes de
brindes eles poderao embalar?
Al
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Figura 2. Representacao ddwetante de 4° ano (9,10) — Decomposic¢ao.

% Os problemas de divisdo podem ser definidos coealais tipos:particdo e quoticia Em problemas de
divisdo partitiva, tem-se uma quantidade total qlevera ser distribuida por um ndamero de partes
predeterminado, devendo-se calcular o valor de qaatte. Em problema de divisdo por quotas, tem-se a
quantidade total e o valor de cada quota, deveadmisular a quantidade de quotas (CORREA, 1996 EBE

et al., 2001).
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1). Uma fabrica de brinquedos produz carretas em miniaturas. Nas carretas s&o colocadas
12 rodinhas e na fabrica ha 168 rodinhas. Quantas carretas a fabrica podera montar?
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Figura 3. Representacéo de estudare 4° ano (9,6) — Decomposicao.

1). Um grupo de alunos do 3° ano vai embalar brindes para a barraca de pescaria da festa junina
da escola. Eles tém 1476 brindes e cada pacote deve ficar com 12 brindes. Quantos pacotes de
brindes eles poderao embalar?
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Figura 4. Representacao de estudante 4ftano (9,11) — Chave longa.

2). Varios torcedores do “Clube do Futebol” pretendem alugar alguns énibus para irem
assistir a um jogo no Estadio do Morumbi. Os torcedores que pretendem ir séo 756 e os
6nibus disponiveis tém 42 lugares cada um. Quantos 6nibus devem ser alugados?
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Figura 5. Representacao de estuda de 5° ano (10,7) — Algoritmo americano.
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2). No telhado da varanda de uma casa cabem fileiras com 45 telhas em cada uma
Foram utilizadas 1440 telhas ao todo. Quantas fileiras foram feitas neste telhado?

e Iy

Figura 6. Representacao de estudante Sfeano (10,8) - Multiplicacéo.

2). Varios torcedores do "Clube do Futebol' pretendem alugar alguns énibus para irem
assistir a um jogo no Estadio do Morumbi, Os torcedores que pretendem ir sao 756 e os
énibus disponiveis tém 42 lugares cada um. Quantos onibus devem ser alugados?
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Figura 72. Representacao dica de estudante de 5° ano (10,8) - Desenho.
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Como pbde ser observado, estas criancas manifestdoamas proprias de

representacdo e todas se caracterizaram pela zeatumemérica, porém, algumas se
aproximam de representacfes iconicas. Embora uneg&a nos procedimentos de solucao
tenha ocorrido, essas criangas reconheceram oepravcomo de divisao.

As criangas precisam construir uma representacgoatdema para trabalhar com ele
e, para tanto, dependendo do estagio do desenwsitanem que elas se encontrem, faz-se
necessaria a intervencao do educador ou do psiagpgd, no sentido de auxilid-las a tomar
consciéncia de suas agoes.

Desta forma, acredita-se que as criangcas devamcssttivadas pelos educadores, ao
emprego de procedimentos estratégicos mais espastacompreendendo que, desta forma,
elas tenham a oportunidade de construir suas epegdes e, consequentemente, maneiras
mais elaboradas de solucdo de problemas, posmioiit que as mesmas avancem na
aprendizagem da Matematica.

A representacdo grafica constitui um processo iddal no qual entram em jogo
todas as ideias e vivéncias sociais das criancésto@eva-nos a concluir que as atividades de
ensino, bem como a intervencdo psicopedagogicandeser planejadas e desenvolvidas
considerando as particularidades das criancas,opdoplhes situacdes nas quais sejam
encorajadas a expor suas ideias, a expressaramdite e a buscar alternativas proprias para

a solucéo de problemas.
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DEVER DE CASA, ALGUMAS REFLEXOES

Berenice Victor Carneiro

RESUMO

Este estudo analisa brevemente as considerac@éspeito do impacto do dever de casa para
o aluno, a familia e a sociedade. De acordo coibl@drafia especializada, trata-se de uma
atividade pedagdgica, atribuida pelo professorlanoa para ser realizada fora do periodo
escolar (FRANCO, 2002). Utilizaremos em nossasise®l duas areas teoricas distintas, no
intuito de destacar as recomendacfes do pontosti psicolégico e as criticas a partir de
uma perspectiva socioldgica. Nossos resultadosifmmtoncluir que o dever de casa é uma
atividade complexa que envolve muitos agentes dextws diversos, além de fatores
motivacionais que precisam ser considerados naptaglesta atividade.

Palavras-chave motivacdo intrinseca; autonomia; diferencas ssicialiferencas de

aprendizagem.

SOME REFLECTIONS ON HOMEWORK

ABSTRACT

This study briefly analyzes considerations abounéwork assignment impact to student,
families and society. According to the specialiliégtature it is a pedagogical activity to be
held outside school, assigned by teacher to studERANCO, 2002). It focuses on the
analysis of homework from two theoretical areagjhhghts recommendations from a
psychological view and criticisms from a sociolajiperspective. Concludes it is a complex
activity that involves several actors, many corgex@nd motivation factors which must be
considered when proposing this activity.

Keywords: intrinsic motivation; autonomy; social differencasd learning
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Este estudo objetiva a analisar de forma breveodugéo cientifica brasileira acerca
do dever de casa para ressaltar as contribuic@esafaeis do ponto de vista da psicologia e as
criticas da sociologia. Nesta secdo, apontaremgsimspais estudos que versam a respeito
deste tema.

Para Corno (2000), o dever de casa € uma atividahplexa que envolve aspectos
importantes do meio social, cultural e educacioRata atividade € permeada por multiplas
relacdes a partir de diversos agentes como o parfegais e familiares, aluno e seus pares,
ambiente, entre outros.

Franco (2002, apud RESENDE, 2006) argumenta queswerdde casa “é toda
atividade pedagogica elaborada e proposta peldsssares, destinada ao trabalho dos alunos
fora do periodo regular das aulas” (p. 386). Rosaols. (2008) citam um estudo em que 74
% dos alunos que completam o dever de casa recgoea da mae (VAN VOORHIS, 2001
apud ROSARIO e cols., 2008), o que indica tratatlesema atividade realizada em casa que
implica no envolvimento de familiares. Em uma pecsiya cronolégica, Paula (2000) relata
que na década de 1980, apds a divulgacdo do relastadunidense “Uma Nacdo em
Risco™, o dever de casa passou a ser ainda mais acaiselaguele pais, como uma forma
de valorizagdo da participagdo da familia na esdedée relatério, a que Paula (2000) faz
referéncia, revelou um fraco desempenho acadé&tos@lunos americanos, em comparacao
a outras nagles, e gerou, por parte do governe ronericano, acbes para superar tais
deficiéncias. Dentre estas acdes, conforme apomtadbteratura, houve uma maior énfase
no dever de casa.

A sociedade contemporanea vem se tornando maisalglatta, diversificada
etnicamente, desenvolvida tecnologicamente e cativpetEste contexto exige da educacéo
o cumprimento de sua responsabilidade no desenvehid da cidadania. No ambito dos
objetivos democraticos, a escola assume a resgbdadb que lhe cabe pelo sucesso de
todos os alunos, e ndo apenas dos mais inteligenteacademicamente capazes. Em
decorréncia desse papel da escola, a exigénciawkr de casa cresceu, sendo empregado
como uma estratégia de ensino para a complementasdconteidos abordados em sala de

aula. Corno (2000) aponta que um dos papéis dor deveasa, no mundo de hoje, é o da

2 Nation at Risk - www2.ed.gov/pubs/NatAtRisk
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comunicacao social entre os colegas, aumentandosw sle comunidade. Além disto, é uma
atividade monitorada tanto pelos pais como pelotepsores.

A pratica do dever de casa, que pode ser concebida uma politica dos sistemas de
ensino, tem sido empregada a despeito de sentimmantbivalentes provocados em muitos
familiares com dificuldade para suportar essa algéig (RESENDE, 2006; ROSARIO e
cols., 2008). O dever de casa molda as relacOellidaancola e € visto ora como vildo, ora
como guardido. As razdes para sua prescricdo psdemncontradas na valorizacdo de um
desenvolvimento cognitivo que possibilite um contgmiento autbnomo e auto-regulado do
aluno, assim como no discurso neoliberal que,atceb educacgéo, valoriza as técnicas de
organizacao e pensamento estratégico.

De acordo com Resende (2006) e Paula (2000), eutres, a literatura especializada
no tema é limitada, concentrada em areas comaalpgia (desenvolvimento de habilidades
cognitivas) e a sociologia (impacto nas relacOenilfa-escola e no curriculo). Breves

consideracOes a partir de cada um desses enfaprens serdo feitas a seguir.

Consideracdes a partir do enfoque psicolégico

Dentro do enfoque psicoldgico e cognitivista daeagdizagem, Brown, Campione e
Day (1981, apud BATTISTICH e cols., 1999) entrerosit enfatizam a importancia de
técnicas que favoregcam o desenvolvimento de haldiisl cognitivas. Os autores salientam
que a escola precisa assegurar que desenvolvaitegpibsitiva em relacdo a aprendizagem e
percepcdo de autonomia e competéncia durante @gso@ale preparacdo dos estudantes.
Nesse sentido, o autores ainda argumentam que ‘gaeasejam aprendizes capazes,
eficientes, e auto-dirigidos, os estudantes pretidesenvolver habilidades para monitorar e
regular sua prépria aprendizagem” (p.418). O caaad® autonomia tratado aqui é distinto
daquele visto como fruto da ideologia ocidental queconiza a independéncia e o
individualismo. Como sugerem Guimaraes e Borucbbwi2004), o conceito de autonomia
dentro do enfoque psicolégico esta vinculado acejdesu a vontade pessoal de auto-
regulacéo, autogoverno e autodeterminacéo.

Segundo Battistich e cols (1999), para que 0 estadse engaje em atividades de
aprendizagem ao longo de sua vida, a escola pregaantir-lne ndo apenas o0s

conhecimentos académicos basicos e habilidadesudéwo, mas, principalmente, que



37

Revista Educacgdo, vol. 2 — Janeiro / Junho de 2010

aprenda a aprender. Estes autores enfatizam pgueira responsabilidade da escola € com
a transferéncia de contetudos académicos, entratdntmenos relevante € a sua contribuicéo
no desenvolvimento de aspectos ndo diretamentdoliga formacdo académica. Dentre tais
aspectos, Battistich e cols (1999) mencionam oliauxds estudantes no desenvolvimento de
atitudes e habilidades para a aprendizagem etégé@b para a aquisicdo de condutas auto-
reguladoras ou habilidades metacognitivas, condiivésas, sociais e éticas necessarias para
que o aluno atue de forma eficaz como cidaddosaudsres destacam ainda que esses
aspectos sdo subestimados na escola e que podana lbaixa motivacdo, baixo rendimento
e consequente evasao escolar.

Favoraveis ao dever de casa, Brown e cols, (198a)immie (1995), entre outros,
sugerem que o conhecimento e a auto-regulacaoliffaleis metacognitivas) de nossas
operacdes mentais (cogni¢des), podem ser desedeoslau aumentados com a ajuda do
dever de casa. Em outras palavras, a metacognég@ocs conhecimento e a capacidade de
regulacdo de operacdes mentais como a atencaeppéc; memoria, leitura, escrita, entre
outras. Portanto, metacognicéo diz respeito acemmtento acerca dessas operacfes mentais,
seu significado, como sao realizadas, quando e @odem ser aplicadas, que fatores
auxiliam ou interferem em sua execucdo (BROWN &.cdl981). Nesta perspectiva, vale
ressaltar que a metacognicao se refere, por um ladaonhecimento que o individuo pode
alcancar sobre seus proprios processos mentais eupo, ao efeito que esse conhecimento
exercerd sobre sua conduta” (MADRUGA e LACASA, 199214).

Portanto, o fato de que o individuo poder ter acessseu pensamento € o primeiro
passo para que o aluno tenha controle durante cegso de aprendizagem, e algumas
pesquisas sugerem que o comportamento auto-reguladgduno pode aumentar com a ajuda
do dever de casa (ZIMMERMAN e RISEMBERG, 1997).a&PRosario e cols. (2008), essa
atividade é normalmente utilizada pelos professooeso ferramenta para desenvolver nos
alunos competéncias escolares. No entanto, tadlatie se for empregada de modo eficiente,
pode ainda favorecer, a longo prazo, a competéraia iniciativa, disciplina,
responsabilidade, independéncia e capacidade deaj@r o proprio tempo.

Os manuais didaticos elaborados para ajudar osapai®mpanharem os estudos dos
filhos trazem recomendacdes e estratégias queosadad, desde que a tarefa seja motivadora
e em quantidade razoavel, podem favorecer suaaeab. Estes manuais ndo tém objetivam

tornar os pais conscientes ou criticos as exigéraas tarefas escolares, como desejariam
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estudiosos avessos a tais praticas. Ao contrdee,sglo, de modo geral, didaticos e trazem
prescricdes para ajudar a crianca a persistir, ptaiar a tarefa, desenvolver habilidades
cognitivas e porque nao dizer, garantir a “sob@wia” da crianca e da familia (POLONIA e
AQUINO, 1996; LANDIN e GARDNER, 1990).

Em relagdo ao curriculo escolar e aos métodosesgusas enfatizam a necessidade
de um ensino instigante e capaz de estimular aesde dos alunos, envolvendo-os
ativamente no processo de aprendizagem. Ames e Ar889, apud BATTISTICH e cols.,
1999), entre outros, afirmam que é preciso assegura os alunos desenvolvam atitudes
positivas favorecendo uma motivacdo intrinseca papaender. Corroborando essas
afirmacdes, Guimarées e Boruchovitch (2004) sugepeena motivacao intrinseca representa
a esséncia do potencial positivo da natureza humsando “uma tendéncia natural para
buscar novidade, desafio, para obter e exercitarp@prias capacidades” (p. 143).
Acrescentam que as pessoas sdo naturalmente dediradesejar realizar uma atividade se
acreditarem que o fazem por vontade propria, epwoimposicdo. Se o individuo se vé
obrigado a executar atividades, possivelmente sgr&aelesmotivado (WHITE, 1975 apud
GUIMARAES e BORUCHOVITCH, 2004). Ainda segundo essgutores, “isto ocorre
porgue, ao sentir-se obrigado por fatores extearmeslizar algo, o individuo tem sua atencgéo
desviada da tarefa, prejudicando assim a motivagfioseca” (2004, p.145). A experiéncia
de dominar uma tarefa desafiadora proporciona eesog®dsitivas e uma percepcao de
autonomia e competéncia no individuo, favorecenthmtivacao intrinseca

Outro aspecto é levantado por Zimmerman e Kiésaf®005, apud ROSARIO e cols.
2008) quando concluem, a partir de estudos empjrigoe 0s alunos que completam mais
deveres de casa tém percepcOes de auto-eficackapwositivas. Sugerem que praticas bem
sucedidas estdo associadas a percepcdo da capapmiadaprender e da responsabilidade
pela aprendizagem. Isso sinaliza, portanto, a s&tzee de estudos mais aprofundados em
relacdo & importancia da quantidade de tarefae de dificuldade, pois a literatura revela
frequentes dificuldades encontradas pelos alunos mancluir em tempo héabil e
adequadamente as tarefas de casa (RESENDE, 2008; RBACH e COOPER, 2004 apud
ROSARIO e cols., 2008} dificuldades encontradas por muitos familigpescipalmente os de
camadas populares, em auxiliar seus filhos nasfatardRESENDE, 2006; 2008;
CARVALHO, 2000; 2004). As tarefas de casa devemasieidades prazerosas e 0s alunos

deveriam ser capazes de realiza-las com pouco onaménto dos pais (RESENDE, 2006).
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Alguns estudos apontam para outra variavel psieddgmportante: o papel do
professor como motivador. A conduta do professoreatdo ao controle, correcéo e tipo de
feedbackao dever de casa pode influenciar a percepcaom®tavacdo do aluno para a
aprendizagemJARVALHO e BURITY, 2006 e PAIK, 2003, citados em BARIO e cols., 2008).

Como visto,0s estudos sugerem que o tema é complexo e enuoteegama de
fatores. Contudo, a literatura enfatiza que atoedacriativas, significativas, que respeitem o
nivel de desenvolvimento do aluno e em quantidadeavel tendem a despertar maior
interesse e o potencial criativo do aluno (ALENCAR90; FLEITH e ALENCAR, 2005;
CARVALHO, NASCIMENTO e PAIVA, 2006; GUIMARAES e BOBCHOVITCH, 2004;
NOGUEIRA, 1998 apud PAULA 2000; RORARIO e cols. 8)0devendo ser consideradas
durante o processo de preparacdo e elaboracdolmEirta, a literatura especializada
(ROSARIO e cols., 2008; GUIMARAES e BORUCHOVITCH)®; CARVALHO, 2000)
na area da psicologia sugere que o impacto do dkveasa no rendimento académico do

aluno é ainda pouco conhecido recomendando maijslises.

Consideracdes a partir do enfoque sociolégico

No que se refere ao enfoque sociolégico, Silval®9§) afirma que, segundo o
discurso neoliberal, a escola deve ter gestdoeefiei para competir no mercado. Nesse
sentido, o aluno e suas familias sdo consumidasesndino, e o professor deve ser um
funcionéario bem treinado e competente para prepa@s alunos para o mercado de trabalho.
O autor afirma ainda que essa retorica neolibatedlada a educacéao, valoriza as técnicas de
organizacao, o raciocinio de dimensao estratégeaapacidade de trabalho cooperativo, o
que pressupde énfase nas atividades escolaretathuihs de tais competéncias.

Alguns estudiosos afirmam que dentro do atual sémtede competitividade
econdmica e de valorizacao do capital escolar, osnfatores considerados importantes para
0 sucesso académico é a atribuicdo de deveresdes®eu acompanhamento pelas familias
(CARVALHO e SERPA, 2006). A familia certamente adnii para o sucesso escolar dos
filhos, e o0 impacto mais visivel disso é a respbitisade frequentemente atribuidas as
familias pelos casos de insucesso no resultadotaess. Para Carvalho (2000, p. 144), “no

ambito da escola publica que atende as familiabaiea renda”, € comum professores
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frustrados com as dificuldades de aprendizagem alosos reclamarem da falta de
cooperacao e envolvimento dos pais.

Carvalho (2000; 2004), Carvalho e Serpa (2006)y&ao, Nogueira e Paiva (2006) e
Resende (2006; 2007; 2008), entre outros, analsatever de casa a partir do enfoque
sociolégico sob dois aspectos: as relacdes faeskala e o curriculo escolar. Em relacdo ao
primeiro, criticam a politica educacional que cobrgarticipacdo da familia na gestdo da
escola e no dever de casa, pois pressupde um dmickelo de familia cujos recursos
econdmicos, sociais e culturais sdo suficientea paErempreitada. Carvalho (2000) indica
comumente que entre as familias de classe médiaesalas particulares, a made acompanha
de forma sistematica o aprendizado e rendimentolasdos filhos, organiza horarios de
estudo, verifica tarefas e vai as reunibes esldfeainda, em caso de dificuldades de
aprendizagem, busca auxilio de profissionais ealieailos como professoras particulares,
psicologas e psicopedagogas. Contrariamente, depéadda organizacdo e condi¢édo
familiar, principalmente em familias de baixa rendeacompanhamento escolar dos filhos
pode ficar aguém do almejado, impossibilitandoealidada parceria familia-escola. Resende
(2006) e Carvalho (2000) criticam a adocdo de gadtiescolares voltadas para um unico
modelo de familia, o que pode resultar em desigulalsl de aprendizagem, sécio-econdmicas

e culturais.

Ao atribuir a familia a obrigacdo de propiciar selevolvimento académico das
criangas, criando um ambiente educativo doméstichalo ao curriculo escolar,
omitindo as diferencas de capital econémico, sazialltural (Bourdieu, 1987)
entre os diversos grupos sociais que se traduzemwaatagem ou desvantagem
escolar, tal politica podera acentuar as desigdafdade aprendizagem e
resultados escolares, culpando perversamente & pades pelo fracasso escolar
(CARVALHO, 2000, p. 149-150).

Em relac&o a sociologia do curriculo, alguns esugiee tém como base as idéias de
Bourdieu (1977, apud CARVALHO, 2000) sugerem quargio h& afinidade cultural entre
familia e escola, a contribuicdo cultural da faa#éi agregada a construcdo do curriculo,
favorecendo, portanto, o sucesso escolar (CARVAIZ004; RESENDE 2006; 2007; 2008).
A literatura destaca, por exemplo, o modelo edoceti norte-americano que valoriza a
participacdo da familia na educacdo dos filhos @emjuisas e programas de parcerias
familia-escola, como prevencdo ao fracasso escAlditeratura € cética em relagdo aos
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argumentos encorajadores de tais parcerias e sggereestariam a servico da ideologia
(Carvalho, 2000). Corroborando essa visdao, as ngadae oscilacbes na percepcdo da
relevancia do dever de casa nos Estados Unidosgmarevidenciar que a exigéncia de tarefas
de casa parece ter crescido nas décadas de 19BIDe€In funcdo de relatorios criticos a
educacao americana (PALARDY, 1995 apud PAULA, 240046). Paula (2000) apresenta
uma lista dos pontos positivos e negativos aceoccdever de casa (COOPER, 1989 apud
PAULA, 2000):

EFEITOS POSITIVOS: A) Na aprendizagem e resultashosdiatos: Melhor
retencdo do conhecimento factual; Aumento do emeo; Melhora o
pensamento critico, a formacdo de conceitos e cepso de informacéo;
Enriqguecimento do Curriculo. B) Académicos a lopgazo: Disposicdo para ler
durante o tempo de lazer; Melhora das atitudesedagdo a escola; melhora as
habilidades e habitos de estudo. C) Ndo académiMamr auto- organizacao;
Maior autodisciplina; Melhor organizagdo do tempkaior independéncia para
resolver problemas; Maior curiosidade.

EFEITOS NEGATIVOS: A) Cansaco: Diminuicao do intse em atividades
académicas; Fadiga fisica e emocional; Negacaceksa para tempo de lazer e
atividades comunitarias; B) Interferéncias dos:gaiessdo para fazer completo e
para boa performance; Confusédo de técnicas instraig. C) Trapaca: Copia de
outros estudantes; Ajuda de professores particula® Crescimento das
diferencas entre alunos com éxito e fracassos)(p.42

Com mencionado acima, o0s efeitos positivos deatdlidade e os resultados
favoraveis dos estudos americanos que avaliam rasrjzg familia-escola sao vistos com
desconfianca na literatura, pois envolvem variawssdificil mensuracdo (CARVALHO,
2000; PAULA, 2000). Em funcéo disso, o sistema adianal brasileiro tem recebido criticas
por incorporar o modelo americano de envolviments @gais na escola a tendéncia de
“descentralizacdo da gestdo educacional e mellarigrodutividade e qualidade escolar”
(CARVALHO, 2000, p.147). Evidéncias explicitas dessndéncia podem ser encontradas
em resultados de estudas breves publicacéeem sitesde instituicdes governamentais na

internet, os quais valorizam o envolvimento da f@é enfatizam a relagdo positiva entre

% Estudo a partir de dados do Saeb, 2008vw.inep.gov.br/imprensa/noticias/saeb/news03 t@v.h
3cartilhas e publicacbes breves - http://portal.gmcbr/arquivos/pdf/cartilhafamilia.pdf;
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_ cat&®iew=article&id=15251:papel-das-
familias-garante-o-desempenho-de-filhos-na-esc@fiés222&Itemid=86;
http://conae.mec.gov.br/index.php?option=com_cd&&daw=article&id=357:-papel-das-
familias-garante-o-desempenho-de-filhos-na-esca#i&s100:mais-noticias
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dever de casa e desempenho académico. Essas poica exemplo dos manuais didaticos,
orientam e estimulam favoravelmente a parceria lia®$cola, mas ndo estimulam o
pensamento critico. Apds analisar as publicacOesataiais ao longo das ultimas décadas do

século passado, Paula (2000) comenta:

. observo que foi sendo construida uma legitimadd atividade, isto €, as
tarefas sdo hoje consideradas atividades escd&gisnas. Vé-se ao longo das
prescricdes um processo de “naturalizagéo” (p..187)

A falta de critica e o processo de “naturalizacdo’dever de casa, por parte dos
familiares e professores, sdo observados em vésinglos. Por exemplo, Perrenoud (1995,
apud PAULA, 2000) ao criticar os deveres dos alunée o faz pela pratica em si, mas pelas
explicacbes dadas pelos professores para justifagarpraticas: manter o dialogo com a
familia, desenvolvimento da autonomia, luta cordransucesso escolar, sobrecarga dos
programas. Sabemos que outras formas, que néoeo decasa, poderiam ser empregadas
para solucionar os problemas apontados pelos pfes

Em relacdo aos familiares, um estudo conduzido Resende (2006) buscou
esclarecer a percepcdo que as familias tém do dieveasa. O autor detectou um senso
comum favoravel ao dever de casa entre as faneititievistadas em trés escolas, sendo duas
privadas e uma publica. As familias de classesasargem o dever de casa como importante,
um complemento da aprendizagem realizada na estéfa,de possibilitar a revisdo e maior
apreensdo do contetudo. Em relacédo as familias atasadas médias, “o dever de casa €
considerado de grande importancia devido, sobret@éd@ossibilidade de revisdo dos
contetdos” e a “formacéo do habito de estudo” JpAfem disto, acreditam servir também
para “ocupar o tempo da crianca” e possibilitatip@acédo dos pais na vivéncia escolar dos
filhos. A avaliacdo do dever de casa como “muitpantante, indispensavel” ficou acima de
70% nas trés escolas. A autora expressa preocupagd@ forma com que o dever de casa
foi avaliado pela maior parte das familias e aitec “naturalizacdo” com que essa pratica
escolar é vista.

Por outro lado, Nogueira (1998 apud PAULA 2000)dioriu um estudo em que
entrevistou além de pais e professores, 254 aldagsré-escola ao ensino fundamental de
escolas particulares e publicas brasileiras. Adrado do observado por Resende (2006), do
total de alunos entrevistados, quase metade indjgelgostaria que o dever de casa acabasse.
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Dentre os motivos apresentados pelas criangas,dvagaponta: brincar, descansar, e sobrar
tempo para poder estudar. Conclui que o deverskedeve ser uma atividade prazerosa e um
momento significativo para o aluno.

Resende (2007) também aponta para consideracOesrtamies na literatura
(CARVALHO, 2000; CARVALHO, NASCIMENTO e PAIVA, 2006 CARVALHO e
SERPA, 2006) a respeito da relacdo entre deverada, cacompanhamento parental e
diferencas em capital cultural, econdmico e sopatental. Enfatiza as consequéncias
perversas dessa pratica escolar, principalmentelaonadas a desqualificagdo das familias
de baixa renda. Por fim, aponta que o dever de magace mobilizar conflitos e tensdes nas
relacbes na familia e na escola, redefinindo, era ceedida, o lar como uma extensao da
sala de aula (RESENDE, 2006).

Paula (2000) esclarece que nao se trata de efstaoraou contra o dever de casa, uma
vez que nao se sabe ao certo se essa atividadelpdd® influenciar o sucesso académico.
O que a autora questiona é sua “legitimidade”, uezaque se tornou ao longo dos anos uma
pratica natural no sistema educacional e que dkscma familia pobre e o professor de
escola publica. Conclui que o movimento que legitiom dever de casa pode promover

consequéncias maléficas como:

a sobrecarga de trabalho académico para as crialhges e um possivel
aumento das desigualdades académicas entre eletur@s que podem fazer os
deveres sem ajuda ou com ajuda (e até podem palgar@articulares, reforcos,
psicopedagogos) e os alunos de outros grupos @uead@m fazer (p.189).

Observamos, portanto, a partir do enfoque sociotggionsequéncias negativas da
atribuicdo do dever de casa a partir de um Unicdehloode familia, sem considerar as
caracteristicas, recursos, cultura e limitacbedatadias de baixa renda. Como bem apontam
Carvalho (2000; 2004) e Resende (2006; 2007; 20findo se omite as diferencas de
capital econémico, social e cultural entre os digsrgrupos sociais, se exacerba as diferengas

e desigualdades de aprendizagem.

Consideracgtes Finais

7

Conforme explanamos anteriormente, a literaturarcace&lo tema € limitada e

controversa. Alguns autores véem o dever de casarafeelmente, a partir do enfoque
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psicolégico, como é o caso de Corno (2000), Brovaols. (1981), entre outros. Dentre os
beneficios apontados por estes autores, estdopacidade em promover habilidades
metacognitivas, sociais, conduta auto-regulatomégiativa, auto-eficacia, autonomia e
motivacgao intrinseca. Ha concordancia na literaigwanto a importancia em se adequar essa
pratica escolar ao nivel de desenvolvimento dosoaluavaliar a dificuldade da tarefa,
quantidade e tempo necessarios para sua realizag&tatoria, grau de monitoramento por
parte dos pais e envolvimento do professor. Exastdoém um consenso na literatura quanto a
capacidade que as atividades criativas e signifesttém em despertar maior interesse por
parte dos alunos.

Observamos a partir do enfoque sociologico, queriisas a atribuicdo do dever de
casa estdo relacionadas as consequéncias negativagyalmente para a familia de baixa
renda, que ao contrario das familias de classear&édilta, ndo possuem afinidade cultural
com o curriculo escolar e recursos para monitasa@studos dos filhos. Para as familias de
classes populares, o dever de casa torna-se umrfaridias vezes insustentavel. Por pressdes
das politicas de ensino, das escolas e da societadgeral, o dever de casa vem sendo visto
como legitimo e natural o que dificulta perceb&bono uma ferramenta que se infiltra nas
dindmicas da familia e sala de aula e promovedtifgrs e desigualdades de aprendizagem.

E preciso que o sucesso académico seja alcancal@siorco aceitavel e em um
clima que forneca o suporte necessario as demaodasunos (MCDILL, e cols., 1987, apud
BATTISTICH e cols. 1999). Como visto, o dever desagode ser tratado sob duas
perspectivas(i) como facilitador de promoc¢ao de competéncia, autaa e responsabilidade
pela aprendizagem(ii) ou como um instrumento de promocdo de desiguaddatie
aprendizagem e de cunho social. Muitas variaveism@am o tema e sua relagdo com a
familia, escola e sociedade. As divergéncias erata$ na literatura servem-nos de alerta
para a necessidade de continuidade das pesquiszsinido esclarecer os aspectos que mais
contribuem para a qualidade do processo ensinadigegem e rendimento académico.
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UM OLHAR PSICOPEDAGOGICO SOBRE O PROJETO PARTICIPAT IVO

Lia Leme Zaial
RESUMO:

Considerando a necessidade de tomar decisGesvasladi realizar opcdes individuais e
grupais para o desenvolvimento da autonomia neta@ssaida democratica, propomos neste
artigo o trabalho com projetos participativos, essp fundamentado na Pedagogia
Operatéria, cujos principios e implicacfes pedaga®yitém por base a teoria piagetiana.
Reconhecendo as dificuldades enfrentadas pelo gsmfepara diminuir o seu poder e
propiciar ao aluno a tomada de decisdes importardegsabalho pedagogico, analisamos o
papel da assessoria psicopedagdgica, ndo apenaelagdo a fundamentacdo teodrica
necessdaria ao professor, mas, principalmente, @ampio-lhe a seguranca necesséaria a

construcdo de uma nova pratica pedagogica.
Palavras chave:

Autonomia; interesse, discussdo, tomada de de@s8éessoria psicopedagogica.

A PSYCHOPEDAGOGIC VIEW ABOUT THE PARTICIPATIVE PROJ ECT

ABSTRAT:

Considering the need to take collective decisiars @rry out individual and group options
for developing the autonomy necessary for demacitdé, we propose in this article work
with participatory projects, a process groundegedagogy operative, whose principles and
pedagogical implications are based on Piagetiaoryh&®ecognizing the difficulties faced by
teachers to reduce their power and provide studeiitis the important decisions on
educational work, we analyzed the role of advigmsipedagdgica, not only in relation to the
theoretical foundation required for the teachet, hainly giving you the security needed for

the construction of a new pedagogical practice.
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Um dos grandes objetivos da educacao é propicaesenvolvimento da autonomia
intelectual e moral do aluno, de forma a criar andg0es necessarias para que possa
participar da vida democratica de sua cidade, estaat:do. Para desenvolver a autonomia e
possibilitar a participacdo na vida democraticaseola precisa favorecer o estabelecimento

da democracia em seus dominios.

Assim, é importante que se propicie a participagéaodos 0s seus membros em
decisGes importantes, além de serem estimuladastades de respeito mutuo em todos os
niveis de interacdo (entre alunos, alunos e profess alunos e funcionarios, alunos e
especialistas, entre professores, especialistagnaid funcionarios), valorizando o dialogo, a

auto-regulacédo, a liberdade, a autonomia, o egiritico, a iniciativa e a responsabilidade.

As atividades que impulsionam a participacdo d#ogondo devem se limitar a
periferia ou as decisdes menos importantes, mashamvquestdes significativas da vida
escolar, relativas ao trabalho pedagogico, a cémeia entre seus membros e com membros
de outras instituicdes, ou a integracdo na socedddmbém ndo podem ser esparsas ou
limitadas a uns poucos eventos, mas devem acompdalmerto a vida cotidiana na escola e

na sala de aula, fazendo parte da rotina diaria.

Por outro lado, ndo é preciso, hem convenienfggras que a crianca se adiante no
ensino fundamental ou médio para propiciar suaigy@tao democratica, desde que se

respeitem as possibilidades, necessidades e isgsrde seu nivel de desenvolvimento.

Neste artigo centrar-nos-emos na vida democrécaala de aula. Entendemos ser
dificil para o professor possibilitar ao aluno atipgpacao direta nas decisdes, em funcéo de
sua formacéo anterior, de seus habitos de trabdlliexpectativa dos pais ou medo do
julgamento pela a sociedade. Mesmo se ele compreeemecessidade de propiciar escolhas
pelos alunos, dar a eles o poder de decisédo qusendmta de situacdes centrais da vida

escolar, pode ser muito dificil.

Percebemos aqui, a importancia da assessorigopsiagogica para dar ao professor a
seguranca nhecessaria, abrindo espacos para ququeokuas davidas, medos, idéias

divergentes e, a partir destes, introduzir queatientos, propiciar a observacéo de situacdes
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didaticas semelhantes, a experimentacéo e a Hosta.quem garante ao professor o mesmo

direito dado aos alunos de tentar, errar, tomasaéncia e corrigir 0s proprios erros.

Uma das formas de possibilitar, na sala de autam@ada de decisbes conjuntas € o
trabalho com Projetos Participativos, com base edga§ogia Operatdfiacujos principios e
implicacbes pedagdgicas se fundamentam na Epistgmole na Psicologia Genética

Piagetiana.

De acordo com esta concepc¢ao educacional, € inmp@rtpie o aluno possa propor
atividades, assuntos, questdes e problemas datseesse e, a0 mesmo tempo, possa ouvir as
propostas de seus parceiros; explicar, discutguraentar, na tentativa de convencer 0s
companheiros da pertinéncia de suas propostas, gqamnto refletir sobre as argumentacoes
contrarias. Que tenha oportunidade de aceitar @sd#s conjuntas, pautadas nos pontos de
vista da maioria, estejam ou ndo de acordo comidé&ss iniciais. Isto porque, guardadas as
devidas dimens0fes, estas formas de participacé@ssamelham as que se espera de um

cidadao consciente em uma sociedade democratica.

De acordo com Sastre e Moreno (1987), toda aprageliz operatoria supde sempre
uma construcdo desencadeada por uma necessidddPamaas autoras, a escola deveria
propor a busca de solugdes para os problemas dolwgaela realidade do aluno, para

satisfazer suas necessidades reais, sociais ecinizls.

Explicando de outra forma, tomando situacdes pragioia realidade do aluno como
ponto de partida, a Pedagogia Operatéria consistedesafiar os seus instrumentos de
compreensao - suas estruturas mentais ou instramelet interpretacdo da realidade - de
forma a provocar a busca de novas explicacdes gmrf@ndmenos, de novas formas de
solucéo para os problemas e, consequentement@esasio do nivel de desenvolvimento
cognitivo em que ele se encontra. E importantedarja pessoa estabelecer relacdes entre os

dados e os acontecimentos para obter a coeréncia.

Desta forma, é preciso permitir que o aluno fornsulas proprias hipéteses, ainda que
errbneas; estimular a busca da comprovacao, aindasaijbamos que essas hipbéteses nao

serdo comprovadas; deixar que comprove por si mesexisténcia de mais de uma solucéo

A Pedagogia Operatoria consiste em desafiar os instrumdmimsmpreenséo da crianga - suas estruturas mengaiforrda que provoguem a busca de novas
explicacdes para os fendmenos, de novas formas dgieglara os problemas e, consequentemente, a supeeagdrel de desenvolvimento cognitivo em que se

encontra
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possivel para o mesmo problema; propiciar a disoussa troca de pontos de vista entre
colegas, a coordenacdo de esforcos e a cooperasdovgl, bem como incentivar a sua

participacdo nas decisdes, no planejamento, naimgrgacao e na avaliacao.

Assim, o Projeto Participativo distingue-se da rdelogia de Projetos atual ou do
passado, justamente pela possibilidade constanbs d&unos realizarem escolhas e tomadas
de decisao individuais, grupais e coletivas. A dliita da sala de aula centra-se no dialogo e
na consequente tomada de decisdes em conjunteppa@ voto, entre 0s pares e com 0 (a)
professor (a). O papel do (a) professor (a) nordedeimento do trabalho pedagdgico é
orientar, coordenar, supervisionar e avaliar agdailes desenvolvidas.

Para desempenhar este papel o professor preciaa sguro de suas opcdes
metodolégicas a partir de uma fundamentacdo tedkoasistente. Garantir essa
fundamentacdo teodrica é funcdo da assessoria pgdag@ue também deverd garantir a
pratica coerente com ela, acompanhando o professaeu planejamento, dando exemplos,
propiciando a discussao das questdes que possgin sjwdando-o a planejar atividades e

orientando-o quando solicitar.

E interessante notar que uma das primeiras quest@i@smente levantadas por
professores sobre o projeto participativo relaciemao fato mesmo de ser participativo: -
Como provocar a tomada de consciéncia da criancam@smo do adolescente sobre seus

interesses, sobre 0 que ja conhece, o0 que dedega, saque deseja fazer?

Busquets e Grau (1987) advertem os leitores solmecassidade de considerar nas
respostas da crianga a influéncia das expectatieasadultos, dificultando a tomada de
consciéncia de seus proprios interesses:

Cremos que pelo simples fato de perguntarmos agarigue trabalho prefere, ela
nos respondera livremente segundo seus interdseegjuase todos 0s casos, as
respostas que obtemos sédo reflexos nitidos do eneique vivem, com vestigios de

todas as influéncias dos meios de comunicacdo, icidde, moda, etc.
(BUSQUETS e GRAU, 1987, p.327)

As autoras propdem, como forma de compensar efis@ncia, a apresentacao de
“um leque mais ou menos amplo de possibilidades gae realmente possa escolher; o ponto

final serd que possa discernir, de forma argumantaqaal das possibilidades |Ihe interessa”
(idem, p.138).
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De nossa parte, julgamos importante enriqueceiossilplidades, propiciando, antes
da oportunidade de escolha do tema do projeto palosos, muitas e diferenciadas
atividades, atendendo aos interesses manifestagimentaneamente. Julgamos oportuno
lembrar que, para ser interessante, a atividadesprenvolver desafios e situagdes problema
um pouco acima das possibilidades ja desenvolydkscrianca, mas ndo tao dificeis que os

faca parecer insoluveis.

Também se torna importante observar a reacdo dossabs atividades propostas; se
despertam ou nao interesse, curiosidade; que tgatidudes provocam, envolvimento,
participacéo, busca de novas coisas a fazer oum@mtismo, desatencao; tomando-as como
indicativos importantes para a escolha de novagogtas e para perceber, no desenrolar da
propria escolha coletiva do tema do projeto, sa@alosos colocam seus interesses reais, se
procuram argumentar em seu favor (sempre dentsuae possibilidades) ou se submetem a

vontade de outros, se sao dominados por outragodmente convencidos pelos amigos.

A escolha do tema ocorre em duas etapas: na paijrdgresclarecimento, os alunos
que o desejarem podem apresentar propostas pdesse ceunida em um grande grupo,
explicando por que julgam interessante desenvadgse tema, o que poderiam fazer ou
aprender com ele. Julgamos essencial incentivdosva@alunos a fazerem suas propostas,
propiciar discussdes, argumentacdes, 0 que pode fmmn que esta etapa se estenda por
varios dias. Enquanto transcorre esta fase impertpara a tomada de consciéncia dos
préprios interesses, o professor continua propildatiferentes tipos de atividade que possam
despertar nos alunos o interesse por adquirir roamhecimentos, criar, realizar outras

atividades relacionadas aos assuntos trabalhados.

Na segunda etapa ocorre a eleicdo propriamente @htada crianca fala o seu tema
preferido e explica a razdo de sua escolha, isporegue esse tema Ihe parece interessante.
Justificar a escolha é importante para evitar gualunos sigam sem refletir as escolhas feitas
por colegas. Para justificar € preciso pensar solrdemas propostos; mesmo quando
convencido por outro, 0 aluno precisa encontrar tapao para sua escolha, ndo basta repetir

0 que ja foi dito.

Os votos sédo contados, comparados e registrada@unes de acordo com seus

proprios recursos, utilizando relacao termo a temoatagem, grafismos, ou outros meios de
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gue disponham. No caso de empate, 0os alunos demesarpnas possibilidades de cada tema

empatado para reiniciar, em outro dia, a primeise fda escolha.

Uma vez escolhido o tema do projeto, de forma dedtice e com a participacdo de
todos, como descrito anteriormente e, antes de cdatinuidade ao planejamento, é
importante que o professor ou 0 grupo de professen@olvidos realizem uma sondagem
para conhecer que idéias seus alunos ja possuem gaimesmo. A sondagem das idéias
prévias pode ser realizada a partir da expressée, lide guestionamentos orais ou
apresentacao de questbes escritas, discussOesraehin de textos, desenhos, modelagens,
etc., de acordo com a especificidade do tema, teadncuidado de chamar a atengao para as
diferencas entre as idéias. Aqui ressaltamos asssigleele de questionar para que expliquem e

defendam suas idéias, esclarecendo os aspectpesgan gerar duavidas.

Entretanto, € preciso evitar corrigir diretamense esros, procurando questionar e
construir situagdes em que as opinides sejam adgca prova. Para tanto, o professor ou a
equipe de professores podera propor novas atisgdadear situacdes, colocar problemas que
desequilibrem as ideias anteriores, possibilitamdonstrucdo de novas ideias, mais proximas

daquelas aceitas pela ciéncia atual.

Partindo do que sabem sobre o tema escolhidouasspassam a propor assuntos a
serem aprofundados e atividades a serem desenas|\yacdvocados pelas perguntas:gue
desejam fazerz - 0 que querem saber®Discutem, argumentam, votam e elaboram o

primeiro indice do Projeto.

Gostariamos de ressaltar que, entre criangas ngroémfase das escolhas, interesses
e possibilidades, centra-se no fazer, sendo impertque o professor valorize a acao da
crianga como propiciadora do pensamento e da agegain. A medida que a crianca cresce,
construindo novas estruturas mentais e novas pldsites, o fazer passa a dividir espaco
com o aprender e, nas séries mais avancadas ¢ émsdamental, o aprender, embora ainda
nao domine os interesses dos alunos neste mommeait,icomeca a ganhar terreno, o que

fica evidente nas avaliacdes e auto-avaliacOesfawmprojeto ja desenvolvido.

O Professor, que participou durante toda a faseialni questionando, contra-

argumentando e sugerindo, para evitar que as @scisésem tomadas sem reflexdo conjunta
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e coordenacao efetiva de esforcos, passa a aragiggiopostas em funcao das possibilidades,

interesses e necessidades dos alunos.

Neste momento, o professor da educacdo infantibse pimeiros anos do ensino
fundamental complementa o planejamento inicial cantnas propostas, propondo atividades
e problemas que enriquecam o trabalho e propicieprofundamento possivel e necessério
do tema; enquanto o professor dos ultimos anopomnsavel pelas escolhas iniciais dos
alunos, devera levar para a equipe de professeree@sdes tomadas em conjunto pelos
alunos, para que analisem, reorganizem esse plameja inicial, proponham
complementacdes e planejem o desenvolvimento detprale forma a abranger o maior

namero de disciplinas possivel.

Cabe ao professor ou a equipe de professores, moqaaentadores, organizar 0s
eixos do trabalho a partir da listagem elaboradasp&unos, levantar as relacdes possiveis
entre as areas curriculares e os temas transvemarejar unidades didaticas quando o tema

for tdo extenso que deva ser tratado por partes.

ApOs esta fase, realizada pelo(s) professor(egd@opta sera submetida novamente a
classe para ser aceita ou sofrer novas modificad@e®rma a atender melhor aos interesses

de todos.

Uma vez delineado o projeto e a partir da elabardgéindice final, o(s) professor(es)
dara(dardo) andamento ao trabalho. Os alunos ldistri entre si as responsabilidades
relacionadas ao tema, o que pretendem fazer e ipasgformando pequenos grupos de
acordo com os interesses comuns. Os professorp§gmooutras atividades relacionadas,
sempre que possivel, as diferentes areas do comé@ci e aos temas transversais, de forma a

propiciar a inter e a trans-disciplinaridade.

Nos ciclos superiores de ensino, para atenderigérexas da vida democratica, cada
professor dard andamento ao trabalho dentro dérsaacurricular, propondo aos alunos e a
equipe de professores novas analises, discuss@stothas conjuntas de rumos ou de
atividades, sempre que houver necessidade. Pompéxamando um subtema se estende mais

do que o esperado em funcéo do interesse despemadalunos, ou quando diminui porque

3 A transversalidade aqui é compreendida como mséo de questdes préprias do cotidiano de uma rmiciaule,
escolhidas a partir das necessidades dessa comenpdea funcionamento como eixo central do prqyettagégico de uma
escola.
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outros interesses comecam a aumentar. Mas € priecigwar que, mesmo nos casos de
alteracbes, a decisdo dos rumos a serem tomades amb alunos sob orientacdo dos

professores.

Desta forma, evidenciamos aqui a importancia daordnos e reunides semanais
entre os professores das classes mais adiantadps, aproveitando os horarios ja
estabelecidos para o trabalho pedagogico, sejaacamplantacdo de horarios fixos. Esses

encontros ganham objetividade quando coordenadasgsessoria pedagogica.

Da mesma forma, acreditamos que se torne necessamoo andamento do projeto, a
instituicdo de horéarios na rotina da sala de aata p apresentacdo pelos alunos daquilo que
ja fizeram nos pequenos grupos ou individualmgrdea socializacdo do que ja aprenderam

ou para a corregcado dos rumos e replanejamentoogketqr

Uma questao importante, levantada por professeonesossos encontros de formacgéo
e assessoria, realizados em diferentes escolasiomh-se aos temas ndo escolhid@somo
propiciar aos alunos, cujos votos foram vencidas, prosseguimento aos seus interesses?
Alguns temas podem ser introduzidos no indice fawath certa facilidade, por sua relacao
com o tema escolhido; outros ndo. Neste caso, fegesar podera introduzi-los em outras
atividades, uma vez que o projeto participativo déeera tomar todo o tempo da crianca na
escola, sob pena desgastar o interesse dos qumlbezam e ndo atender o interesse dos
outros, cansar as criancas pela monotonia do estergtrado em apenas uma direcdo, limitar
desnecessariamente o que poderia ser aprendido. hdmaadiaria dedicada ao projeto é
suficiente para um bom desenvolvimento, havendsipitidade de aumentar o tempo diario
guando o interesse aumentar; isto é, quando as;aga&omecarem a desejar mais tempo para
as atividades do projeto e se mantiverem ativagegeissadas em suas atividades por longo

tempo.

Os materiais para pesquisa também tém preocupapmfessores, especialmente os
da educacgédo infantil e inicio do ensino fundamerpela falta de textos adequados a
compreensao e interesse das criancas pequenaereaas caracteristicas proprias dessa
fase do desenvolvimento, encontra-se a predomimadai fazer, como ja foi abordado
anteriormente neste texto. Desta forma, 0os magen@tessarios para pesquisa devem servir

ao professor, ajudando-o a compreender melhor @ tesgolhido, as ideias prévias das
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criangas, O processo de construgdo dos conhecimergtacionados ao tema e,
principalmente, os instrumentos intelectuais neress a sua compreensao, possibilitando-
Ihe a escolha e a elaboracéo de propostas e aadalequadas as possibilidades, interesses

necessidades das criancas sob sua responsabilidade.

Assim, na educacdo infantil e nas séries iniciaimsino fundamental, as atividades
deverao prioritariamente proporcionar o fazer sejgogo simbalico, na imitagdo, encenacéao,
modelagem, desenho, além de serem propiciadas abdemas, mauasicas e historias
relacionadas ao tema. A partir do quarto ano, erfaz pesquisar tendem ao equilibrio, mas
a compreensao ainda se encontra muito vinculadp@a crianca faz efetivamente com os

objetos. Comeca a se delinear algum equilibriceesgrdois tipos de atividades.

A medida que a crian¢a avanca na escolaridadescuisa ganha terreno, mas o fazer
continua muito importante para a compreensdo, semntat-se ao fazer concreto, mas
envolvendo operacdes mentais como a comparacateréricia, a deducdo. Nas séries mais
avancadas também é necessario cuidado com os aistenrinecidos ou indicados para a
pesquisa do aluno, sendo ainda muito importantesgyisa do professor, pois além de
analisar a correcdo do texto do ponto de vistatifiem e da linguagem, ainda é necessario
analisar sua adequacao as caracteristicas, irgerespossibilidades de compreensdo pelos

alunos.

Entretanto, € interessante lembrar que neste mocEglos pesquisam, elaboram
textos individuais e coletivos, além das repres@®s diversas que possibilitem a
socializagdo dos dados coletados; também enfatzanmmportancia do professor atender ao
planejamento realizado pelos alunos na fase intlum lado, e por outro a necessidade de
elaborar atividades para aprofundar as questogmmeslas superficialmente por eles,
planejar situacbes para desequilibrar as idéiasvigweque poderiam dificultar o
estabelecimento de novas relacdes, problematizar gatar solugbes rapidas demais por
falta de reflexdo adequada, incentivar a trocaldms, as discussdes, a coordenacao de acdes

e a cooperacdo entre os alunos.

Os materiais necessarios as atividades propiciadasalunos também devem ser
objeto de atencdo pelo educador, que precisa geé&lds com apoio no indice final e nas
discussoes e decistes dos alunos ocorridas dural@senvolvimento do projeto, adequando-
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0s as possibilidades de utilizacdo por eles e asilibpdades de obtencéo pela escola e pela

classe.

Quanto as possibilidades de utilizacdo dos maseri@i necessario verificar se
oferecem resisténcia suficiente ao manuseio pdlosos, de acordo com a coordenagao
motora atingida por eles e se atendem aos objadivpge se destinam. Como ultimo aspecto,
€ preciso verificar a possibilidade de obtencaardderial pela classe ou pela escola. Esta
questdo, colocada para os alunos, pode desencddgarssdo e tomada de decisdes
principalmente quando houver interesse em utilmateriais ndo disponiveis no momento.
As questdes: Como conseguir esse material especifico? Onde? Quansta? Como
conseguir o dinheiro necessario?0O que podemos 7agarem pode nos ajudar? Outro
material pode substitui-lo sem perder a qualidade ploduto?- acabam, muitas vezes,
provocando novos planejamentos e ac¢des conjuntasapgariar os fundos necessarios ou

para escolher outro material substitutivo.

Algumas atividades que envolvem a saida dos alpa@svisitas, entrevistas externas,
etc, provocam o mesmo tipo de questdes, ajustas)eriadoracdo de oficios e outras formas
de comunicacédo escrita ou oral para as autoridadpsnsaveis pela instituicdo a ser visitada
ou que poderiam facilitar a utilizacdo de algumords transporte necessario.

A participacdo da familia nas séries mais avancgdaece mais clara para 0s
professores, entretanto, na educacao infantil t& fd@ dividas. Como propiciar a participacéo
da familia sem correr o risco de enviar para alason excesso de assuntos pesquisados sem
a compreensao e, as vezes, sem a participacdopi@aperianca? Alguns temas propiciam as
entrevistas, a visita dos pais a escola para regpan questdes levantadas pelas criancas,
alguns materiais podem ser emprestados ou cedatasapclasse e, se de todo ndo se pensar
em uma alternativa interessante para todos, peloosna participacdo no processo de

socializacéao final ser propiciada.

Outra questdo comum entre professores se refeneagdd do projeto, que ndo deve
ser fixada antecipadamente, pois ela depende datemmdo do interesse entre os alunos.
Quando o interesse manifestado pelo projeto, awdenpaulatinamente durante seu
desenvolvimento, atingir um nivel muito alto (clihachega também o momento de pensar

em sua finalizacdo, pois inevitavelmente comecadeaescer. As atividades continuam
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sendo propiciadas, mas inicia-se a discusséo sdiorena como sera encerrado. A escolha da
finalizacdo a ser dada ao projeto também seratdiaca decidida democraticamente pelos
alunos, sob a orientacéo do seu professor, ou darof@ssor escolhido pelos seus pares para

assumir essa responsabilidade.

Escolhida a forma de finalizar o projeto, ela serganizada e preparada por toda a
equipe envolvida, incluindo sempre todos os alasas séries finais, todos os professores
da classe. Para tanto, os alunos poderdo planej@senvolver pecas teatrais, organizar
revistas, exposi¢cdes, seminarios, palestras, egp@esacom o objetivo de socializar os
conhecimentos adquiridos e apresentar, para oturasas, para suas familias ou para a

comunidade, o produto de seu trabalho durantejetpro

A avaliacdo do projeto acompanha todo o processgpdtte do aluno assume a forma
de auto-avaliagédo, avaliagdo do grupo, dos paceieoequipe, da atuacédo do professor, das
atividades propostas, dos produtos e do préprigetaroPor parte do professor assume o0s
mesmos elementos, além de propiciar 0 estabeletwnoi comparacdes entre as auto-

avaliacdes, as avaliacoes feitas pelo grupo eameades feitas pelo professor.

Cabe ao professor ou grupo de professores oriagtdiscussdes entre os alunos para
avaliacdo do projeto, clareando as opinides divedege questionando quando ocorrer de
forma muito rapida e superficial, procurando daz actodos os membros do grupo classe e

contribuindo também com suas observacdes e analises

Para se sentirem seguros no desempenho deste papeportante que, antes da
avaliacao final pelos alunos, os professores possaatisar, juntamente com 0S outros
professores e com a assessoria psicopedagogiaa,traohlho desenvolvido. Para tanto,
julgamos essencial que desde o inicio da implantagds projetos participativos, 0s
professores possam sentir-se a vontade para digee pensam, o que sentem, fazem, para
falar sobre o que julgam seus acertos e seus eeas,medo da reacdo dos colegas, dos
especialistas e dos membros da assessoria psigiugca E preciso que todos se esforcem

para constituir uma equipe cujo objetivo seja dapuituo no desenvolvimento de cada um.
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ATIVIDADES LUDICAS NA EDUCACAO INFANTIL
Valéria Vieira®

Livia Marcia Batista de Andrade?

RESUMO - Objetivou-se, neste artigo, analisar o procedscensino e aprendizagema
educacao infantil. A discussdo do papel dos jogdsircadeiras no desenvolvimento da
criancga, feita nestestudo permitiu analisar e compreender a compldridins fatores que
influenciam de maneira determinante a educacdo. afigidades Iudicas favorecem
oportunidades as criancas para explorar aspectesla@apois as brincadeiras e 0s jogos sao
as melhores maneiras de a crianga comunicar-ska@orear-se com outras criangas. E por
meio destas atividades que a crianga convive codiferentes sentimentos que fazem parte
da sua realidade interiggermitindo a elas estabelecer suas rela¢des sociais

Palavras —chaves: Jogos; Brincadeiras; Aprendizadatucacao.

PLAYING IN EARLY CHILDHOOD EDUCATION

ABSTRACT - It was aimed at to analyze the procelsshe teaching and learning, in the
infantile education. The discussion of the papkethe games and games in the child's
development, through this study allowed to analmé to understand the complexity of the
factors that you/they influence in a decisive whag education. The activities ludicas favor
opportunities to the children for us to exploreexdp of the life, because the games and the
games are the child's best ways to communicatécaredate with other children. It is through
these activities that the child lives together vitie different feelings that are part of his/her
interior reality, allowing to them to establish ithgocial relationships.

Keywords: Games; Games; Learnings; Education.
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INTRODUCAO

Na infancia, a imaginacéo, a fantasia e o brinquegaoatividades que nado podem se
caracterizar apenas pelo prazer que proporcionas também como agentes auxiliadores do
processo ensino-aprendizagem. Compreender a imp@téda atividade ladica para o ser
humano, principalmente para a crianca que brimzmnhecendo sua importancia no processo
de desenvolvimento da mesma implica levantar gasshb@astante profundas no processo
educativo, de modo especial da escola.

A cada dia, a aprendizagem com o ludanthg novas conotacdes e, aos poucos, evolui
no sentido de significar um importante mediadordesenvolvimento do ser humano, que
possibilita torna-lo mais politico, transformaddibertador.

A crianca adora imitar os adultos e pgréic de pequenas tarefas, devendo isto ser
valorizado e estimulado pelas pessoas que a ce@dmnquedo ndo se limita a simples acéo
de brincar: contribui para a formacéo intelectualoeial, principalmente quando se trata a
espontaneidade da criangca como algo inerente,iprdprcada um que busca caminhos para a
construcdo do saber.

A Educacédo Infantil € a primeira etapaedlucacdo basica. Estabelece as bases da
personalidade humana, da inteligéncia, da vida mmake da socializagcdo. As primeiras
experiéncias da vida sdo as que marcam mais pafugnte a pessoa. Quando positivas,
tendem a reforcar, ao longo da vida, as atitudesudeconfianca, de solidariedade e de
responsabilidade. Entende-se a Educacéao Infamtibammpromisso social e pedagdgico por
ser um espaco de producgéo de aprendizagens, pmssedera a capacidade de construgao de
conhecimentos pela crianca na sua interacdo comimfisico e social, bem como nas trocas
interativas com outros sujeitos e o mundo social.

Ha muito tempo discute-se a questdo dossjag brincadeiras e sua importancia no
desenvolvimento da crianca. Mas sera que esta alfwacdo que estas atividades exercem
sobre o desenvolvimento infantil’?Ao  brincar, as criangas podem explorar, imitar,
representar, repetir, simbolizar suas experiéreigiséncias, sejam elas reais ou simbdlicas,
elaborando-as e compreendendo-as. E, portantegatod faz-de-conta, que as capacidades
simbdlicas sdo desenvolvidas num tipo de atividgde ndo se restringe as questdes e
pressbes situacionais, permitindo e oportunizande @s criancas desenvolvam sua

imaginacéo, criatividade e memodria.
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Também € por meio das atividades ludigssas criangas podem desenvolver-se, em
um ritmo proprio, de maneira integrada e sisteradtiznas diferentes areas do conhecimento,
de forma prazerosa, ativa e desafiadora.

A acado de busca e questionamento pa@rapriacdo dos conhecimentos, visando a
melhoria da qualidade do ensino, exige dos edueadorsforco, participagao,
problematizacéo, criacao, reflexdo, socializacéeat®r; sendo estas relacdes que constituem
a esséncia da educacéao ludica, que se opOe a cancepnterpretacdo ingénua do brincar,
que propicia praticas espontaneas, nao planejad#®o eintegradas as demais atividades

educacionais dentro das instituicdes de Educadantiin

CONTRIBUICOES TEORICAS

Na visdo Piagetiana, as brincadeiras e os jogasdagm o desenvolvimento da
crianca a qual tem necessidade de brincar pareecres equilibrio com o mundo. Sua
maneira de assimilar (transformar o0 meio para gteese adapte as necessidades) e de
acomodar (mudar a si mesma para adaptar-se ao desi@a ser sempre por meio do jogo.
(Piaget, 1988).

Segundo a teoria de Piaget, o periofeniil passa por trés sucessivos sistemas de
jogos: a) jogo de exercicio, que aparece nos pri®ealezoito meses de vida, por meio da
repeticdo de acdes e manipulagdes realizadas awarpterivado das atividades motoras; b)
0 jogo simbdlico, que aparece por volta dos doissade idade, juntamente com a
representacdo da linguagem, quando a criancaérai @ manipulacdo e assimila a realidade
externa do seu eu, ou seja, vai reconhecendo symigisubjetividade e fantasia para sua
satisfacdo e superacdo de conflitos, sendo quetauaaior a idade, mais caminha para a
realidade; e c) o jogo de regras, que marca a gassala atividade individual para a
socializacéo, ndo acontecendo antes de 4 anosl@npreando dos 7 aos 11 anos.

Com o jogo de regras, a crianga interage com aaatiancas e com o grupo social. (Piaget,
1988). Em uma entrevista feita por Piaget, comncaa sobre a o jogo: “Bola de gude” O

experimentador fala mais ou menos isso.

“Aqui estdo algumas bolas de gude... vocé deve ostrar como jogar. Quando eu era
pequeno eu costumava jogar bastante, mas agora esqueci como se joga. Eu gostaria
de jogar novamente. Vamos jogar juntos. Vocé ménarés as regras e eu jogarei com
vocé...”. Vocé deve evitar fazer qualquer tipo dgestdo. Tudo o que precisa é parecer
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completamente ignorante (sobre o jogo de bola dke)ga até mesmo cometer alguns
erros propositais de modo que a crianca, a cada possa dizer claramente qual € a
regra. Naturalmente, vocé deve levar a coisa &,s€érse as coisas nao ficarem muito
claras vocé comecara uma nova partida( Piaget, poZ8).

Segundo Almeida (1998), é fundamental que os mofes tenham conhecimento do
saber que a crianga construiu na interacdo com lmeate familiar e sécio-cultural, para
formular sua proposta pedagdégica.

Para Piaget (1978), os professores mogi@a-las proporcionando-lhes os materiais
apropriados, mas o essencial € que, para que uamgarentenda, deve construir ela mesma,
deve reinventar. Cada vez que ensinamos algo acuiar@ca estamos impedindo que ela
descubra por si mesma. Por outro lado, aquilo gumigimos que descubra por si mesma,
permanecera com ela.

Piaget (1978) relata, ainda, que o desleimento da crianca acontece através do
ludico. Ela precisa brincar para crescer, precsgodo como forma de equilibracdo com o
mundo (Piaget,1978 apud Bertoldo,s.d.).

E é por meio dos jogos e brincadeiga® 0 educando encontra apoio para superar
suas dificuldades de aprendizagem, melhorando oredagionamento com o mundo. Os
professores precisam estar cientes de que a beingaé€l necessaria e que traz enormes
contribuicdes para o desenvolvimento da habilidkdaprender e pensar (Campos,s.d.).

Para os sociointeracionistas, o bridquaedo pode ser conceituado s6 como uma
atividade que proporciona prazer a crianca. Poordeibrinquedo, a crianca satisfaz certas
necessidades de agir em relacdo nédo apenas ao mosddjetos, mas também em relacéo
ao mundo mais amplo dos adultos.

O brinquedo torna-se o tipo principal de atividddgido ao fato de o0 mundo objetivo
do qual a crianga € consciente, estar continuanespindindo-se.

Para Vygotsky (1984):

A brincadeira cria para as criangas uma zona dengielrimento proximal que
ndo é outra coisa sendo a distancia entre o niual de desenvolvimento,
determinado pela capacidade de resolver indepesrdente um problema, e o
nivel de desenvolvimento potencial, determinadavas da resolucdo de um
problema, sob a orientacdo de um adulto, ou de aimpanheiro mais capaz
(Vygotsky ,1984, p.56).

Vygotsky (1984) considera restrita uehefinicdo de brinquedo como algo que

somente da prazer a crianca. O brinquedo preenetessidades da crianca, necessidades
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entendidas como aquilo que € motivo para a acaorighca satisfaz certas necessidades
através do brinquedo e essas necessidades passanmpprocesso de maturacdo, essa
situacdo que tem inicio na fase pré-escolar.

No inicio da idade pré-escolar, a rgég tendo desejos que ndo podem ser
imediatamente satisfeitos, permanece, entretaato,a caracteristica do estagio precedente,
isto €, uma tendéncia para a satisfacdo imedistaekejos.

Para resolver essa tensdo, a criapcqudtro a seis anos envolve-se hum mundo
ilusdrio e imaginario, em que os desejos ndo r@adiz podem ser realizados e esse mundo é
0 que Vygotsky chama de brinquedo.

A esséncia do brinquedo é a criacdoutha nova relacdo entre o campo do
significado e o campo da percepcéao visual, ou sefae situacdes no pensamento e situacdes
parado dos objetos e as acdes surgem das idéi@as das coisas. Um pedagco de madeira
torna-se uma boneca. Dois lapis tornam-se doigyaslegue dialogam. A acdo regida por
regras passa a ser determinada pelas idéias eet@gbjetos. Um cabo de vassoura € um
cavalinho e passa-se a agir com ele conforme aasregciais foram mostrando ao sujeito
(Vygotsky ,1991).

Para Wallon (1981), a brincadeira passa por wolugio interligada aos aspectos
do desenvolvimento infantil. O recém-nascido brirmcen suas possibilidades sensoriais
nascentes; brinca de gorjear, de olhar; as suaSege@ao passam de brincadeiras funcionais,
criando uma sensacdo agradavel. A crianca buscgpesr estas sensacoes, tornando-se
intencdo, criando um circulo intencdo — ato — efetiste circulo gera grande importancia na
atividade livre, estimulando cada vez mais a caam busca do novo.

Winnicott concede ao ato de brincar wastissima dimensdo no dominio humano.
Essa ampliacédo fica explicitada quando diz:

O que quer que se diga sobre o bridearriangas aplica-se também aos adultos;
apenas, a descricdo torna-se mais dificil quandmaterial do paciente aparece
principalmente em termos de comunicacdo verbalir&ugue devemos encontrar o
brincar tdo em evidéncia nas analises de adultastquo € no caso de nossos trabalhos
com criangas. Manifesta-se, por exemplo, na esaabgalavras, nas inflexdes de voz e,
na verdade, no senso de humor. (1975, p. 61)

Para Winnicott, a utilizagdo do objeto transaciayao mesmo tempo, a utilizacdo do

primeiro simbolo e da primeira brincadeira. O baimé, além de uma busca de prazer, uma
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forma de lidar com a angustia. E uma necessidada padesenvolvimento de uma
personalidade sadia.

Winnicott estudou com afinco o brincar na infaneiaterpretou este ato como uma
liquidacao de conflito, e também como forma de aoigacao.

O natural € brincar. Se a criangca nao brinca akyatolégico estd ocorrendo e precisa
investigar.

Outra contribuicdo relevante é a det€na Para ele o jogo tem papel principal no
desenvolvimento da crianca e mesmo do adulto. ilflitesa percepcdo total da crianca, é
uma atividade séria em que o faz-de-conta, astestruilusorias infantis e o arrebatamento
tém importancia fundamental, pois para a criangsetoda a atividade € jogo e é pelo jogo
que ela adivinha e antecipa as condutas superibeigando claro que o brincar é uma
atividade inerente ao ser humano, “pois é pelo,jpgto brinquedo, que crescem a alma e a
inteligéncia uma crianca que ndo sabe brincar serdadulto que n&o sabera pensar”
(Chateau,1987, p.15).

O referencial de Huinzinga mostrou-senadta valia, revelando o jogo como um
histdrico, que faz parte da cultura e do processtedenvolvimento dos sujeitos. Este aspecto
se explica devido ao interesse dos sujeitos pédio@l, pois se trata de um grupo que vive em
um espaco horizontalizado, favorecendo o lazer poutos recursos. Outro dado importante
se verifica no trabalho de Benjamim (1984), parangws brinquedos possuem um dialogo
simbdlico e intima relagdo com o povo e com a calteam especificidade na vida mental e
emocional da crianca. E um instrumento de transgéotda realidade, algo que a transpde a
um mundo particular, dominado pela va representdedsua propria cultura infantil. Sao
importantes, também, as contribuicbes de Broug20@4), que compreende o brinquedo
como produto da cultura, e possui uma funcdo sansgrido em um sistema que |lhe confere
razao de ser.

Segundo Brougere é necessario compreender o fumsanto social e simbdlico do
brinquedo, bem como os efeitos do brinquedo solsreaaca. O conhecimento ndo deriva da
representacdo de fenbmenos externos, mas simtetiagfio da crianga com o meio ambiente.
O processo de acomodacdo e assimilacdo € meiogpeloa realidade é transformada em

conhecimento.
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No brincar, a assimilacdo predomina e a criangarpmza 0 mundo a sua maneira sem
nenhum compromisso com a realidade. Nesta pergaebiiincar € parte ativa, agradavel e
interativa do desenvolvimento intelectual.

Os estudiosos do desenvolvimento infantil acredig@e o brincar, ao contrario de sua
aparéncia ou conceito equivocado e superficialp#ssatempo” ou simplesmente diversao,
desempenha uma funcdo extremamente importante gpactdanca em formagcdo e no
entendimento do seu desenvolvimento psicossocigidaado a crianca a assimilar
comportamentos que sao requeridos na vida adulta.

Estudos de fundamental contribuicdo para a compé@edo desenvolvimento infantil
foram realizados por Wallon (1981), que se deda&pesquisar a constru¢cao do ser humano e
a contribuicdo da educacédo sistematizada nessessmdialético e historico. Este tedrico
construiu suas teorias sobre o desenvolvimentatihfgartindo da mesma concepcao de ser
humano e de realidade. Ambos conceberam o sujeitarta do materialismo histérico e
dialético, entendendo que sua relacdo com a relalid® da através de mediacdes que
permitem que ele seja transformado pela naturemapgr sua vez € transformada por ele.

Assim, a mediacdo se processa pela utilizacdo d&umentos e signos que
possibilitam, pela interacédo social, a transforroadd meio e dos sujeitos. A diferenca entre
os dois consiste no que € considerada a principdiagdo nessa relacao.

Wallon (1981) e Vygotsky (1984) utilizam para ouekt da crianca a abordagem
concreta e multidimensional que, frente ao seutolge estudo, compreende-o a partir das
contradicOes e relagdes que a realidade concretaneia, sem dicotomizar sua totalidade,
analisando os seus multiplos determinantes. A caiagido é so fruto do meio ou resultado de
seus genes. Para nao cair no reducionismo, naodeesgparar a crianca e sua atividade das
suas condicdes de existéncia e de sua maturac@wriah integrando corpo e mente,
condi¢cdes internas e externas, aspectos genétgmsaeulturais.

Essa abordagem trabalha com a nocdo de estagiaranqrealidade psicoldgica,
articulada com a nocao de desenvolvimento indiVicdastruido a partir das interacdes
sociais, visando ao conhecimento objetivo da caaAg interacdes sao acdes partilhadas que
pressupdem a troca entre parceiros com difereptepracdes. Exige mobilizacdo por parte
dos sujeitos, no sentido de agir significativamermeeenchendo lacunas, explicitando

contradicoes.
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Para Vygotsky (1984) a aquisicdo da linguagem fam @ue haja uma profunda
mudanca qualitativa nos processos da consciéncramiio da mediacdo da linguagem, as
funcdes mentais passam a ser reguladas por urmaiske signos e ndo mais pela maturacéo
organica, que é responsavel pelas funcdes elemasni{@ono, respiracdo, succ¢do). A
linguagem passa a organizar o pensamento e o ctanto da crianga, promovendo o
desenvolvimento das funcdes psicologicas super{ateacdo concentrada, memoria seletiva,
pensamento abstrato, vivéncia emocional e pensarnentbinatorio).

No periodo dos trés aos cinco anos, ocorre incremda emocao, objetivando a
aquisicao da identidade. Assim, a criangca se es@res oposi¢cao ao outro, dizendo néo a
tudo, aprende a delimitar o que é ela e o que étrm,oiniciando o uso dos pronomes (eu,
meu, teu). Ao mesmo tempo em que deseja diferegseialos demais, percebe a profunda
dependéncia que tem em relacdo a sua familia. Mosiete oposicdo alternam-se com
momentos de seducao, nos quais a crianga proguaaeita e amada.

A relacéo da criangca com seu mundo familiar seealifga, segundo o lugar que ocupa e
o papel que lhe é conferido. Neste periodo, ekeste estritamente solidaria com sua familia
e ao mesmo tempo desejosa de autonomia, o quaudbea cepetidos conflitos.

Para Wallon (1981), a verdadeira imitagdo apareteneados do segundo ano (estégio
sensorio-motor e projetivo), através das atividadesinvestigacdo, caracterizadas pela
exploracdo do mundo dos objetos e pela inteligédeia situacées. A inteligéncia das
situacdes, também denominada de inteligéncia pratefere-se aos momentos em que a
crianca resolve problemas praticos e imediatos,oc@or exemplo, apanhar objetos ou
utilizar-se de instrumentos para a solucdo dos mgsmu seja, constituem-se em acdes
exteriorizadas pela crianca, através do ato ma&omitacdo consiste em interiorizacao,
composta de automatismo, caracterizada pelos gespmda invencdo, nas quais a crianca
expressa sua criatividade.

A imitacdo exige ndo apenas a discriminacdo e ecdeldos gestos, mas também a
invencao, objetivando uma melhor distribuicdo deg@stos no espago e no tempo.

O que vai provocar a elaboracédo de gestos necassé@rna a pratica social. “A imitacédo
€ composta de elementos contraditérios, o automatis a invencdo, apontando para a
necessidade de mediacdes e sendo relevante aapeamicao” (Wallon, 1981, p.106).
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Para Vygotsky (1984) a imitagdo € promotora do mesgimento humano, na medida
em que a crianca pode uma série de acdes que aetranc bem além dos limites de suas
proprias possibilidades.

As criancas tém a capacidade de imitacdo intelectussciente, determinando que a
aprendizagem evoque e promova seu desenvolvimegtotivo e emocional, ao atuar sobre
a zona de desenvolvimento proximal que consistegemender de Vigotsky (1984), na
distancia entre o desenvolvimento real (aquilo gueianca consegue executar sozinha) e o
desenvolvimento potencial (aquilo que a criangasegue realizar com a ajuda de um adulto
ou de uma crianga mais experiente).

De acordo com Vygotsky (1984), a boa aprendizagena é&ue promove O
desenvolvimento, atuando sobre a zona de desemaitd proximal e fazendo com que “...
o desenvolvimento que hoje é potencial transforeners desenvolvimento efetivo real

E importante ressaltar a representagdo como caicide criar uma imagem mental
articulada com outras imagens, pois permite o ekdaimento de relagcbes, mesmo na
auséncia ou frente a inexisténcia do objeto reptade.

Segundo Wallon (1981), no desenvolvimento infaatilepresentacdo surge da imitacao
e a supera, pois a representacdo acontece apepksiasimbdlico, enquanto que a imitacao
ainda esta presa ao plano motor. Por exemplo, angai identifica-se com o objeto,
imaginando ser um automovel ou um cachorro.

A brincadeira do faz-de-conta constitui uma dasagsibes mais comuns em que as
criangas trabalham com esta subjetividade. Freqoesite, acontecem situagdes tais como:
utilizar-se de objetos presentes para representessoque estejam ausentes (pegar uma peca
de madeira, dizendo que é telefone); utilizar-seesjgaco fisico de acordo com o0 que esta
representando (enfileirar cadeiras uma atras da,odetlimitando o espaco para um 6nibus);
brincar de diferentes papéis (em alguns momentosi€ em outro € filha...); representar
animais usando o proprio corpo (pula como sapdpuit acdes a objetos inanimados (brigar
com o cachorro porque sujou sua casa e o cachoeprésentado por uma lata).

Para vivenciar este processo, Wallon (1981) afigura a crianca faz uso de diferentes
meios como sons, gestos, palavras, frases, poRaaavés do faz-de-conta que estabelecem
momentos privilegiados de aprendizagem, quando iangar busca significados ja

experimentados no seu cotidiano. Novos significadp®e se fazem importantes naquele
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momento de interacdo estabelecidos pelas situam@egnarias, pelas regras de convivéncia
e pelos conteudos tematicos, séo apropriados.

A principal diferenca na imitacdo da crianca € @lee realiza movimentos que se
concentram além dos limites de suas possibilidaes.seus jogos, ao assumir papéis, a
crianca desenvolve-se emocional e intelectual, paibrincadeira ela esta atuando acima de

sua idade e de seu comportamento usual. Ela espdueo adiante dela mesma.

A FUNCAO DO JOGO E DA BRINCADEIRA

Brincando, a crianca se inicia na representacapagetis do mundo adulto que ira
desempenhar mais tarde. Desenvolve capacidadessfisierbais e intelectuais, tornando-se
capaz de se comunicar. O jogo ou o brinquedo s@targo, fatores de comunicacdo mais
amplos do que a linguagem, pois propiciam o dialegte pessoas de culturas diferentes
(Bomtempo, 1999, p. 62).

Pode-se observar a crianca envolvida em diversas;6es, como, por exemplo, quando
brinca de escola, ela corrige o que esta escritguadro-de-giz e no caderno (enquanto que,
em situacdes de sala de aula, ela comete taig ewaguando repreende os colegas, dizendo
gue ndo podem brincar (em outros momentos erauela gstava na situacao).

O jogo infantil é considerado por Vygotsky (198#aiforma de atuar sobre a zona de
desenvolvimento proximal, pois através do mesmoamga consegue desempenhar funcdes
gue ainda ndo domina na sua vida concreta.

Tanto para Vygotsky (1984) como para Wallon (19&lfker humano se constroi na
relacdo com o outro. Para o primeiro, toda funcgioogpogica superior evidencia-se em dois
momentos: primeiro, no social e depois no individadravés de uma apropriacdo ativa,
marcando as diferencas individuais. A apropriacdo @rocesso de internalizacdo das
experiéncias que acontecem na relacdo, no sociah Bassagem do inter para o
intrapsicologico, significando que toda funcao ®xite no sujeito apareceu antes no social,
na relacdo. Estabelece-se assim, entre a criamganeio ambiente, um circulo de trocas
mutuas que condicionam e modelam reciprocamerdeassreacoes.

O brincar promove experiéncias e relacdes com adotesociais, fundamentalmente,
quando a crianga, ao brincar, recria e represemp@&i® que se caracterizam nas acles e

relacdes presenciadas, vividas ou vivenciadas enmgg social, sendo que, neste processo
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ladico de representacdo, mas também de imaginafg#fidasia, esta contida a sociedade com
a qual a crianca se relaciona emocional, socialgaitvamente. Conforme Leontiev (1991,
p.136),cita “... a situacao objetiva imaginariaedemlvida € sempre, também, uma situacao
de relagbes humanas”.

Ao representar e/ou reproduzir os papéis dos ajulobrincadeira ou atividades
ludicas, de uma forma geral, estendem-se para d&seus proprios limites. O brincar, o
gesto que ultrapassa as fronteiras do real ou doret na simples brincadeira, tornando-se
este ato, um ato impregnado de magia, alegria,osprimaginacao e fantasia, repleto de
significantes para a criancga que brinca.

E neste ato magico que cria e recria maneirastebeadscer relagdes com o seu mundo
concreto, mas também imaginario, que rompe liméesria novos espacos, de forma
imprevisivel, criadora e criativa, espagos estes gonquista na sociedade, tornando-se,
portanto segundo Deccacha (1994, p.26), “[...]dickil um meio de expressado para a criancga,
ou melhor, o seu meio de expressao fundamentaltegsgo simbolica de experiéncias e
desejos”.

Quanto mais o brinquedo, o brincar e a brincadsuscitam a curiosidade, mais
estimulante ela serd e maior serd a imaginacataetasia; consequentemente, maior sera o
seu desenvolvimento e preparo para enfrentar asdarsas situacées na sua vida adulta. E
com a ajuda da imaginacéo e da fantasia que aar@nsegue entender o mundo e preparar-
se para a vida.

Essas fantasias sdo baseadas na vivéncia da ceanga estimulos que os adultos
transmitem a ela. Quanto mais elementos ou sitsagi@eecidos e que se aproximem de seu
mundo infantil, mais referéncias e base terao pamgpreender e enfrentar o mundo real, com
seus limites e frustracdes, mas também, um munsiintnte e belo, que lhes oferece
inUmeras possibilidades de crescimento e realizacte

A crianca que tiver condicbes de fantasiar e imagipera um adulto mais agil,
inteligente, criativo, com iniciativa e inventivoaqa a vida e o trabalho, porque tera
desenvolvido e integralmente, através das multpleariadas situacdo de “ensaio” para a sua
vida adulta.

Sendo assim Garcia (1997) relata que:

. 0 processo de aprender/conhecer/crescer € usta lzonstante do novo que estimula a
curiosidade e expande a criatividade. Uma relagitagogica que permite as manifestagées
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das singularidades individuais nas relagdes intggsuas, compreendendo e valorizando a
expressédo apaixonada da crianga por descobrirreeceno mundo em que vive. (p. 99)

No entender de Deccacha (1994), a sociedade lraskta de uma forma estruturada,
onde ocorrem dois extremos, ou dois pélos aparammopostos e contraditorios, uma
parcela proporcionalmente menor da sociedade mebitrada financeiramente e
culturalmente, onde o brincar, o brinquedo e adadeira encontram um espaco privilegiado
para que o ludico ocorra, um espacgo belissimo wssgno dentro de uma diversidade e
quantidade muito grandes de objetos e situagbesgiineulam, oportunizam e possibilitam o
desenvolvimento das potencialidades do ser humarmaes especificamente, da crianca
inserida neste contexto, fazendo-se acreditar qupode ndo somente igualar-se, mas até
ultrapassar paises tidos como desenvolvidos, parqu@/o ou a gente brasileira possui um
elemento a mais que os demais povos, que é umetardstica da sociedade brasileira, 0
elemento afetividade.

Essas criancas que em seu cotidiano familiar eals@e&m de encontrarem com uma
grande diversidade de materiais e objetos que #smudsm, também possuem as
possibilidades de transitarem entre a herancargiddele cultural até o mundo real, ou até o
seu mundo atual.

A beleza da infancia é um ato, € um gesto que@gpeea a universalidade em toda a
sua dimensao, de reavaliar conceitos e concepg@esnyolvem toda a sociedade, mas acima
de tudo, de reavaliar-se a concepcéo de infanciméaisua plenitude.

Estudos e pesquisas tém comprovado a riémmia das atividades ludicas, no
desenvolvimento das potencialidades humanas dasces, proporcionando condicbes
adequadas ao seu desenvolvimento fisico, motorgiemad, cognitivo, e social. S&o todas as
atividades de animacdo que tém como intencdo cgqwaaer e entretenimento a quem as
pratica. Sao estas atividades que propiciam a &qoet completa do momento, associando o
ato, 0 pensamento e o sentimento.

A crianca se expressa, assimila conhettimsee constréi a sua realidade quando esta
praticando alguma destas atividades. Ela tambémitesa sua experiéncia, modificando a
realidade, de acordo com seus gostos e interesses.

Na educacdo Infantil, podemos comprovar a infll@npositiva das mesmas, em um



70

Revista Educacgdo, vol. 2 — Janeiro / Junho de 2010

ambiente aconchegante, desafiador, rico em opdddes e experiéncias para o crescimento
sadio das criancas.

Os primeiros anos de vida séo decisivofomaacao da crianca, pois se trata de um
periodo em que a crianca esta construindo suaiddelet e grande parte de sua estrutura
fisica, socio-afetiva e _intelectuabdo, sobretudo, nesta fase que se devem adatas va
estratégias, entre elas as atividades Iudicas,s§aecapazes de intervir positivamente no
desenvolvimento da crianga, suprindo suas necelesidaiopsicossociais, assegurando-lhe
condi¢cOes adequadas para desenvolver suas compsténc

Sao varios os beneficios das brincaderagsie eles estdo: assimilacdo de valores;
aquisicdo de comportamentos; desenvolvimento deersdg areas do conhecimento;
aprimoramento de habilidades e socializacao.

As atividades podem ser uma brincademajago ou qualgquer outra que permita tentar
uma situacao de interacdo. Porém, mais importantpid o tipo da atividade é a forma como
é dirigida e como é vivenciada, e o porqué de sstado realizada.

Toda crianca que participa de brincadega@gos adquire novos conhecimentos e
desenvolve habilidades de forma natural e agradamde gera prazer e um forte interesse em
aprender.

A medida em que a crianca cresce, elaapeendendo varias brincadeiras, comeca a
gostar de brincar com outras criancas, e ndo perdderesse como fazia nos estagios
anteriores.

A melhor maneira de a crianga aprenderircér é respeitarmos seu proprio ritmo,
ajuda-la e encoraja-la, se necessario. Se a crigszi oportunidade de brincar com outras
criancas da mesma idade, a maioria delas aprenues Alos cinco anos, sabera dividir,
compartilhar e conviver bem em grupo. Devemos p@ppoar a crianca muitas
oportunidades de atravessar os diversos estagiagrdadizado. Além disso, é importante se
ter idéia do que fazer durante as atividades dasgars, para tornar as coisas mais faceis para
todas elas.

Nunca se deve esquecer que brincar é altamentetang®na vida da crianca, primeiro
por ser uma atividade na qual ela ja se intereai@almente e, segundo, por desenvolver
suas percepc¢oes, sua inteligéncia, suas tendé@neigeerimentacao, seus instintos sociais.
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CONCLUSAO

O lddico, no desenvolvimento infantil, ainda ndea@rirou, na pratica das escolas, a
repercussao que merece. Nao se pode negar ques resi@alas tém o habito da pintura, do
desenho, da modelagem e do brincar, mas, nem seegges praticas tém a sua importancia
devidamente reconhecida. Portanto, € necessariba@e@ima reformulagédo desse paradigma,
uma maior e melhor utilizacdo do ludico para quermec um verdadeiro crescimento e
desenvolvimento da crianca por meio dessas atigglad

Ha tarefas que uma crianca néo é capaz de restizartha, mas que se torna capaz de
realizar quando alguém lhe dé instrucdes, fizer deraonstracdo, fornecer pistas ou ainda
dar assisténcia durante o processo.

E através destas atividades que a @iangvive com os diferentes sentimentos que
fazem parte da sua realidade interior e permiteslaaestabelecer suas relagcdes sociais.
Quando as criangas jogam ou brincam, passam artarcompreensdo maior de como o
mundo funciona e de como poderéo lidar com eleaarsaneira e possibilidade.

Tais consideracdes evidenciam o brincarEdacacdo e deve ser entendido pelo
professor como a esséncia da infancia, sendo @starmcipal atividade nesta fase de vida e,
para uma analise desta atividade, faz-se necesp#i® educador penetre nesse mundo de
fantasia e imaginacéo, pois € atraves do brin@ahrohquedo, que a criangca compreende 0

mundo em que vive.
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CRIANDO POSSIBILIDADES PARA A EDUCACAO DA PESSOA COM
DEFICIENCIA FISICA

Walkiria de Assis

RESUMO

Este artigo caracteriza e relata implicagfes deci@atia fisica, enfoca o direito & educacao
escolar e, quando necessario, 0 apoio educacispatializado. Ressalta a importancia do
professor capacitado e a utilizacdo de tecnolagasstivas. Pretende contribuir com a pratica
dos educadores no sentido de oferecer informa¢g@&sas e apontar algumas solucdes que
auxiliam nas respostas as necessidades educacispesiais de alunos que apresentam

sequelas, principalmente de natureza motora.

Palavras-chave deficiéncia fisica, educacao; necessidades espgt@cnologias assistivas.

CREATING POSSIBILITIES TO THE EDUCATION OF THE PHYS ICALLY
DISABLED

ABSTRAT

This article characterizes and relates the impboaton physical impairments, is focused at
the right to scholarship education and, when necgsen specialized educational staff. Also,

highlights the importance of the expert teacher ainthe usage of assistive technologies. It
intends to contribute to the teachers practicerioffebasic information and pointing some

solutions that could help on responses to eductspecial needs of those

students who present, principally, motor impairment

Keywords: physical impairment; educational special needsiséive technologies.
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Anchieta em Jundiai; Consultora de Prefeituras &®Na area da Educacao Especial/Educacéo Inclusiva.
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Ha varias definicbes sobre deficiéncia fisica etrealas em textos legais, na literatura médica
e/ou terapéutica. Neste artigo, que pretende ummgaefpedagdgico, destaca-se a definicao
encontrada no documentBala de recursos multifuncionais: espaco para ateedto
educacional especializagdgor ser uma publicacdo destinada a gestores ea@okes dos
sistemas educacionais e organizada por um Org&oalegortanto, tem abrangéncia em todo
territorio brasileiro.
A deficiéncia fisica se refere ao comprometimerdagarelho
locomotor que compreende o sistema osteoarticolaistema
muscular e o sistema nervoso. As doencgas ou les@eafetam
quaisquer desses sistemas, isoladamente ou emntmnju
podem produzir quadros de limitagBes fisicas deu gea
gravidade variaveis, segundo os segmentos corp@feesdos e
o tipo de leséo ocorrida. (MEC/SEESP, 2006, p.28).
Considerando a definicdo acima, € possivel dizer @urupo composto por pessoas com
deficiéncia fisica € amplo, bastante heterogérnmade inclusive abarcar as doencas crénicas
que causam limitacdo - e demonstra necessidadpsdasies para atuar tanto em seu ambiente
social quanto no educacional.
Assim sendo, é oportuno destacar as deficién@gas$, comumente encontradas, que podem
ser decorrentes de fatores, como:
* Neurolégicos: paralisia cerebral; esclerose madfigboliomielite; trauma cranio-
enceféalico e lesbes medulares;
* Neuromusculares: lesdes em nervos periféricos; atiag
» Ortopédicos: doencas reumaticas; imperfeicbes $ssraputacdes e sequelas de
lesbes osteomusculares;
* Malformagdes: mielomeningocele; malformacdes em bres)
» Doencas cronicas: problemas cardiacos, renaisragss; cancer; AIDS.
E igualmente importante destacar que a deficiéifgica advém de causa hereditaria (quando
procede de doenca transmitida por genes), congéuta jA& nasce com o individuo) ou

adquirida (ocorre em qualquer época apos o nastinemode ser identificada como:

e« Temporaria — quando tratada, permite que o indwidgolte as suas condigbes

anteriores;
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* Recuperavel — quando permite melhora diante danremto ou supléncia por outras
areas néo atingidas;

» Definitiva — quando apesar do tratamento, o indigiddo apresenta possibilidade de
cura, substituicdo ou supléncia;

» Compensavel — é a que permite melhora por sulggtduile 6rgdos. Por exemplo, a
amputacdo compensavel pelo uso da protese. (MEGBERO6, p.19);

Muitas causas deixam como sequelas: plegia (qudmddgaralisia completa) e paresia
(paralisia incompleta); dependendo do numero eodad como os membros sao afetados,
assim estao classificadas as paralisias:
* Monoplegia/paresia: um sé membro afetado;
* Hemiplegia/paresia: quando estd afetado um ladacaipo (membro superior e
membro inferior do mesmo lado) Pode ser direitesquerda,
» Triplegia/paresia: quando trés membros séo afetados
» Paraplegia/paresia: quando séo afetados os memkegneres;
* Diplegia/paresia: quando atinge todos os membrosoanalmente, os membros
inferiores estdo mais comprometidos;
» Tetraplegia/paresia ou Quadriplegia/paresia: quasdguatro membros encontram-se
afetados.
Além das paralisias, algumas vezes as pessoadt&atao de sensibilidade a dor, ao tato, a
temperatura e a pressdo. Também podem ter defatesidau auséncia de um ou mais
membros e, falta de vitalidade e/ou coordenacaonmaot
De acordo com o local e a extensdo da lesédo, do dgacomprometimento fisico e das
alteragbes associadas (as sensoriais, por exenglpgssoa pode manifestar uma gama
variada de complicacdes em aspectos como propgadepmotricidade, comunicacéo e,
consequentemente, em sua autonomia.
Nesse contexto, o aluno com deficiéncia fisica éekqque, por motivo de alteracdes
musculares, ortopédicas, articulares e/ou neurmddgiesta sujeito a uma série de entraves em
seu processo de desenvolvimento, originando asssidegles educacionais especiais. E

fundamental compreender que o processo de deséneolw desse aluno ndo pode ser

? Diz respeito & consciéncia ou percepcéo que aades de seu proprio corpo e da posicéo relatvauds
partes a cada instante de tempo. O sentido daipeceptéo, junto da sensacéo tatil, é também impierisara
detectar a forma, a maciez ou dureza dos objetos.
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considerado somente sob o ponto de vista de spasifgsdades, mas, sim, abarcar os varios

fatores envolvidos em interagdo com o ambiente.

ACESSO A EDUCACAO
A escolarizacdo € fator preponderante na formagdtmdias as pessoas que vivem em uma
sociedade letrada, por isso a legislacdo brasifgaranteigualdade de condicbes para o
acesso e permanéncia na esc@atigo 3°, inciso | da LDBEN n° 9394/96)agendimento
educacional especializado gratuito aos educandosm camecessidades especiais,
preferencialmente na rede regular de ens{(adigo 4°, inciso Ill da LDBEN n° 9394/96).
Ainda, de acordo com o § 2° do artigo 58 da mesmialacéo, esse atendimento educacional
sera feito em classes, escolas ou servicos esgaciak sempre que, em funcdo das
condi¢des especificas dos alunos, ndo for posaigela integracdo nas classes comuns do
ensino regularCertas intervencdes cirurgicas e doencgas (créogasio) levam a condigbes
que limitam a capacidade fisica do aluno e impliggriodos de internacédo ou de repouso,
com duracao variavel. Essa situacao acarreta areugbd processo escolar formal, nesse caso,
o atendimento educacional especializado vai océorardo espaco escolar e a frequéncia do
aluno sera certificada pelo professor que o atetsi®o na classe hospitalacomo no
ambiente domicilid
Portanto, independente de suas condi¢Oes fisicae esaude, de suas dificuldades e
necessidades especiais, 0 aluno tem asseguradaloei®o a educacgéo escolar.
Para que ocorra o atendimento educacional adeqf@rise necessario que o professor —
responsavel pelo conhecimento e pelas intervenp@emgogicas — detenha um saber
especifico, essencial para a sua atuacao, e sgpadfissional capacitado para:

e assegurar a estreita relacédo entre o cognitivafettovo no processo de ensino e no de

aprendizagem;
» obter a participacdo da familia no processo dendedemento educacional;

» elaborar respostas apropriadas as diferentes ewsjweis situacdes educativas;

® Servico destinado a prover, mediante atendimespieaalizado, a educacéo escolar de alunos imjiliiasios

de frequentar as aulas em razao de tratamento (dke spie implique internacdo hospitalar ou atendimen
ambulatorial.

* Servico destinado a viabilizar, mediante atendimemspecializado, a educacdo escolar de alunos
impossibilitados de frequentar as aulas em razé&oatkemento de salde que impliqgue permanénciarmpyatia

em domicilio. (Parecer CNE/CNB n.17/2001, MEC/SEEZW4, p. 342).
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» identificar tipos de deficiéncia fisica e as poss\necessidades especiais;
» atender as necessidades educacionais especiarsetiées de deficiéncia de natureza
fisica;
» trabalhar com os profissionais da equipe pedagdgica equipe responsavel pela
habilitagcao/reabilitagéo de seu aluno.
Além disso, como enfoca Walkiria de Assis (2009,Q2)
A profissdo docente impBe que o professor nuncaedde
estudar, de aprender, ja que a pratica educativge ex
ressignificacdo de saberes e adaptacdo a novag@ss) por
conseguinte, pressupde um processo constante efedigagem
pessoal e profissional e aquisicdo de competériéiascas
tanto no campo tedrico como no pratico.
A escola e os servicos de apoio especializado dgveaurar meios de eliminar as barreiras
para a aprendizagem (as atitudinais, as pedagdgi@asrquitetdnicas), além de proporcionar
o acolhimento de alunos com deficiéncia fisicaessd modo, contribuir para a promocao do
desenvolvimento educacional.
Entdo, seguindo o raciocinio de possibilitar acn@alaom deficiéncia fisica uma vida mais
independente, mais autbnoma possivel, com par@&ipafetiva nas atividades e no seu
contexto sécioescolar, é preciso disponibilizatendimento de profissionais competentes e

0s recursos e servicoadequados.

ACESSO PELAS TECNOLOGIAS ASSISTIVAS
Tecnologia Assistiva (TA) € a traducao da termig@pem inglésassistive technologyue
objetiva proporcionar a pessoa maior independéngismlidade de vida e inclusédo
social/escolar.
De acordo com o documenfala de recursos multifuncionais: espaco para ateedto
educacional especializadtecnologia assistiva é assim definida:

[...] uma expressao utilizada para identificar tadarsenal de

recursos e servicos que contribuem para proponciana

ampliar habilidades funcionais de pessoas com iéefia e,

® Os servicos podem ser: as classes especiaislaasdsarecursos, o ensino itinerante, as instiasigd escolas
especiais, 0s centros de apoio especializado.
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consequentemente, promover vida independente esawl
(MEC/SEESP, 2006, p. 18).
Ajudas Técnicas € um outro termo encontrado, nslé&@o brasileira, para designar os
recursos que favorecem a funcionalidade das pessoasleficiéncia ou com incapacidades
provenientes do envelhecimento.
Na escola devem ser disponibilizados os recursobagea tecnologia (0s que podem ser
confeccionados artesanalmente com materiais disereo os de tecnologia avancada

(computadores, softwares especificos, etc).

Prancha de madeira com altura reguléaetom suporte para aparar
livros, cadernos, lapis. Facilita a visualizagdatigidade, ajudando na
melhora da postura do aluno.

Fonte: Livro: A educacéo do deficiente fisico, p. 4

Bandeja com tampo de formica
recortado, provida de bordas com 2
cm e alcas de couro com fivelas.
Pode ser encaixada em cadeira de
rodas ou cadeira com bracos.

Fonte: Livro “A educacdo do
deficiente fisico”, p. 43.

Apoio a ser fixado sobre a mesa

(carteira) para  melhorar o0
posicionamento do membro superior e auxiliar naypas Confeccionado com pedago de cabo de

vassoura, cabide plastico com ventosas e grudaddaurepoxi”.
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AdaptacOes para lapis ou giz, sdo encontradas @elgu@as ou confeccionadas com materiais
diversos de sucata, tais como: tubos de borraahaata, pedaco de cabo de vassoura, argila etc..

Fonte : Livro “A educacao do deficiente fisico” 4.

Adaptacdes para facilitar a preensdo e utilizacé@o tdlheres.

Confeccionadas de diversos materiais: espuma, naadéurepdoxi” ou

aluminio, dependendo da necessidade imposta pidé&deia.

Fonte:Livro: “A educacéo do deficiente fisico”,39.
Vale a pena ressaltar que o aluno com deficiéisieafpode precisar de ajuda do adulto para
realizar atividades (como mostra a foto), interagirmaneira apropriada com outras pessoas,
com objetos e em diferentes situagoes.
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Fonte: Foto de uma sala de aula da Instituicdo &uoical AHIMSA- Séo Paulo — SP

A postura correta (pés apoiados, procurar a siené&imembros superiores e cabeca) deve ser
respeitada pois permite pontos de apoio e estatididtdo importantes para a execucao de
movimentos, além de produzir uma melhora da aterd@concentracdo e, assim, conseguir
um melhor desempenho em todas as atividades.

Entdo, para facilitar a manipulacdo ou exploragdoljetos, acompanhar os acontecimentos
ao seu redor é importante que o aluno esteja besitipoado, principalmente os que
apresentam graves dificuldades motoras. Uma sugégiasicionar a crianga (como mostra a
foto abaixo) deitada de lado sobre um colchdo (nosacaeolchonete) e colocar um suporte a
sua frente, onde estdo dependurados varios olgatasserem escolhidos com um gesto ou

um olhar bem direcionado.
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Fonte: Foto tirada na Escola Jaty Maternal e Jard88o Paulo - SP

Outra sugestéo, sentar a crianca em uma cadeiptaddacom bandeja de tampo de férmica
recortado, o que facilita o bom posicionamentolttagos e possibilita que a crianca realize a

atividade o mais independente possivel.

[

Fonte: Foto tirada na Escola Jaty Maternal e Jard8&o Paulo - SP
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Para todos os casos de deficiéncia fisica € adw@ns#lo uso do computador. As pessoas que
tém dificuldade de comunicacao (oral ou escrita) uéiliza-lo como ferramenta para dar
respostas, expressar ideias e sentimentos. Entretanuso do computador depende de
habilidades motoras, quando elas estdo prejudicadasnecessidade de recursos de
acessibilidade, como exemplos: uso de uma colmpéag de acrilico que permite separar as
teclas para o aluno acionar somente a tecla degejstlados com fungdes e tamanhos
diferentes, mouse especial (como o utilizado nadbkixo) e outros.

Fonte: Foto da sala de aula da EE Marechal FloraBao Paulo — SP

Ndo se deve esquecer que 0S recursos utilizadagsare estar de acordo com as
necessidades especificas, o0 nivel de escolaridadaixa etaria de cada aluno.

Finalizando, criar possibilidades para a educagapassoa com deficiéncia fisica significa
atuar, de maneira competente, principalmente nidsete:

« garantir a eliminacéo de barreiras para a apregeima

« atender as necessidades educacionais especiais;

* promover 0s recursos e servicos apropriados;

» construir um trabalho de parceria com a familiapksse outras instituigées.
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SURDEZ E IMPLICACOES COGNITIVAS SOB O PONTO DE VIST A SOCIO-
CIENTIFICO.

Altiere Araujo Carvalhg

RESUMO

Este artigo demonstra o procedimento de avaliagé® loniares auditivos e a
classificacdo das perdas auditivas, as correntesaeibnais para o tipo de aquisi¢cao de lingua
dos pacientes. Ressalta a importancia do aspecto-aditural no progndéstico da pessoa
surda, baseado no entrave entre surdez e cognigicse estabelece na dificuldade da
comunicacao entre o surdo e o mundo, assim come enhundo e o0 surdo e sugere que a
comunicacdo configura a possibilidade de acessomamdo intelectual e ao seu

desenvolvimento cognitivo.

Palavras Chave Disacusia, Protese auditiva, Lingua de Sinaigofsica e Plasticidade

Neural.

DEAFNESS AND COGNITIVE IMPLICATIONS FROM THE SOCIO- SCIENTIFIC
PERSPECTIVE

ABSTRACT

This article demonstrates the procedure usedatuate the hearing thresholds and the
classification of hearing losses, describes edoicatimodels for hearing education and the
kind of language acquisition. It highlights the ionfance of social-cultural aspect on deaf

people prognosis. Based on the relation betweerine&ema and cognition that causes

! Phd e Doutor em Neurociéncias e Comportamento-B&Ressor no Centro Universitario Padre Anchieta,
Pds-graduacao Especializacdo em Educacédo EspecieACCAMP — Campo Limpo Paulista e no Centro
Universitario das Faculdades Metropolitanas Unidas
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communicational difficulties between deaf peopld #re world suggests that communication

establishes the possibility of access to intell@civord and their cognitive development.

Key Words: Deafness, hearing prosthesis, Signed Language h@&slygsics and Neural
Plasticity.

O Sistema Auditivo:

As informagbes recebidas do ambiente externo shdstantemente enviadas ao
Sistema Nervoso Central por intermédio dos o6rgamssentido. O sistema auditivo é
responsavel pela captacdo de estimulos sonorativedi&o em trés partes: Orelha Externa,
Orelha Média e Orelha Interna (figura 1).

A Orelha Externa é composta por trés estruturgaréf 1a): o pavilhdo auricular, que
capta as ondas sonoras; 0 meato acustico extemmal, que conduz as ondas sonoras captadas
pelo pavilhdo auricular até o timpano e o timpamo fhembrana timpéanica) que vibra a
medida que é atingido pelas ondas sonoras.

A Orelha Média (figura 1b) se inicia logo apésimgano (membrana timpanica).
Presos a esta membrana se encontram trés pequesuoss martelo, bigorna e estribo. Estes
trés 0ssos executam movimentos a medida em quengand vibra, o que causa uma
ampliagcdo do movimento timpanico e resulta no atonda intensidade com que as ondas
sonoras sao recebidas. Neste momento aconteaaeirariransducéo do sistema auditivo: de
energia sonora para energia mecanica.

A Orelha Interna (figura 1c) é constituida, prnpatmente, por um 6rgdo em forma de
caracol, anteriormente conhecido como labirintejalatente chamado de coclea. O seu
interior € preenchido por um liquido chamado emfaliA medida em que os ossiculos da
orelha média vibram, o estribo toca a céclea, opoenove movimentos no endolinfa, que
forma pequenas ondas. Neste momento, ocorre adegumsducdo da audicdo: de energia

mecanica para energia hidraulica.
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Pavilhao Auricular |
k-

Timpano,

Meato Acustico Interno

Orelha Externa

1a

Figura 1: Sistema Auditivo. 1a) Orelha Externa cdemonstragédo do Pavilhdo Auricular,

Meato Acustico Externo e Timpano; 1b) Orelha Médiamonstracdo dos trés ossiculos

Martelo, Bigorna e Estribo; 1c) Orelha Interna: denstracédo da Céclea.

Dentro da coclea se encontra o 6rgado de Corti. &giéo, ja considerado como
pertencente ao Sistema Nervoso Central, possuitiais de células: as Células Ciliadas
Internas e Externas. A medida em que as ondasrpemcm® Orgdo de Corti perturbam a
inércia dessas células que disparam pulsos deiaredétyica. Aqui ocorre a terceira e ultima
transducédo do sistema auditivo: de energia hidrayara energia elétrica. Estes pulsos
elétricos sdo conduzidos através do nervo audiara o Cértex Temporal, responsavel por
interpretar o significado deste impulso elétricaraPisso, o cortex temporal conta com a ajuda
de outras areas corticais como o cortex parietalepemplo.

E importante frisar que ha outras estruturas ptesenas orelhas média e interna que
nao estdo citadas neste artigo e muitos detalhes ciddos que colaboram para as
transducdes. O importante aqui € que se tenha og@orbasica de como o som é recebido
pelo Sistema Nervoso, assim como 0 grau de congaldgi para que esse som adquira um

significado.
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Avaliacao Auditiva:

A deficiéncia auditiva se refere a dificuldadesreeepcdo e/ou no processamento do
som, referidas como Disacusias. As Disacusias poskntlassificadas de varias formas,
como demonstrado na tabela 1, levando-se em coagéite o grau da perda demonstrado
através de exames audiométricos, em relacao azacab da leséo.

Tipos de Disacusia Localizacao
Disacusia Condutiva ou de transmissao Orelha Ext®@relha Média
Disacusia Sensorial Orelha Interna (6rgdo de Corti)
Disacusia Neural Orelha Interna (nervo)
Disacusia Sensoério neural Orelha Interna (6rgaCaté e nervo)
Disacusia Mista Orelha Média e Orelha Interna

Tabela 1: Classificacao e localizacao das Disacsisia

Para se compreender o exame audiométrico, detersem mente dois aspectos
importantes do som: a frequéncia e a intensidadéeduéncia se refere ao tipo de onda
sonora e € classificada em Hertz (Hz). Uma ondersoé produzida por um elemento
vibrador como um cristal, ou uma corda vocal, pgenegplo. As ondas sonoras sao
longitudinais e mecéanicas. Além disso, sao tridsiamais, pois sua propagacao € feita em
todas as dire¢cdes no espaco.

Para que as ondas sonoras possam ser percebidasup&lo humano, devem estar
situadas na faixa de frequéncia audivel, ou sg&0dHz (sons graves) a 20.000 Hz (sons
agudos). Mil Hertz sdo denominados 1 Kilohertz {izK As ondas sonoras que abrangem
frequéncias abaixo de 20 Hz sdo denominadas infragsas localizadas acima de 20 Khz,
ultrassom.

O segundo aspecto € a intensidade do som, mediddecibéis (dB). Por exemplo, o
som que o vento produz ao tocar a folha de umaémsta em torno de -5 dB, ja4 0 som de
uma britadeira agindo sobre o asfalto esta em tder@0 a 100 dB.

No exame audiométrico se verifica a menor intexggdem decibéis) que um paciente
consegue ouvir em certa faixa de frequéncia (der25@ 8 Khz). Mais especificamente, por
meio do aparelho de audiometria se oferece sopa@ente em niveis baixos de intensidade

nas frequéncias mencionadas, e, a medida em gaeie@nfe consegue ouvir o som, sinaliza
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para o examinador que marca em um diagrama asstaspgadas com um circulo referentes
as respostas para a orelha direita e com um “Xreetes as respostas para a orelha esquerda,

conforme demonstrado na figura 2.

Audiograma Normal Disacusia Profunda
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Figura 2. Demonstracdo de dois audiogramas. Os W€ representam as respostas do
paciente em relagdo aos sons fornecidos na orellata e os X aos sons apresentados na
orelha esquerda. Na abscissa, frequéncias grave8 k) a frequéncias agudas (8 Khz). Na

ordenada valores em Decibéis.

Baseado nas respostas dadas pelo paciente, realimaa média dos valores obtidos
nas frequéncias de 500 Hz, 1 Khz e 2 Khz (médianti). Esta média representa a acuidade
auditiva do paciente, e, por meio dela o estalbmletio do grau de Disacusia, que pode variar
de “Leve” a “Profunda”, como demonstrado na Talela

Para melhor compreensdo, seguem dois exemplostetpretacdo da classificacao
auditiva dos exames demonstrados na figura 2. dibgiama da esquerda foi considerado
como normal porque ao se considerar a média dosegabbtidos nas trés frequéncias (15 +
15 +15 = 45. Portanto, 45/3 = 15 dB) chega-se dwénde 15 dB. Ao se consultar a tabela,
verifica-se que este € um indice que sugere audg@oal (Normoacusia).

No exemplo da esquerda (90 + 120 + 120 = 330, @ort830/3 = 110). Ao se

verificar a tabela, pode-se perceber que o indi€e>190 dB sugere Disacusia profunda.
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Até 25 dB: Normoacusia ou normal.

Perda maior que 25 dB até 40 dB: Leve

Perda maior que 40 dB até 55 dB: Moderada

Perda maior que 55 dB até 70 dB: Acentuada

Perda maior que 70dB até 90 dB: Severa
Perda maior que 90 dB: Profunda
Todas as freqiiéncias Amputadas Anacusia

Tabela 2: Classificacdo do grau de Disacusias bdaeaa média tritonal de um exame

audiomético (padrdo ANSI).

Etiologia das Disacusias:

A deficiéncia auditiva pode ser congénita ou addair As principais causas da
deficiéncia congénita sdo hereditariedade, virasesernas (rubéola, sarampo), doencas
toxicas da gestante (sifilis, citomegalovirus, fasmose), ingestdo de medicamentos
ototoxicos (que lesam o nervo auditivo) durantesaigez.

As adquiridas podem ter diversas etiologias comedipposicdo genética
(otosclerose), por meningite, ingestdo de remédliogxicos, exposicdo a sons impactantes
(exploséao) e viroses, por exemplo.

Uma vez diagnosticada a surdez, muitos outros txspepie compdem o quadro
podem oferecer grande influéncia no progndésticpatmente, como por exemplo, 0 momento
da aquisicdo da surdez. Considera-se que uma ariamgnte complete o seu quadro de
desenvolvimento linguistico até os quatro anosdddée (em média). Surdezes que ocorram
antes desta idade sé@o consideradas pré-lingujsécasbviamente, as que ocorram depois

desta idade, surdezes poés-linguisiticas.
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Um surdo pos-linguistico tem muito mais possibiiels de voltar a produzir fala do
que um surdo pré-linguistico, o que representa romis dificuldade, porém ndo uma
impossibilidade.

A maior parte das pessoas surdas, aproximadamg¥ies@o filhas de pais ouvintes.
A maioria dessas familias tem pouca experiéncia pessoas surdas, portanto tendem a
produzir hipoteses equivocadas sobre a relacdoapaciade cognitiva com a perda da
audicao, diferente de pessoas surdas nascidasesrsiados.

Outro aspecto importante € a comum associacéo smtdez e mudez. Na verdade,
dizer que uma pessoa é surda-muda € uma incoer&wianudo é ndo apresentar emissao
sonora nas pregas vocais, fato ndo relacionadodadema auditivo. Se a pessoa surda nao
fala — diferente de possuir voz ou ndo — resultéattbde ndo estimulagcéo precoce no periodo
da aquisicao da surdez. O tema ainda sera aboptatieriormente.

Esta associacdo entre ndo ouvir e ndo falar reaseteléias de ordem intelectual.
Assim sendo, o papel dos pais, terapeutas e pooéssdenota a necessidade de orientacdes
especificas na tentativa de adequar o discurso sumdos, 0 que visa favorecer o
desenvolvimento da linguagem deles.

As dificuldades na aquisi¢éo de linguagem petdsndo podem ser atribuidas apenas
ao déficit sensorial. Devem-se considerar as opmlales restritas de interlocucdo, uma vez
que o estigma da incapacidade linguistica do sutddere em suas relagées com o outro.

A partir da observacao de jovens pais, ou mesnestiglantes que estdo entrando em
contato recentemente com a surdez e a crianga, odem-se perceber em suas atitudes os
efeitos das possibilidades ou ndo possibilidades siodos  compreenderem e serem
compreendidos. Também néao € incomum ocorrer difezié em interagir com os surdos a
partir de outros referenciais que nao a fala.

Um bebé portador de deficiéncia auditiva aindasuspeitada pela familia interage de
forma comunicativa independente da falta do serdigltitivo. E comum encontrar no relato
de mées, quando falam dos primeiros meses de &iddahca, referéncias a algo diferente no
comportamento de seu bebé sem, no entanto, teeguids identificar a deficiéncia de
audicao. Entretanto, a privagdo sensorial, mesneongw esteja permeando as relacdes da
mae e da crianga, pode significar para a crianifaredca de oportunidades quanto ao
conhecimento do mundo e aquisicdo de linguagemg¢ipalmente se a surdez ocorreu antes

do quarto ano de vida.
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Proteses Auditivas:

Com o avanco da tecnologia, atualmente, variosamgeos podem ser utilizados
para que os problemas decorrentes da perda audéjgen minimizados. Um exemplo dos
mais comuns € o Aparelho de Amplificacdo Sonoraviddal (AASI). Estes aparelhos
possuem um custo relativamente baixo e consegueracier aumentos nos limiares auditivos
bastante significativos. Em alguns casos é possévebnseguir ganhos de até 40 dB.

Utilizar estes aparelhos exige manutencao diéeearga de baterias e outros cuidados,
além disso, utilizar um aparelho deste tipo, emksgapossa obter um bom ganho na
capacidade auditiva, ndo produz sons tdo agrad@eei® o de um aparelho de MP3.
Geralmente os sons ndo sao no formato estéremruoha fque podem ser comparados aos
antigos radios de pilha mono.

A maioria dos surdos que utilizam esses aparelblasa sentir-se incomodada pelo
som e opta por utiliza-los pouquissimas vezest@deaabandonar o uso.

Outro recurso tecnoldgico utilizado em grande laséao implante coclear. Este
recurso € bem mais invasivo. O implante visa atgulisa coclea, e é feito através de
intervencao cirdrgica. O implantado coclear, ap@srargia, permanece com um aparato na
parte interna do cranio e outro que se acoplagiaaexterna, que € ligado por um fio a um
receptor que deve ser preso a cintura.

Ha& uma grande resisténcia por grande parte da®s@m realizar o procedimento,
um dos motivos € a resisténcia cultural. Muitoglesirconsideram que ao realizar o implante
coclear, hda uma modificacdo da identidade da pessoda. Para muitos surdos, a tentativa da
realizacdo do implante coclear representa uma dovass mais radicais afirmam ser uma

discriminacéo a pessoa surda.

Formas de Comunicacdo da Pessoa Surda:

Ha trés correntes classicas que versam sobre dé¢igomunicacdo da pessoa surda. A
primeira é a Corrente Oralista, segundo a quatuodos devem aprender a se comunicar por
via oral desde cedo. Desta forma os surdos apreraldazer a leitura facial e a falar
utilizando a mesma lingua que as pessoas do ssubséa corrente rejeita a utilizagdo de

Lingua de Sinais.
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A segunda corrente é a Bilingue, que apregoa guigua de Sinais é a lingua
materna do surdo. Desta forma, 0 surdo deve apr@nske comunicar primeiramente atraves
da lingua de sinais, e depois aprender a linguadorageu pais. Isto significa que o surdo
bilingue também faz leitura facial, emite fala edai sinaliza.

A terceira corrente é a Comunicacao Total. Pangpceendé-la é necessério esclarecer
que a lingua de sinais ndo é uma lingua unive@ada pais pode possuir uma lingua de
sinais propria. Ainda, a lingua de sinais ndo apwade gramaticalmente a lingua oral de seu
pais. Por exemplo: A lingua oral oficial do Brasi Portugués. A Lingua de Sinais oficial do
Brasil € a Lingua Brasileira de Sinais. Isto sigaifqjue a gramatica da lingua de sinais pode
diferir, e muito, da lingua oral. A Lingua Brasiiide Sinais possui gramatica prépria, que
também pode diferir, e muito, da Lingua Americae&ahais, por exemplo.

A Comunicacdo Total sugere a sinalizacdo da linga# ou seja, no Brasil, por
exemplo, ela propde o portugués sinalizado. Esteemi®, por um lado, possui grande
vantagem no momento da aprendizagem da lingua quata por parte de um surdo
sinalizador, visto que na lingua de sinais naotexispreposicdes, por exemplo. Por outro
lado, o uso cotidiano da comunicacgao total denota grande ineficiéncia pela lentidao que
ela proporciona, exatamente ao contrario do dinramda lingua de sinais. Existem
varias implicacbes no momento de se adotar um dipoestrutura para utilizacdo da
comunicacao da pessoa surda. Por exemplo, um&icdt que adote a corrente bilingue
pode se recusar a aceitar um paciente que naordenem utilizar a lingua de sinais, o que
forca a pessoa surda a buscar uma instituicastaralDe igual forma, um surdo que frequenta
uma instituicdo oralista pode encontrar obstacalasedida que queira utilizar lingua de
sinais.

Como pode ser visto, falar de surdez envolve yreaso de situacdes que permeiam
o histérico pessoal do surdo. Pode-se notar qaad€hcia de um surdo, filho de pais surdos,
possa ser adepto ao bilinguismo. Provavelmenteqaisites de uma crianca surda possam
ser resistentes a utilizacao de lingua de sindissgel filho. Propor um implante coclear a um
surdo filho de surdos pode ter uma denotacao tetakndesagradavel, ao passo que a mesma
proposta para um surdo filho de ouvintes pode sgptar a tabua de salvagdo. Ainda, deve-se
esclarecer que para que um surdo seja submetidoimplante coclear, deve estar atender a
uma seérie de requisitos. O implante é realizaddusk@mente em surdos profundos, um

surdo severo teria muito mais dificuldades em zaalb implante.



93

Revista Educacgdo, vol. 2 — Janeiro / Junho de 2010

Todas as caracteristicas acima descritas demonstraomplexidade em se adotar
uma postura unica para todos os surdos. Como pErdeigo, o cruzamento de todas as
implicacdes resultam em adocdes de posturas majfecédicas, dependendo do historico
pessoal do surdo, da sua surdez e sua época d&aqgudo contexto sécio-cultural e assim
por diante.

Experimento com Surdos: Surdez e Neuroplasticidade.

Para que um estimulo auditivo seja compreendid@ hecessidade de que este tenha
um significado e que tenha sido aprendido. Estedatrefere a participacdo de varias regides
corticais especificas, responsaveis cada uma petasma funcéo especifica e todas elas com
um funcionamento integrado e sincronizado. Em suyiedavras, pode-se mencionar uma area
cortical denominada Giro de Heschl ou Cortex Awuditiocalizada no cortex temporal.

O cortex auditivo € uma area especifica para psaceento de estimulos auditivos.
Considere-se uma pessoa portadora de surdez peofiomdesdo na céclea. Ora, se a afeccao
ocorreu na orelha interna, néo significa que a éoeiécal esteja lesionada, ou seja, o cérebro
esta pronto para processar um estimulo que nureggch

Observa-se normalmente que as areas corticain@uestejam em funcionamento
(sem ativacdo) sejam eliminadas ou sofram hipeatr¢fiminuem de tamanho). O que
acontece entdo com esta regiao na pessoa surda?

Quando se refere ao termo plasticidade neuradyaefe a capacidade de rearranjo
neural, ou seja, uma area que assume a funcao a@dénea que foi perdida, ou uma area sem
funcionamento que assume a funcao de areas adjacente funcdes semelhantes.

Carvalho A.A. (2009), na Tese de Doutorado irailal “Estudo da plasticidade
cruzada nos centros de fala e audicdo em pessgagesue surdas através de psicofisica e
ressonancia magnética funcional”, realizou um estools cortices auditivos (figura 3) de
pessoas ouvintes (3a) e surdas (3b) e verificou ifiee havia diferenca significativa no

tamanho destas estruturas, ndo houve hipotrofisirfdicdo) dessa regido nos surdos.
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Figura 3. Comparacdo do tamanho do Cortex Auditiroarcada com um circulo no

hemisfério esquerdo) entre pessoas ouvintes (Sajdas (3b).

O fato de nao haver hipotrofia do Coértex Auditem pessoas surdas supfe que a
referida area possa apresentar atividade. Pararskcar dessa hipotese, foram realizados
exames com Ressonancia Magnética Funcional. Estaeepermite verificar a ativagdo de
areas corticais enquanto os pacientes executamatesidade. Para tanto, os pacientes foram
submetidos ao exame de Ressonancia Magnética Rahcemquanto executavam uma
atividade psicofisica que nao continha contextoaseito explicito.

Os resultados demonstraram ativacdo do cortexiamdEsta ativagdo sugeriu que
regides corticais dedicadas ao processamento semaet linguagem possam ser ativadas
durante o desempenho de uma atividade que naonbantentexto semantico explicito, mas
que contenha parametros fisicos da lingua utilizeela individuo. Também se considerou
que o0s sujeitos poderiam fazer uso de um contegtoastico implicito para elaborar
estratégias que o0s ajudassem a executar melhorefa.t@ossivelmente este contexto
semantico implicito possa ter levado a ativacOstarérea.

Em resposta aos experimentos notou-se que ossgox@tencionais entre surdos e
ouvintes podem até apresentar diferencas entrenags que essas diferencas ndo sao
consequentes da surdez, e sim do tipo de linglizadh pelos individuos. Ainda, as
ativacdes no giro de Heschl durante o desempenharef@, podem ser mais uma evidéncia
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de que os estimulos que passardo a ativa-la s&eadue contenham os parametros fisicos
da lingua utilizada pelos sujeitos.

Desta forma, aparentemente ha uma plasticidadeadaunos centros de fala e de
audicdo em individuos que tenham sofrido privagéaeficiéncia de fala e audicdo desde a
infancia, e que esta plasticidade cruzada podedspendente do tipo de lingua que os

individuos utilizam.

Concluséo:

Este artigo demonstrou, de forma sucinta, o piot&tto de avaliagdo dos limiares
auditivos e a classificacdo das perdas auditivassoarentes educacionais para o tipo de
aquisicdo de lingua dos surdos. Também foi viste guaspecto socio-cultural tem uma
influéncia no progndstico da pessoa surda de & gae se pode sugerir que esta influéncia
seja tdo importante quanto o tipo de Disacusiasaptada.

Através dos estudos realizados com Ressonancianédleg Funcional pode-se
observar que o tipo de experiéncia influencia dméodireta a organizacdo cortical da pessoa
com deficiéncia sensorial auditiva.

Seria de se esperar que a importancia da estigwlag pessoa surda seja concebida
como crucial na definicdo da trajetoria da vida@@eessoa. Segundo a informacao de que os
seres humanos se diferem dos outros animais pedeidade de raciocinar, a surdez poderia
representar uma privagao sensorial que anular@apalcidade, ndo fosse a distingdo de que a
surdez ndo promove a reducao da capacidade imalect

N&o se pode, nem se deve, afirmar que a surdezsegpia um déficit cognitivo. O
grande entrave entre surdez e cognicdo se estab@edificuldade da comunicacdo entre o
surdo e o mundo, assim como entre 0 mundo e o simdigpendente do tipo de comunicacgéo
utilizada, assim como 0s recursos tecnoldgicos pamanimizacdo da surdez, o fator mais
importante € que se estabeleca uma forma adappaiaagque o surdo interaja com o meio.

A partir do momento em que existe a possibilidddepessoa surda entender o que
acontece no meio, assim como a de ser entendidal@ose acende o sinal verde para que
esta pessoa tenha possibilidades de acesso ao nitedkectual e usufrua da plena
capacidade de suas estruturas corticais que s@® @guta dar suporte ao seu desenvolvimento

cognitivo.
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BRAILLE: SISTEMA DE COMUNICACAO ALTERNATIVA

Maria Cristina Godoy Cruz Felippe
Nely Garci&

“Dentro da cela Braille, a liberdade para quem v&o

Edson Ribeiro Lemos, (2001).
RESUMO
Este artigo relata a importancia do sistema derkeie escrita utilizado pelas pessoas com
deficiéncia visual grave (cegueira), o Sistema IBracomo também faz uma retrospectiva
historica sobre a vida do seu inventor, o joverndés Louis Braille. Contém informacdes
sobre sua origem, evolucao, estrutura do SisteradléBe importancia dessa alternativa de
comunicacdo para a independéncia e a autonomiapessoas com deficiéncia visual.
Descreve 0s principais equipamentos utilizados pateanscricdo e producao de livros e
documentos em Braille e os avancos tecnoldgicodaygrecem a realizacdo desse trabalho
nos dias de hoje. Esse sistema viabiliza a coriirap conhecimento e proporciona as
pessoas com deficiéncia visual, desenvolvimentgulstico, cognitivo, emocional e social
para que exercam plenamente sua cidadania.

Palavras chave: Sistema Braille; deficiéncia visedlicacao de cegos;

BRAILLE: ALTERNATIVE COMUNICATION SYSTEM
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ABSTRACT

This article reports the importance of a reading ariting system used by people with severe
visual impairment (blindness), the Braille systemg also makes a historical retrospective on
the life of its inventor, the young Frenchman LoBisille. Contains information about its
origin, evolution, structure of the Braille systemmd the importance of this alternative
communication for independence and autonomy of lpeejth visual impairments. Describes
the major equipments used for transcription anddgecton of books and documents in
Braille, and technological advances that favor ahkievement of this work nowadays. This
system enables the construction of knowledge aadiges people with visual impairment a
language improvement and a cognitive, emotional sowal development to fully exercise
their citizenship.

Keywords: Braille, visually impaired, blind eduaati

1. INTRODUCAO

A histéria nos revela que em 1825, o sistema Rrddl inventado por um jovem francés

Louis Braille, de apenas 16 anos de idade. Essemmsuniversal de leitura e escrita tatil,

proporciona as pessoas com deficiéncia visual ssaca informacéo, educacéo e cultura,

tornando-as independentes e autbnomas.

“Os seis pontos do seu sistema foram os petardosld®res das muralhas que impediam

aos cegos a escrita e a leitura, sem sacrifici@nr@s estrelas brilhantes que iluminaram os

caminhos sem luz“. (LEMOS, 1975). Esse mesmo asimnta:
“O sistema Braille permite uma forma de escrita remiemente
pratica. A pessoa cega pode satisfazer o seu désejomunicacao.
Abre-lhe os caminhos do conhecimento literarionttieo e musical,
permitindo-lhe, ainda, a possibilidade de manter aum
correspondéncia pessoal e a ampliacdo de suasdaalbd
profissionais”. (LEMOSet al.,1999 p.24)

A educacédo da pessoa com deficiéncia visual tele@ino século XVIII, por iniciativa de

Valentin Hauy, em 1784, na Franca, com a criaggarid@eira escola para cegos do mundo, o

“Instituto Real para Jovens Cegos de Paris”. Edgeaslor foi pioneiro na defesa do principio

que a educacédo das pessoas cegas nao deveritesartdidas pessoas que possuem a Vvisao.
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Ali, os alunos eram alfabetizados por meio de ustesia tatil desenvolvido pelo proprio
Hauy, que consistia na impresséo dos caracteresnsoem relevo linear em folhas de papel.

O método era baseado principalmente em ouvir e meano

2. LOUIS BRAILLE

(Leusraille 1809-1852)

Esse grande inventor nasceu ha mais de duzentesemad4 de janeiro de 1809, na Franca
numa cidadezinha situada a 45 quildbmetros de Rdrésnada Couprvray. Ele foi vitima de
um acidente aos trés anos de idade, ocorrido eamafde trabalho de seu pai, conceituado
seleiro na regido. Brincando com retalhos de cawmooficina, feriu o olho com um
instrumento pontiagudo, que o tornou cego. Os gaid.ouis Braille, preocupados com a
educacao do filho, conseguiram, com a ajuda do @adluy, uma bolsa de estudos para que
ele pudesse frequentar o Instituto Real de Joveg®<de Paris. Esse fato ocorreu quando
completava 10 anos de idade, em 15 de fevereii@ii@.

O jovem Louis Braille conheceu dois anos depois, 81, no Instituto o Capitdo de
Artilharia do Exército francés chamado Charles Rarle la Serre, que havia desenvolvido
um sistema de sinais em relevo que, combinadog)ifigam a transmissao de ordens aos
soldados durante a noite. No escuro eles consaguyipor meio do tato, ler as mensagens
representadas por pontos. Barbier pensou na padmile de o seu sistema servir também
para facilitar a comunicacdo das pessoas cegam&fdrmou-0 em um sistema fonético, ou
seja, representava apenas sons, que chamou dea“‘Gaiora”. Barbier apresentou esse
sistema aos alunos e direcdo do Instituto, quentaeain como um meétodo auxiliar de ensino.
Porém, Louis logo percebeu as falhas do sistensz @ljumas propostas para melhora-lo.
Mesmo reconhecendo a validade dessas propostdseBse recusou a fazer alteracdes nas
bases de seu invento.

A partir de entdo, Louis Braille dedicou-se a dimgle um sistema baseado em pontos que,

de fato, atendesse as necessidades de escritiara tkis pessoas cegas. E assim, passava dias
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e noites debrucado sobre uma régua-guia e umtegiive ele inventados, fazendo tentativas
para desenvolver um sistema de escrita e leituila A&sim, desenvolveu o0 estudo para
criacao do seu sistema de 6 (seis) pontos.

Nessa época enfrentou muita rejeicdo dos professiorénstituto; no entanto, os colegas de
turma o utilizavam, mesmo sem aprovacgao da direxginp afirma NOWILL (2005, p.5) “...
quando Louis Braille ofereceu o novo processo dmitase leitura, os jovens de entédo
aproveitaram para trocar bilhetes amorosos numdtaesgie ndo era do conhecimento dos
professores” (...)

O primeiro livro que ele escreveu nesse sistemal &2, foi a “Graméatica das Gramaticas”.
A partir de 1829 tornou-se oficialmente professorrktituto, passando a ensinar gramatica,
matematica e geografia. Estudou musica e aplicamepamente seu sistema a notagao
musical. Louis Braille ndo teve o reconhecimentotrddalho pelos seus contemporaneos,
apenas no seu circulo de amigos.

Louis Braille foi também um grande pianista e orglane gracas a isso teve uma vida social
bastante intensa, prejudicada apenas pela tubsecgjoe adquiriu aos 26 anos de idade.
Apesar da saude fragil, continuou aperfeicoandasterea e tentou divulga-lo em outros
paises. Renunciou a funcao de professor do Irsttut 1850 e faleceu dois anos depois, aos
43 anos de idade, em 6 de janeiro de 1852. A ati#fia do sistema Braille na Franca foi
oficializado, apos dois anos de seu falecimentol&b4.

Por ocasido do centenario de sua morte, em 1968 restos mortais foram transferidos para
o Panthéon, em Paris, monumento onde ficam ossrasirtais de todas as grandes

personalidades francesas.

3. ALFABETO BRAILLE:

a b c d e f g h i i
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u v X Al Z ¢ signo
" gen.

E um sistema de escrita e leitura tatil, bastaint@lss, que tem a vantagem de permitir que
cada um dos seus simbolos seja reconhecido pelagpesga apenas com o contato da parte
mais sensivel do dedo indicador (“a polpa”). (ABR&4l, 2008 p.15)

Esse sistema universal € composto por 63 sinaisafitws a partir da combinagéo de 6 (seis)
pontos em relevo, dispostos em duas colunas pasaldd 3 (trés) pontos cada uma,
denominada cela Braille. Os pontos sdo numeradosrdepara baixo sendo que a coluna ou
fila vertical esquerda representa os pontos nimemsiois e trés e, na coluna ou fila vertical
direita, os pontos quatro, cinco e seis. E utilizath todas as linguas e formas de grafia tais
como: musica, matematica, quimica, fisica e infoicaa

No alfabeto romano vinte e seis sinais sao utibzadez para os sinais de pontuacdo de uso
internacional, correspondendo aos dez sinais daepa linha, localizados na parte inferior
da cela Braille: pontos 2-3-5-6. Os vinte e saisisirestantes sdo destinados as necessidades
especificas de cada lingua (letras acentuadassqeonplo) e para abreviaturas. Doze anos
apos a invencdo desse sistema, Louis Braille samése a letra “w” ao décimo sinal da
quarta linha para atender as necessidades da lingiesa. (MEC, 2001 p.35). A altura do

relevo do ponto deve ser em torno de 0,5mm.
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Na sua aplicagdo a Lingua Portuguesa, quase toslasinais conservam a significacdo
original. Apenas algumas vogais acentuadas e osinoisolos se representam por sinais que
lhe s&o exclusivos.

Ao longo da histéria do Sistema Braille, variosudst e experiéncias vém sendo realizados
com o objetivo de ampliar o nimero de simbolosesgmtados por um dnico sinal, sem
prejudicar a legibilidade, nem aumentar excessivdene espaco ocupado pelo texto.
Atualmente, o melhor sistema encontrado é o charBeaitle de oito pontos, constituido pela
inclusdo do ponto 7, abaixo do ponto 3, e do p8ntabaixo do ponto 6. Esta é uma solucdo
gue ha muito tempo vem sendo empregadadispilayse impressoras Braille.

Esse sistema alternativo de comunicacéo para pessoadeficiéncia visual, em especial aos
cegos, expandiu-se pela Europa, América LatinadestUnidos, Asia e Africa, a partir dos
anos 50 do Século XIX, identificado sempre comost&Sna Braille” e foi reconhecido
oficialmente pela UNESCO com a criacdo do Cons®lbadial do Braille em julho de 1952,
com carater de 6rgao assessor daquela organizagébah

No Brasil, foi adotado em 1854 por ato do ImperddoPedro I, no Imperial Instituto dos
Meninos Cegos, atual Instituto Benjamin Constaat,cidade do Rio de Janeiro, primeira
escola para cegos da América Latina. O sistemiaanido por um jovem cego em 1850, José
Alvares de Azevedo, que estudou na Franca, no mésstituo em que Louis Braille passou
sua vida.

Vale ressaltar que o Brasil é o Unico pais quenteeceu e oficializou, pela Lei n°® 4169 de 04
de dezembro de 1962, publicada no Diario Oficiallseéo (DOU) de 11 de dezembro de
1962, o Braille como sistema de leitura e escrita degos. O Ministério da Educacéo
instituiu pela Portaria n°® 319 de 26 de fevereeal899, a “Comissao Brasileira do Braille”
(CBB), subordinada a Secretaria de Educacdo Es$pepie@ tem como uma de suas
atribuicdes propor normas e regulamentacdes cosmEs ao uso, ensino e producédo do
Sistema Braille no Brasil, visando a unificacdo dgdicacdes do Sistema Braille,
especialmente nas linguas portuguesa e espanhola.

Em funcdo da ortografia da lingua portuguesa, eéxistiividas em relacdo a escrita da
palavra Braille, se devemos utilizar uma ou duatade “I". Baseando-se nesse
guestionamento, a Comisséo Brasileira do BrailMEC, em reunido realizada nos dias 02 e
03 de dezembro de 2004, na cidade do Rio de Jamapids estudos sobre a grafia correta da

palavra “Braille” e levando em consideracdo razdestoricas, linguisticas e legais,
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estabeleceu a seguinte recomendacdo: “que a pdBnaille” seja sempre grafada com dois
“I”, segundo a forma original francesa, internaeilbnente empregada”.

Oferecer 0 acesso a informacdo através de reculidasicos adequados, respeitando as
condi¢des fisicas, intelectuais e sensoriais dasoas, tem um papel importante no processo
de ensino-aprendizagem e, dentre os diferentessaxo livro em Braille € um dos materiais
de maior influéncia e a leitura € um dos princighisitos do ser humano.

A pessoa com deficiéncia visual, como qualquergeessecessita ser alfabetizada e o Braille
€ o0 sistema natural de escrita e leitura utilizaelas pessoas cegas. De nada servirdo outras
tecnologias sem este ponto de partida.

5. PRODUCAO BRAILLE E TECNOLOGIA

No que se refere a producdo de materiais em Braikguipamento mais utilizado dentro do
contexto brasileiro é a reglete (de mesa ou deop@ puncdo. Na reglete, escreve-se da
direita para a esquerda, na sequéncia normal tfas leu simbolos. Retirado o papel da
reglete, coloca-se o relevo para cima e faz-setardenormalmente, da esquerda para a
direita. A utilizacdo da reglete e do puncéo pamedr-se tdo automatica para uma pessoa

cega como a utilizacao do lapis e do papel por pesaoa com visdo normal.

REGLETE

PUNCAO

Além da reglete, o Braille pode ser produzidompeio de maquinas especiais de datilografia,
que contam com seis teclas para a producdo do®lgisnt® toque de uma ou mais teclas,
simultaneamente, produz a combinacdo dos pontogselavo, correspondentes ao simbolo
desejado. O Braille é produzido da esquerda pdne#a, podendo ser lido sem a retirada do

papel da maquina.
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MAQUINA DE DATILOGRAFIA
BRAILLE

Existem no Brasil duas grandes Imprensas Braille, groduzem e distribuem livros Braille
em larga escala para todo o pais. Uma delas fumciorinstituto Benjamin Constant, no Rio
de Janeiro e outra na Fundacédo Dorina Nowill pa¥go8, em Sao Paulo. Essas imprensas
contam com equipamentos especiais e computadogsizaocomo: maquinas estereotipos e
impressoras de diversos modelos e de grande vatigidonectadas a computadores. Nessas
imprensas, o0s livros sdo produzidos a partir deripest de aluminio ou em formulario
continuo.

Ressaltamos a importancia dos Centros de ProdugilieRlistribuidos nos diversos estados
brasileiros, que possuem impressoras Braille daargmite, que trabalham com objetivo de
atender as necessidades dos estudantes cegos locais

As novas tecnologias ndo devem ser vistas comdaisi@s do Sistema Braille, mas como um
complemento a ele. A verdadeira educacao das esategas sO acontece quando elas podem
dispor de livros em Braille que contenham a repregdio dos simbolos de matematica,
quimica, fisica e outras ciéncias, a adaptacaoetgna, de tabelas, graficos, mapas, figuras
geomeétricas e outras ilustracdes que lhes fornegammesmas informacdes oferecidas aos
alunos videntes, além de lhes propiciar a oporadedde fixar a ortografia da Lingua
Portuguesa e de outros idiomas.

Os textos escritos estdo constantemente preseategla das pessoas que enxergam, por
meio de outdoors, manchetes que podem ser lidobarasms de jornais e revistas, legendas
de filmes e de programas de televiséo, e em osittzcdes do cotidiano. Ja as pessoas cegas

leem apenas os textos em Braille que Ihes chegam&as pois, mesmo diante de um
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computador, as pessoas que enxergam continuamuanteontato direto com a linguagem
escrita, enquanto as pessoas cegas apenas ouvem.

Toda a tecnologia de que dispomos atualmente, s@jagramas de leitores de tela, e até os
préprios displays Braille, de nada adiantam sesegt@ssoas nao forem previamente
alfabetizadas com a utilizacdo do Sistema Braitle @nprescindivel papel. Ressaltamos que
€ muito dificil produzir livros em Braille e tentacompanhar a producéo diaria do mercado
editorial comum, principalmente pelas especificataque uma producdo de qualidade que
esse livro exige.

As novas tecnologias tém proporcionado outras bitisisides de acesso a informacéo e
educacao, as pessoas com deficiéncia visual tais:cos livros falados (obras gravadas em
cassetes, CDs ou MP3) e textos digitalizados, gdem ser ouvidos em computadores que
disponham de sintetizadores de voz.

Os avancos tecnologicos representados por softveapesiais, impressoras e equipamentos
como Braille Falado, linha Braille e outros, vierdatilitar o acesso das pessoas com
deficiéncia visual a educacao, informacao e culeurdio podemos deixar de salientar que o
computador tornou-se também um instrumento indsper ao desempenho das atividades
de muitos profissionais cegos.

6. CONSIDERACOES FINAIS

No mundo atual, a comunicacao visual e sonora moaas formas de comunicacao digital
estdo levando as pessoas a se distanciarem dealeitda escrita. Essa questdao vem
acarretando, nessas ultimas décadas, sérios prablgnordem educacional, social e cultural
em Nnosso pais.

As pessoas com deficiéncia visual fazem parte desttexto e também enfrentam esse
desafio globalizado. A evolugdo tecnologica abriwas horizontes, porém, ndo podemos
deixar de incentivar as criangas, jovens e adulbos deficiéncia visual, para aprendizagem
do sistema Braille, esclarecendo-os quanto a syzortAncia em sua vida pessoal e
profissional.

O avanco tecnoldgico permite que as pessoas cegfaan acesso a novas formas de leitura,
tais como o livro falado e o livro digital. Porém,sistema Braille continua a ser o meio
natural de escrita e leitura das pessoas cegagresaondivel para que elas tenham acesso

BN

direto a ortografia e a representacdo da simbologatifica, musicografica, fonética,
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graficos, tabelas, diagramas, figuras geométricasutas ilustracdes, que contribuem
significativamente para o desenvolvimento pessmhicacional e cultural de cada um.
Infelizmente, estamos constatando um fato mundielreps preocupa. E o distanciamento da
leitura e da escrita tatil e como consequénciagherse que, atualmente, esta ocorrendo um
fendbmeno que vem sido chamado de “desbrailizac&@mo um dos resultados desse
fendbmeno, as pessoas com deficiéncia visual térongnaclo barreiras principalmente na
qguestao do acesso a empregabilidade.

Destacamos o0 que afirmam especialistas cegos que ré&€onhecimento nacional e
internacional e atuam na area da deficiéncia visaoddre a importancia do Sistema Braille:
“devemos considerar que, para aquelas que gostaterd@ada substitui o prazer de ter um
livro entre as maos, sentindo-lhe o cheiro, virafi® as paginas em busca de novas
revelacdes ou voltando-as para reviver as sensaggesdaveis do que ja foi descoberto”.
(OLIVEIRA & CERQUEIRA, 2006 p.36)

“Louis Braille — sua invencédo nos proporcionou aesnra de horizontes e das nossas
mentes para infinitos saberes, fez acender em sossmcdes o0 calor da esperanca na
comunhao universal e na verdadeira participacaovitla em comunidade(SOUZA, 2009
p.13)

O Sistema Braille elimina as barreiras da comus@icag viabiliza a construgcdo do
conhecimento, proporcionando as pessoas com defigiévisual, desenvolvimento
linguistico, cognitivo, emocional e social.

Finalizando, devemos ter consciéncia no sentidogdeantir, promover e facilitar a
oportunidade de acesso aos livros em Braille, émladu digitais para a pessoa com
deficiéncia visual, de acordo com as necessidaaesliferentes faixas etarias, assegurando o

exercicio dos direitos constitucionais do cidadé&@siteiro.
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UMA ANALISE DISCURSIVA SOBRE A LIBRAS
E O SUJEITO SURDO NA EDUCACAO

Alcebiades Nascimento Silva Jurior

RESUMO

Este artigo, filiado a perspectiva discursiva, gmde identificar e problematizar as
representacdes sobre o estatuto da Lingua BrasileiSinais - LIBRAS — e do sujeito surdo
que emergem da materialidade linglistica dos dootoneoficiais que dispdem sobre a
oficializacdo da lingua de sinais no Brasilc@pusé constituido pelo Decreto 5.626 de 22 de
dezembro de 2005 que regulamenta a Lei n°. 10d&384 de abril de 2002, que dispde sobre
a Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS. Desde aadécde 60, as pesquisas linguisticas
legitimam as linguas de sinais como linguas naumgpesar disso, estas linguas parecem,
inevitavelmente, ser enclausuradas em uma categ@rsab-lingua, uma lingua instrumental
e limitada por causa de sua natureza espaco-\wasumaliitas vezes, confundida com gestos e
pantomimas. Tal concepcdo emerge dos discursodegeminam, em certa medida, 0s
saberes sobre os falantes dessas linguas espagasvos surdos. Tais sujeitos, subjetivados
pelo discurso clinicalizante da falta, da ausémcida incapacidade, ao sinalizarem em
LIBRAS, no caso do Brasil, denunciariam sua defici& (pela incapacidade de falar
oralmente), logo, a lingua falada por eles, tambérna incompleta, insuficiente e deficiente.
Tal concepcgédo sobre o sujeito surdo e sua lingpasséivel entrevermos na materialidade
linglistica dos enunciados investigados. No luger dicializar a lingua, estas leis,
"oficiosamente”, reproduzem os mesmos discursohigt@icamente (des)territorializaram e
camuflaram a singularidade do sujeito surdo e, @mitantemente, territorializaram a
LIBRAS como uma lingua que nao pode fdada, por outro lado, a lingua de sinais € um
instrumento e o surdo, seu usuario.

PALAVRAS CHAVE: LIBRAS, EDUCACAO DE SURDOS, EDUCACA INCLUSIVA

THE DISCURSIVE ANALYSIS ON THE LIBRAS AND THE DEAF IN EDUCATION
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ABSTRACT

This article, embedded in the discursive perspectaims to identify and question the
representations on the statute of Brazilian Signguage — also known as LIBRAS- and of
the deaf that emerge from the linguistic matewgatit official documents which establish the
official sign language in Brazil. The corpus is sttuted by Decree 5.626 of December 22,
2005 that regulates Law number 10.436, of April 2802, which determines the Brazilian
sign language - LIBRAS. Since the 60s, linguistisaarch has legitimized the linguistic sign
languages as natural languages. Nevertheless, taag@ages seem, inevitably, to be
enclosed in a category of sub-language, an insttahand limited language because of its
spatial-visual nature, often confused with gestames pantomimes. This conception emerges
from discourses that determine, to a certain extaetknowledge about the speakers of these
spatial-visual languages: the deaf. Such subjawsle subjective by the clinical discourse of
the lack, the absence and the disability, whenatigg in LIBRAS, in the case of Brazil,
would report their disability (by the inability apeaking orally), therefore, the language they
speak, would also be incomplete, insufficient amdicient. It is possible to perceive this
conception of the deaf and their language in timgulistic materiality of investigated
statements. Instead of formalizing the languagesdhlaws, "unofficially”, reproduce the
same speeches that historically (de)territorialised masked the uniqueness of the deaf and,
concomitantly, territorialized LIBRAS as a languath@at can not bepoken,on the other
hand, the sign language is an instrument and theaf, deits user.

KEYWORDS: LIBRAS, DEAF EDUCATION, INCLUSIVE EDUCATON

1. Sujeito e Discurso

Sem a intencdo de dar conta de todas as concepgéesnvolvem a Analise do
Discurso de linha francesa e as areas afins, pleters apresentar pelo menos duas nogdes
gue nos parecem ser significativas e que estala@ddse de discurso e de sujeito.

Entendemos discurso enquanto pratica discursivs,termos de Foucault (1969, p.
136), como:

(...) um conjunto de regras anénimas, histéricaspse determinadas no tempo e
no espaco, que definiram, em uma dada época eiparaleterminada &rea social,
econdmica, geografica ou linglistica, as condi¢des exercicio da fungéo
enunciativa.

Ou seja, ndo podemos falar o que quisermos, damad quisermos e para quem
quisermos. Somos “obrigados” (embora n&o saibaneso,dpois essas regras que nos

obrigam sdo anénimas, apagadas, camufladas, taofladas que acreditamos que somos
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autbnomos, que escolhemos 0s nossos dizeresy aléalan certo modo, para determinados
sujeitos e usando conteudos autorizados.

Tendo a Andlise de Discurso de linha francesa esaamstrucao (Derrida, 1973) —
entendida esta como o questionamento do conceitemdiade dentro do qual se constroi a
racionalidade de um texto — como arcabougo tedriaemos algumas incursfes pela
psicanalise, a partir da qual postulamos o sujetmno cindido e atravessado pelo
inconsciente. Trata-se de um sujeito que se pensael dono de si, mas que néo tem controle
de seu dizer e dos significados de seus dizeremdie deslizam os significados indesejados.
Isso se deve, segundo Ferreira (2005, p. 18) dordea

incompletude que caracteriza todo o dispositivaic¢eddo discurso, de onde a

nocao de falta, que € o motor do sujeito e é ldgaimpossivel da lingua, lugar

onde as palavras faltam e, ao faltarem, abrem arpaha produzir equivocos. O

equivoco nao é acidental na lingua, mas constitatimerente ao sistema o que faz
com que a lingua seja um sistema passivel de fdtihas ou brechas pelas quais
os sentidos se permitem deslizar, ficar a deriva.

Ao tentar “lidar” com essas falhas, ndo no sentidadesvenda-las, mas tomando-as
como constitutivas da lingua, a AD se postula commoa “disciplina de entremeio”
(ORLANDI, 1996) e que se da as margens das chameéasias humanas. Trabalha
perigosamente, diriamos, na fronteira de disciplim@mo a psicandlise, 0 marxismo, a

lingUistica e o materialismo histérico.

Assim, 0 sujeito se constitui no e pelo discursiade duplamente determinado: pela
exterioridade (ideologia) e pela interioridade ¢insciente). Os sujeitos consistem, na
verdade, em lugares-sujeito a serem preenchidos differentes posi¢cdes-sujeito em
determinadas condi¢des, ou formacdes discursivasy&€lto, para ser sujeito, se inscreve em
Formacdes Discursivas (FD), inscricbes essas cetanafo seu dizer, ou seja, alcam-no a

sujeito daquela FD, capaz, portanto, de compreepdeduzir e interpretar sentidos.

Porém, essa inscricdo ndo é tranquila e se opergatde tensdes. Tais tensdes se dao
nos embates das FDs, no confronto e conflito drdenfora, ou daquele que esta fora e quer
estar dentro de uma FD.

Qual o real do sujeito e do discurso, perguntamg?r® inconsciente, aquilo que lhe é
proprio. O que 0 move seria o desejo (desejo dmodb discurso do outro ou da lingua do

outro), a busca da incompletude, a tentativa imc#esde fechar os furos nessa estrutura
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psiquica (cf. FERREIRA, 2005). A Analise do Disauc®loca o dedo nessa ferida narcisica e
postula que toda e qualquer analise se da no amesuento entre o acontecimento, a
estrutura e a tens&o entre descri¢éo e interpretatPECHEUX, 2002), regido de equivoco,

de elipse, de lapsos, de atos falhos, de chiseefalths, proprios da lingua e do discurso

estruturado pela ordem do simbdlico, instaurade sk ideologia e pelo inconsciente.
2. O sujeito surdo na educac¢ao: um percurso histaro

A principal tarefa da educacéo, ao longo dos apaggce ter sido a de incluir os
excluidos, excluidos esses que, aos poucos, foeatnagestindo de novos sujeitos — do
homem branco para a mulher, para o negro, pardaacar para o velho e hoje mais
fortemente, no discurso oficial, para o sujeito comcessidades especiais. Assim, mais um

sujeito esta dando entrada neste edificio educal¢iorsurdo, em nosso caso.

Na verdade, o ensino para surdos ndo tem umad&tatacente, porém as questdes que
envolvem tal ensino sdo ainda altamente polém@asurdos, que, primeiramente, sdo vistos
como “estupidos, incompetentes para herdar, casaeber instrucdo e de ter um trabalho
adequadamente desafiador — tiveram negados odileimanos fundamentais (...) negava-
se [portanto], sua condicdo humana” (SACKS, 199@5pe 27), vdo encontrar as primeiras
brechas na educacéo somente a partir do séculogeihdo a alfabetizacao formal alcangou
as primeiras criangas surdas de familias nobresa‘ientativa para o reconhecimento destas
como pessoas nos termos da lei para garantir ad#ede titulos e propriedades de suas
familias” (op., cit., p. 30). Mas esta primeira tegiva consistia, na verdade, em um
treinamento auditivo da fala, um desejo de lheis@plingua oral que a natureza apagara.
Porém, em privacidade, os surdos desenvolviamisgad de sinais. E foi o Abade de I'Epée
0 primeiro a ouvir esta voz. Aprendeu a lingua dwis com os surdos e a utilizou
metodologicamente para ensina-los a ler e a escr&m 1755, funda a primeira escola para
surdos na Franca; em 1789, apds sua morte, ja fawado inimeros professores surdos
que, por sua vez, fundaram cerca de vinte escal&uropa. No Brasil, a primeira escola de
surdos surge apenas um século depois, em 18550 sumdo francés Ernest Huet, professor
contratado por Dom Pedro Il para ensinar as crieadganobreza. Hoje, esta escola do Rio de
Janeiro tornou-se o Instituto Nacional de EducaigiSurdos (INES).

Porém, esta época aurea da lingua de sinais temdiirante o “Congresso

Internacional de Educadores de Surdos”, realizaddlddo em 1880, no qual os professores
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surdos foram excluidos da votagdo, o oralismo weree uso de sinais em escolas foi
“oficialmente proibido” (SACKS, op. cit, p. 45). @alismo emerge na tentativa de fazer com
que o mundo denegue a surdez. Da 32 Convencaoofiesstores de Articulacdo (junho,
1894), sai 0 seguinte lema: “nés mesmos devemdartesquecer que eles sdo surdos. Nos
devemos ajuda-los a esquecer que sao surdos”.j@uwamos fechar nossos olhos, pois ndo
suportamos o diferente e vamos transformar esseedie em um sujeito “igual” a nés, com a

mesma modalidade lingiistica, oral, mais faciligao, de administra-lo.

Hoje, ainda, o oralismo é muito forte, sendo gaepmprios surdos (movidos pelo
desejo dos ouvintes, € claro) renegam, por vesdfguas de sinais para se inscreverem no
oralismo. Ou seja, conforme ja acenado, as quegt@@esnvolvem a surdez e a sua lingua sdo

muito complexas.

As publicagbes de William Stokoe, em 19@&ign Language Structure em 1965A
Dictionary of American Sign Languaderam tentativas para desvendar a sintaxe e odéxic
no espaco, ou melhor, das linguas de sinais. (Rkegoer a lingua de sinais como uma lingua
desestabilizou a ciéncia lingiistica. Produz(icessantes questionamentos. O que é lingua,
afinal? O que é fala? Deslocam-se conceitos. Limgizase constitui apenas em um cédigo
oral-auditivo, mas também na tridimensionalidadeegipaco, nas méaos. Falar uma lingua (a
boca que fala) perde o sentido. (Re)significa-séngua, portanto, € o corpo que(m) fala. O
ouvinte fala uma lingua oral. O surdo fala umaudagspaco-visual. Lingua é corpo.

Esta reflexdo ndo parece engendrar as correntegaedda atualidade quanto a
educacédo de surdos: Inclusédo e Bilingliismo. Nagirama atencdo a diversidade, a politica
da diferenca e a alteridade traz a tona discusséessantes e inquietantes que reverberam no
espaco politico-educacional como “desafios a segmerados pelo homem moderno”, como
paradigmas do progresso que emergem das tensdmsfléos da relacdo entre “eu” e o
“outro” diferente, ou ainda, entre “nds” e os “@#i minoria. A espisteme destes conceitos
configura-se, ilusoriamente, como o caminho posgi@a a inclusao daqueles que estariam a
margem do sistema regular de ensino, na perifesicexisténcia, e necessitariam, com
urgéncia, ser acolhidos por “n0s” para garantir ‘fagam parte” do projeto bio-arquiteténico

da modernidade: viver em uma comunidade inclusizalhedora e de Educacgao para Todos.

Nesta perspectiva, 0 aluno surdo na sala de awawetes, com ou sem intérprete, ndo

esta livre dos embates de linguas e embates @@rgitconstitutivos da/na relacdo surdo-
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ouvinte. Questdes pendentes como a formacao dpiieté, a adequacado de um curriculo e
parametros curriculares ouvintizados, auséncia¢iéetia de material didatico que atenda as
especificidades do aluno surdo e o excludente @onake avaliagdo sdo alguns dos
agravantes. Além disso, a falta de profissionaiglasu e ouvintes fluentes na Libras
impossibilita avangos mais significativos, apesas esforgcos existentes. Neste caso, a surdez

€ entendida como uma deficiéncia.

Na segunda, uma proposta bilingtie parece aproxémdo (desejo) do ideal. De acordo
com Skliar (1999, p. 7), “pode ser definida comoauoposicdo aos discursos e as praticas
clinicas hegemdnicas — caracteristicas da edu@dacescolarizacdo dos surdos nas ultimas
décadas — e como um reconhecimento politico deesuwrdmo diferenca”. O ponto nodal
desta perspectiva € o ambiente lingulistico esemhagque o surdo pode/deve adquirir a Libras
como primeira lingua e o portugués como segundata-Be “de um territorio irregular por
onde transitam discursos e praticas assimétricastquas relacdes de poder/saber que o0s
determinam” (Skliar, 1999, p. 10). Do ponto deaisguistico, obviamente, parece tratar-se
de um avanco. Entretanto, os embates permanecsta,aaso, no estatuto destas linguas para
os surdos, tendo em vista que, em ultima instaacaquisicdo da Libras pelo surdo sempre
serd um eficiente caminho para conhecer (e janadierys a lingua dominante: o portugués.
Todo o saber constituido na/pela lingua de sirdgsata?) pelo surdo, para que permaneca
historicamente registrado, devera ser aprisionaglgpapel pela lingua do outro. Isto €
inevitavel. Constitutivo. Mostra que, mesmo nestardagem, ao transitar pelas duas linguas,

uma “identificac@o surda” somente sera possivamngemeio.

Como atesta Derrida (1997, p. 57), “toda culturansgtui pela imposicéao unilateral de
alguma ‘politica’ da lingua. A dominacdo, como abes comeca pelo poder de nomear, de
impor e de legitimar os apelativos (...)". Destanfa, a educacdo bilinglie para surdos
constitui-se em um dispositivo do Discurso PolitieoEducacédo Inclusiva, porém dentro do
politicamente correto. Calcado no reconhecimentsutdez como diferenca, mas dentro da
epistemologia bio-politica e colonizadora da mouate, do desejo de uma comunidade

harménica e acolhedora, s6 que neste caso, bajdol@mpoderamento (SKLIAR, 1999, p.

2“A convivéncia entre comunidades locais e imigrarte indigenas pode ser um critério para a incldsiideterminada
lingua no curriculo escolar (...) Em comunidadeSgenas e comunidades de surdos, nas quais a lingigana nao é o
portugués, justifica-se o ensino de Lingua Portsgwemo segunda lingua”. (PCN, MEC, 1998, p. 23).
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9), reconhecemos 0 assujeitamento do Bilinglisnentér as experiéncias quase que

laboratoriais da lingua de sinais e sua incluséo/egada e estereotipada na escola.

Na tessitura desse discurso, jogos de verdadeeéstaln mecanismos de controle
destes individuos pertencentes a uma iluséria “nahque, no Brasil, de acordo com dados
do IBGE de 2002, soma mais de 5 milhdes de peskstas praticas de subjetivacdo sédo
escamoteadas por uma perspectiva solidaria e \psigitiem relacdo ao outro que necessita
“estar dentro”, “ser” e “fazer parte” dessa comauliel Fazer parte da (nossa) mesmidade.
Para isso, o diferente, o anormal, o outro quenmomta na sua especificidade, que ndo se
explica, diagnostica, complexo e atipico, tornaisieto de manipulacdo, de investigagéo, de

pesquisas, de intrigas e de controle.

3. Gestos de interpretacdo: lingua, sujeito e repsentacdes

Neste cenario ficcionalizado por um desejo da s#dy irrompe como acontecimento a
publicacdo da Lei n°® 10.436, que dispde sobre guaBrasileira de Sinais, em seu primeiro
artigo, como aquela “reconhecida como meio legataieunicacdo e expressao”. Apos mais
de 150 anos da fundacéo da primeira escola padosuno Brasil e de manifestagbes de
surdos e de ouvintes profissionais, professorasndiéires, o Congresso Nacional oficializa e
o Presidente da Republica faz saber em 2002 quenaafde comunicacdo dos surdos
brasileiros €, realmente, uma lingua e reconheoithao tal. Entretanto, o documento que
oficializa e, portanto, garantiria o direito lingtico dos surdos, na verdade, ao mesmo tempo
gue reconhece statuslinglistico da Libras, a insere em um nivel irdeenquanto sistema

simbdlico para a manifestacéo da linguagem.
No paragrafo Unico do artigo primeiro, Ié-se:

Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais - kibea forma de
comunicacao e expressao, em que o sistema lirguiidti natureza visual-
motora, com estrutura gramatical prépriapnstituem um sistema
lingUistico de transmisséo de idéias e fatos, oridns de comunidades de
pessoas surdas do Brasilgrifo nosso]

Em termos de descricdo linglistica, este paragedobuscar uma definicdo para a

Libras, ndo da conta do sistema complexo que atitgnsomo o de qualquer outra lingua
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oral ou de sinais. E, ao afirmar que se trata desistema linglistico de transmisséao de
idéias e fatos’ restringe e minimiza o carater (do possivel) déstpua, tendo em vista que,
como qualquer outra, a Libras ndo somente € uensisestruturado, mas uma complexa rede
de relagbes que surgem da/na comunidade surddeleaginclusive indigena), a partir da
interacao de sujeitos surdos e ouvintes de nadiaais distintas e do entrecruzamento com
a historia, ideologia e cultura. Definir como tranmssao de idéias e fatos ndo deixa claro estas
relacbes e, ainda, coloca a Libras enquanto insintone ndo como um dispositivo da

lingua(gem) e da construcdo da subjetividade,dsejf@essoas surdas ou ouvintes.

A representacdo da Libras como instrumento de cmacdio € a concepcdo que, de
acordo com o proprio texto da lei, sera divulgaga&nbito nacional, como atesta o artigo

segundo:

Deve ser garantido, por parte do poder publico eralge empresas
concessionarias de servigos publicos, formas uc#tihalizadas de apoiar o
uso e difusdo da Lingua Brasileira de Sinais - dsbcomomeio de
comunicacao objetiva e de utilizagdo corrente dasomunidades surdas
do Brasil. [grifo nosso]

No que diz respeito a concepc¢ao de lingua, o trachna tenta moldar uma concepcéo
de lingua irreal e que ndo condiz com os princigm$ormacéo, analise e funcionamento de
um sistema simbdlico, quando afirma que a Librasné'meio de comunicacdo objetiva”. O
que isto significaria? Que a lingua de sinais dasBrndo é eficaz para expressar
subjetividades? N&o teria no rol do seu Iéxico stratp? Ou ainda que a lingua € um meio
objetivo, ou seja, um mecanismo, um instrumentah g@ontato entre pares? E, ainda, se
considerarmos que o sujeito é constituido pelaiingortanto atravessado pelo inconsciente,
heterogéneo, cindido, clivado, como seria possiaielr em objetividade? Neste ponto é
possivel pensar e questionar, ainda, que, se anicagéo € objetiva, 0 sujeito que fala a
lingua ndo seria capaz de abstracdo? Ou aindaswjago € este cuja lingua seria um
instrumento, ou seja, esta fora dele para, entioysada por ele? E possivel entrever que a
posicdo do enunciador da lei é que a LIBRAS é baieincapaz de abstracdo e que a
concepcao de lingua é extremamente estruturalistayro de uma perspectiva saussureana e,

portanto, a-histérica, como um conjunto de regeaque dispde 0 sujeito para se comunicar.

Quanto ao sujeito da lingua, o texto da lei pargi® saber nomea-lo ou confunde-se,

como outros documentos legais e institucionaistcateam da pessoa surda, principalmente
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aqueles da area clinica e da saude. O artigo teraima que as “instituicdes publicas e
empresas concessionarias de servicos publicos sistémeia a saude devem garantir
atendimento e tratamento adequado @m$adores de deficiéncia auditiva de acordo com

as normas legais em vigor”. Estes portadores (Qquegam em si a deficiéncia) seriam 0s
mesmos sujeitos surdos das comunidades surdasriadas nos artigos anteriores ou seriam
outros? Ao denunciar ou camuflar a deficiénciadesignacdes parecem construir sujeitos
surdos distintos: as vezes portadores de necessidegpeciais, as vezes portadores de
deficiéncia (deficiente), as vezes surdos. Enttefaro objeto é o mesmo, porém
discursivizado diferentemente pelo olhar discrirtdria da falta que aponta para a auséncia,
por aquilo que o sujeito ndo tem ou por sua incetngde, anormalidade ou incapacidade.
Esses enunciados parecem retomar saberes err@eesossujeito surdo, que aparentemente
tinham sido deixados para tras ao longo da histBiaaverdade, se levarmos em conta que no

gue esta dito ha um ja dito, esses enunciados ecom aqueles do século XVI.

Desta forma, a Lei n°® 10.436, enquanto dispositigoagenciamento da inclusdo dos
surdos, e, em Ultima instancia, um enunciado pekgiara este D.P.E. e, ainda, como um
avanco (sob a égide do ideario do progresso) hastotegislativo, portanto, politico,
desterritorializa o sujeito surdo e sua linguawdesingularidade constitutiva e corrobora para
uma reterritorializagdo do mesmo, ou seja, da mesomzepcdo que mutilou o corpo-
linguagem deste sujeito na histéria: um individu@o-subjetivo cuja lingua objetiva é
instrumento e, por estar fora, ndo o constitui cemjeito da linguagem. Em resumo, pode se

afirmar que este documento ndo considera a Ldma lingua e o surdo como Sujeito.

A regulamentacgé&o desta lei, em 22 de dezembro @e 26 meio do Decreto 5.626, traz
a tona novas (ou as mesmas travestidas) concepc¢éesa da constituicdo da Libras e do
sujeito surdo. Logo no segundo artigo, afirma-se gpessoa surda € “aquela que, por ter
perda auditiva, compreende e interage com o murmoneio de experiéncias visuais,
manifestando sua cultura principalmente pelo uso dd.ingua Brasileira de Sinais —
Libras”. Neste momento, o texto trata o sujeito surdo coattoir@lmente distinto, ou seja, €

surdo porque, além da perda de audicdo3, mangaataultura por meio da Libras.

3 O Paragrafo tinico do Art. 2° considera deficiértiditiva a perda bilateral, parcial ou total, dargata e um decibéis
(dB) ou mais, aferida por audiograma nas frequémige&00Hz, 1.000Hz, 2.000Hz e 3.000Hz.
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Esta perspectiva, inicialmente, confronta com d.eian® 10.436, pois abre um espaco
para que a Libras seja uma lingua que pode canstitisujeito surdo, pelo fato dele
manifestar sua cultura por meio dela. Apesar de s&oo foco desta pesquisa, pode-se
questionar qual a concepcédo de cultura utilizadstenérecho, tendo em vista que a
comunidade surda é brasileira, ndo é etnicamestiatdi de qualquer outro brasileiro ouvinte.
Este termo “cultura” necessitaria de atencéo piwatrpor instancias das ciéncias linguistica
e socioantropoldgicas. Ou ainda, se pensamos tgreegdre linguas € estar entre culturas, o

pensamento derridiano pode contribuir com outrarlh

Quanto ao sujeito, parece pertinente a idéia deogiedo seja aquele que “compreende
e interage com o0 mundo por meio de experiénciasgady entretanto, ndo somente desta
forma, tendo em vista que o paragrafo Unico nostrmagie nem todos os surdos possuem
surdez profunda, portanto sendo possivel a utdizage recursos auditivos, mesmo que

minimos.

Claramente um avanco e uma vitéria para a comueidarta do Brasil, o capitulo Il do
Decreto 5.626/05 trata da “inclusdo” da Libras codigciplina curricular nos cursos de

formacdao de professores:

Art. 3° A Libras deve ser inserida como disciplina culdc obrigatéria nos
cursos de formacgdo de professores para o exeddcinagistério, em nivel
médio e superior, e nos cursos de Fonoaudiologimddituicdes de ensino,
publicas e privadas, do sistema federal de ensidosesistemas de ensino
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.

Entretanto, cria-se uma ilusdo neste ponto. Adshk¥ uma lingua e ndo um conteudo
pedagogico. Tendo em vista a complexidade dasdsge sinais constituidas por meio de
relacdes espaco-visuais e/ou ainda pelo corpoldotéaque sinaliza neste espaco, ndo parece
possivel nem produtivo que alguém aprenda umadirgal Libras, neste caso — em um Unico
semestre durante a graduagdo em um curso de nédbrau superior. O aluno graduado
forma-se com a ilusdo de que o que ele conhedaglzal Ihe permite atuar como docente, ou

ainda, que a lingua de sinais é aquela disciptmiae em um semestre.

Contraditoriamente, se a perspectiva da inclusaalé inserir, a de fazer parte, a de
incluir para saciar o desejo daquilo que falta @ mecessita estar dentro para ser controlado e
vigiado, a Libras no curriculo, apesar de avangmbg&m € um dispositivo de agenciamento

da inclusdo. Ou seja, a inclusédo da Libras tornarsg@aradoxo, pois inclui-se a lingua e néo
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0 sujeito da lingua(gem). Paradoxal é saber quénoero de surdos no nivel superior, por

exemplo, é quase insignificante em relacdo ao Umi@s.

Diante disso, o capitulo Ill é ainda mais instigapor tratar da “formacdo do

professor de Libras e do instrutor de Libras”:

Art. 72 Nos proximos dez anos, a partir da publicacétedBscreto, caso
ndo haja docente com titulo de pos-graduacéo ograttuacdo em Libras
para o ensino dessa disciplina em cursos de edusapérior, ela podera ser
ministrada por profissionais que apresentem pelnosi@im dos seguintes
perfis:

| - professor de Libras, usuario dessaukdngom curso de pos-
graduacéo ou com formacao superior e certificaduroficiéncia em Libras,
obtido por meio de exame promovido pelo Ministél@oEducacéo;

Il - instrutor de Libras, usuério dessaglia com formacdo de nivel
médio e com certificado obtido por meio de examepduficiéncia em
Libras, promovido pelo Ministério da Educacéao;

[l - professor ouvinte bilingle: Libratingua Portuguesa, com pés-
graduacéo ou formacéao superior e com certificadid@lpor meio de exame
de proficiéncia em Libras, promovido pelo Ministéda Educacao.

Héa anos, os profissionais da area, surdos e ogvprEfessores e/ou intérpretes de
Libras, desejam esta certificagdo que sera obtidevés do MEC por meio de exame de
proficiéncia. Neste ponto, a regulamentacdo da(delo menos nos proximos 10 anos)
proporcionara o tramite necessario para que ogiths que querem ou ja atuam com 0S
surdos ou com o ensino da Libras sejam reconheeidt@rcertificados, e tal documento
possa validar a entrada destes profissionais noauerde trabalho. Entretanto, vale trazer a
tona que a mesma concepcao estruturalista de lisgucumentos anteriores se confirma
também neste decreto, apesar do aparente avargformulacdo de seus topicos quando
relacionado com a Lei n 10.436. Observa-se quadpuaos itens | e Il, ao se referir ao perfil
dos profissionais que ensinarao a Libras como ust@ptina em nivel superior, a exigéncia é
de que ambos — professor e instrutor — sejasudrios dessa lingua” Ora, no mesmo
instante em que se considera a Libras uma linguampe na materialidade a mesma
concepcao estruturalista e a-historica. Na verdpdesce que esta formacao discursiva do
Discurso Politico da Educacéo Inclusiva, em queegimes de verdade situam um saber
discriminatorio sobre a surdez e a lingua do sundo, permite dizer (ou tenta suprimir,
camuflar, ou ainda, impedir) a expressdo “falardessa lingua”. Ou seja, ao utilizar o

substantivo “usuarios”, o efeito de sentido ativa ideério de que a lingua falada pelos
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surdos esta fora do sujeito e deve ser externanamaesada por ele, ou ainda, como um
instrumento que o surdo usa e deixa de usar, ad.ifaz desse sujeito seu usuario em
contraposicao ao sentido da designacéo falantergemeeste trecho, o interdiscurso de que o
surdo néo fala (a lingua oral), portanto, ndo peetefalante. A Libras é uma lingua de fato,
portanto todos aqueles que a adquiriram ou apranmdséfo falantes dessa lingua. Como ja
discutido anteriormente, a Libras é o corpo qudéi®. Uma fala espaco-visual no/do corpo
do falante. Em um outro olhar, poderiamos impodatermo utilizado no decreto para

determinar os ouvintes brasileiros e sugerir guesefnds) saausuarios do portugués?

Impossivel.

Neste ponto, apoiamo-nos nas palavras de Melma@2)19ara o qual saber uma
lingua quer dizer ser falado por ela, ou sejaaioplf, temos apenas ilusoriamente o dominio
de seus sentidos. Para o autor, a lingua falajattcslou melhor, ela se enuncia por sua boca.
Em outras palavras, quando o individuo se tornasujgito de linguagem, este passa a ser
sabido pela lingua e ndo a sabé-la, ja que é par deda que o desejo interditado que o
constitui se da a escutar, embora o sujeito né@& s®nta disso. Por este viés, ndo € o sujeito

guem sabe a lingua, mas sim a lingua que “sabajeds

A perspectiva de lingua e, conseqiientemente, edgujeste documento, € a oposta
e, de quebra, numa tentativa de persuadir a comd@idurda e de deferir uma retracdo
historica pela trajetoria equivocada e excludeatedlicacdo de surdos, o paragrafo 1° propde

uma compensacao:

8§ 1° Nos casos previstos nos incisos | e |, as pesaaralas terdo prioridade
para ministrar a disciplina de Libras

A tentativa de se estabelecer tal regra esta aalead um direito do surdo que
historicamente lhe foi negado, rejeitado. Ou spj@pde-se o papel desta materialidade
aprisionada, o direito e a preferéncia de que odosuministrem esta disciplina, entretanto a
faléncia educacional da qual este sujeito é vitmeampedira (por tempo indeterminado) tal
facanha. Na verdade, o decreto procura, dentreedeja do ideal, estipular caminhos e acdes
que desenhardo uma nova (sera?) cartografia pahacacédo de surdos no Brasil; no entanto,
somente a experiéncia diaria permitird o desvadanrda nova (ou outras) narrativas para 0s

ndo-ouvintes. Quic4d, na proxima década, co-existe (iccionalizagdo menos ilusoria
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narrada em lingua de sinais por surdos brasilejtes alcancarem o ensino superior. Tal
sonho (cada vez mais proximo) podera, mesmo geemetiado pelo ouvinte (e pela lingua
do ouvinte), arquitetar novas territorialidadesapama pedagogia surda, territorialidades
menos excludentes — espacialidades visuais — eotalitfades surdas. Assim, como ja
dissemos, apesar da formacdo ideoldgica que asaveste D.P.E, o decreto enquanto
dispositivo (tecnologias para a governamentalidag#jumentaliza o governo a agir em prol
dos surdos e dos profissionais da area da surdesrnmque seja em uma politica solidaria,
inclusivista e reparadora. Desta forma, o poderusra perspectiva foucaultiana, consiste em
“[...] um dominio de relacbes estratégicas entdividuos e grupos que entre si tecem jogos
de conduta que decorrem segundo a regra invam@ngmvernamentalidade.” (RAMOS DO
0, 2003, p. 34).

Sabe-se que as relacbes de poder-saber que a emgerdquanto discurso da
inclusdo sdo constituidas ideologicamente pelo roltla falta, da normalizacdo, da
homogeneizacgéo, a partir da vigilancia constargen¢role do Estado. Entretanto, este poder
€ constitutivo. E ainda, o desejo e a inquietudgedesujeitos, objetos da lei, determinaréao
novas formacdes discursivas instauradas continuamenpartir da imprevisibilidade do
acontecimento histérico e que, discursivizado emulé de sinais, constituirdo novos saberes
emergentes da interagéo entre surdos e ouvinfjasersecasa, na sala de aula, na rodinha de
amigos, nos clubes, nas comunidades, igrejas, Qragstituicdes, grupos de pesquisas,
graduacéo e pés-graduacéao.

Neste decreto, a empreitada do Ministério da Edicage

Art. 11. [...] a partir da publicacdo deste Demrgirogramas especificos

para a criagdo de cursos de graduacéo:

| - para formacdo de professores surdosivintes, para a educacao
infantil e anos iniciais do ensino fundamental, oqueilize a educagao
bilingle: Libras - Lingua Portuguesa como seguimdpd;

Il - de licenciatura em Letras: Libras om éetras: Libras/Lingua
Portuguesa, como segunda lingua para surdos;

Ill - de formacdo em Tradugdo e Interpré@tagle Libras - Lingua
Portuguesa

Entretanto, para que isto ocorra na pratica, cordodescreve o artigo 14°, “[a]s

instituicbes federais de ensino devem garantirgatoriamente, as pessoas surdas acesso a
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comunicacdo, a informacdo e a educagcdo nos pracesdetivos, nas atividades e nos
conteudos curriculares desenvolvidos em todos\asyietapas e modalidades de educacao,
desde a educacéo infantil até a superior”. E aifadiptar mecanismos de avaliacdo coerentes
com aprendizado de segunda lingua, na correcaprdaas escritas, valorizando o aspecto
semantico e reconhecendo a singularidade lingéistianifestada no aspecto formal da

Lingua Portuguesa”.

Diante do exposto, pode-se afirmar que afora asepgdes deslo(u)cantes do
Discurso Politico da Educacao Inclusiva que terdgnisionar e territorializar subjetividades
surdas espacos-visuais em uma pseudo-centralidad@ate instaurada pelo desejo da
inclusdo, a singularidade dos sujeitos surdos, @&, sua heterogeneidade constitutiva,

continua provocando e desestabilizando os sabests discurso.

5. Consideracdes Revendo o [um] percurso

Uma leitura discursivo-desconstrutivista @orpus [nos] permite concluir que a
hipotese inicialmente levantada confirma-se, oa,s& que se refere a concepcgéo de inclusdo
dos surdos na educacdo, subjacente ao Decreto B6Z2 de dezembro de 2005, que
regulamenta a Lei n°. 10.436, de 24 de abril d&2Q0e dispde sobre a Lingua Brasileira de
Sinais — LIBRAS, enquanto o entrecruzamento dautesf [determinado por operacdes
linguiistico-gramaticais] e o acontecimento [cortekistérico] (PECHEUX, 2002), esta se
configura como uma tecnologia para o estabelecong@tum novo (mesmo) lugar para este
sujeito e se constitui a partir do pré-construittonfacdes ideoldgicas e discursivas) de
relagcbes de poder-saber que historicamente engandra dominacdo, a colonizacdo, o
controle, o enclausuramento, o apagamento e addésyializacao do diferente.

Essa (des)territorializacdo, a partir das analides enunciados, parece operar,
principalmente, na mutilacdo da lingua (Libraspecdrpo (orelha que néao funciona - sujeito
surdo), na imposicao de subjetividades e identfiea ouvintistas e, ainda, no cerceamento e
apagamento de alteridades surdas e espaco-viQuaiseja, uma concepcao estruturalista de
lingua que, apesar da “oficializacdo”, enclausuraLi@dras como instrumento e
“oficiosamente” enquadra o sujeito da lingua comm wsuario. A Libras, entdo

territorializada em uma proposta curricular, detender a todos, enquanto o surdo, ao ser
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incluido, é desterritorializado de sua lingua, peis Ultima instancia, a sua proficiéncia nela
Ihe servira como uma forma eficaz de aprenderguéirdo outro. Seu envolvimento com o
portugués sera seu “bote salva vidas” e deterngnanademicamente, servindo de ponte
(necesséria) para auxiliar o governo federal a cinapproposta descrita nas paginas do
Decreto.

O bilingliismo (termo positivista e homogeneizante tenta delimitar territérios para
a(s) lingua(s)), implicito na inclusédo, torna-sqyaatir desta racionalidade (unilateral, pois
impde a lingua do outro), um dispositivo do DisouPolitico da Educacdo Inclusiva. Ao
reconhecer este sujeito e “ouvir a sua voz” poronglel leis e documentos oficiais, pretende-
se, na verdade, institucionalizar um saber aceecd.ilbras e da pessoa surda dentro do
politicamente correto. Entretanto, a epistemolodé&-politica e colonizadora da
modernidade, ou seja, o desejo de uma comunidadedhia e acolhedora instaurada, na
verdade funciona como um dispositivo que deterraitexritorializa a diferencga, o dentro e o
fora, o normal e o anormal, o incluido e o exclu@ouma mesma espacialidade e

temporalidade.

Concluindo, porém sem fechar a questao — tendoigmser este apenas um percurso e
0s questionamentos ainda reverberam [como se asid@ssemos na introducao e jamais no

final do texto]-, “incluir”, nas palavras de Mas@&é&ilva Junior (2008),

[...] tem significado “impor” uma lingua sobre atr@) neste caso, as linguas
orais sobrepondo-se as linguas de sinais. O qurdggura, em nossa
perspectiva, como a violacdo de uma lingua pel@patcolonizacdo de um
sujeito sobre outro, o0 amoldamento das identidguksetrando na alma do
individuo e culminando com o apagamento das dig@®nPorém [...], a
diferenca é constitutiva e somente pela diferengaeepodemos pensar em
linguas, subjetividades, identificacdes, com relagdurdos e ouvintes. [...]

Em dltima instancia, consideramos que o apagameasodiferencas consiste em um
desejo ou utopia que tem atravessado o discurdbddeacdo desde os primordios e, em
nosso caso particular, que os conflitos e os emslmatiee as linguas orais e espaco-visuais sao
inerentes e constitutivos e que somente nestacaiuéimitrofe, entre-linguas, € que é
possivel pensar as identidades dos sujeitos (serdasintes) no contexto contemporaneo no

Brasil.
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LA FORMACION DE LAS FAMILIAS, UNA NECESIDAD DE LAE SCUELA.

Ana Maria Castaiio Gomez

SIPNOSIS

La educacion graficamente podria representarseupotridngulo cuyos vértices
estarian ocupados por tres instituciones elaiseque debe existir una interrelacion y
coordinacién perfectas: escuela, familia y sociedad

En el presente articulo se pone de marufidsat relacion entre dos de ellas:
familia y escuela y se determina la impartande la calidad en el desarrollo de las
funciones que cada una tiene encomendada parabcontte forma eficaz al desarrollo
de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Se centra sobre todo en la familia como primeraa&diora de los alumnos con
la cual la escuela se posiciona como colaboradord @roceso. Pero las familias no
pueden soélo estar guiadas por el querer y el pedarecesario que sepan cémo afrontar
la participacion en los procesos educativessds hijos. De ahi la necesidad de la
formacion avalada por estudios, investigaciphigsratura y la propia practica. Una
formacion planificada y desarrollada de forma cotgupor familias y profesionales de

la ensefianza y en base a las necesidades detquba@dasbos.

PALABRAS CLAVE. Intervencion educativa, formacion, necesidadesformacion,
participacion, implicacion educativa.

! Consejeria de Educacion y Ciencia de Andalucia. Universidad de Sevilla-Espafia
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THE FORMATION OF THE FAMILIES, A NEED OF THE SCHOOL
ABSTRACT.

The education graphically might be represenbtgda triangle which vertexes
would be occupied by three institutions betweencWwhan interrelationship and a perfect
coordination must exist: school, family and society

In the present article the relation is reedabetween two of them: the family
and the school and the importance of thaliyudecides in the development of the
functions that each one has entrusted irerottlat they could contribute of effective

form to the development of the processes of edueatiearning.

There centres especially on the family ast fieducator of the children with
whom the school is positioned as collaborator & pinocess. But the families cannot be
guided only for want and the power, it is necesshat they know how to confront the
participation in the educational processeshi children. Of there the need of the
formation supported by studies, investigatiofiggrature and the own practice. A
formation planned and developed of form carabifor families and professionals of the
education and on the basis of the needs detectbdthy

KEY WORDS. Educationalintervention, formation, needs of fotiora,
participation, educational implication.
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Uno de los temas prioritarios que en laua@idad deberia abordar la escuela
como grupo humano y como institucién es la Implimaae los padres y madres en la
educacion de sus hijos/as y deberia hacerlo en ttres verboQUERER, SABER
Y PODER.

No cabe duda, o al menos eso quiero pensar, qupad®s y madres quieren
implicarse en el proceso educativo de sus hijostaique en el fondo piensan que ellos
son los Unicos duefios de ese proceso en su mae aeiido, aunque hay aspectos en
el plano instructivo que deleguen en la institucdinicativa porque la creen capacitada

para trasmitir esta vertiente de la educacion déngas.

Pero la mayoria de situaciones, en la wdageneral y en lo educativo en
particular, no se resuelven so6lo con quet@mbién hay que saber como afrontar la
resolucién de las situaciones y hay que sabeneafoble sentido:

- Teniendo informacion y

- Conociendo mecanismos y estrategias de actuacion.

Aqui entraria en juego el tercer verbo, ggodJna vez que conozcamos

procedimientos podremos ponerlos en practica yweska situacion.

Estos planteamientos, necesarios en cuwalgambito de nuestra vida, se
convierten en imprescindibles cuando se trata de &n complejo como la educacion-

formacion de los nifios/as.

Se puede, a través de muchos métodos, prepapseejercer una profesion, para
realizar una actividad concreta, para desempefaargo... para todo hay cursos
de formacién, pero nadie prepara para ser padneadyes, son actividades que se van
desarrollando y situaciones que se van resolvidndo por intuicidbn, por consejos de
otros o simplemente repitiendo patronase qutilizaron con nosotros en nuestra
educacion. La formacién de los nifios/as lge #&an sumamente importante que seria

una gran irresponsabilidad dejarlo a la i@emte la intuicion o de lo que otros nos
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digan. De ahi la importancia que creo tiene el &ora los padres y madres para ser lo
gue son: Padres y Madres y hacerles ver que atutzaeion de sus hijos/as no son ellos los
unicos protagonistas, hay otros dos pilares quia ggeciso tenerlos en cuenta, dada la

influencia que ambos tienen sobre los nifios/ag€daiela y la Sociedad. Y para que

no existan contradicciones e incoherencias mgpercutan de forma negativa en sus
hijos/as, los tres:FAMILIA, ESCUELA Y SOCIEDAD deben estar intimamente

relacionadas y comunicadas.

Este proceso de formacion de padres y maesepreciso empezarlo ya en la
etapa de Educacion Infantil pues asi laci@ma escuela-familia comienza a dar sus
frutos desde los momentos iniciales, que son los im@ortantes para el desarrollo del
nino/a. Familia y escuela son, por este ordendtss primeros ambientes sociales que el
nifio/a conoce y tienen el fundamento de su exigtean el hecho de ser los agentes
decisivos en el crecimiento social del mismo:

- La familia porque influye en su desarrojlde ayuda a formar sus

caracteristicas personales futuras y
- La escuela porque le trasmite conocimientos,¢ésre ideologias que

representan a la cultura de la sociedad en que vive

Y entre ambos se debe establecer un clima de calzibo y trabajo que permita
solucionar las dificultades comunes con las queaande encuentran y permita caminar

por la misma via para conseguir un fin comun: lacadion-formacion del nifio/a.

Pero estas necesidades de formacionlanoinventamos quienes estamos
convencidos de su caracter necesario e impres@ngilaunque bien no existe ninguna
normativa especifica donde se refleje la necegigafbrmar a los padres y madres con
el objetivo de implicarles en la educacioe dus hijos/as, si hay alusibn a la
participacion de los mismos en la vida educatlealos Centros en leyes, decretos y

6rdenes educativas.
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Y lo que si encontramos, son innumerables refesisnioibliograficas que avalan

este planteamiento formativo y que provierEn expertos e investigadores que han

trabajado el tema de la formacion de los padresagres y argumentan su necesidad en

aras de una contribucion efectiva a la educaciosusehijos/as y de una mayor calidad

educativa.

En este bloque destaco la de algunos autores e lzan expresado en sus libros y/o

articulos:

DOMINGUEZ DOMINGUEZ, G. y otros argumentam eu articulo Una
Propuesta de Intervencion Educativa’que es necesario el aprendizaje de los
padres y madres a fin de brindarles informacionresativersas tematicas de la
vida familiar que los va a capacitar para enfre@i@@cuadamente los conflictos
cotidianos familiares, dado que la familiansiituye el grupo social mas
importante al cual se vincula la existencia humana.

En su seno, el hombre aprende lo necesario pacabysvivir su bienestar y
felicidad, pues es la familia la encargada de cumghtre otras funciones, la de
satisfacer las necesidades emocionales densembros, contribuyendo a su
salud y estabilidad. Si esto no se lleva a cabgppte de los padres y madres,
se producen disfunciones que son peisbigor los nifios/as e influyen
negativamente en su desarrollo, por doe es imprescindible brindar
informacion a los padres y madres sobreewsntos de la vida familiar y las
formas adecuadas de enfrentarlos y también es arexggomover la reflexion

sobre el manejo educativo de los hijos/as y lodlictws familiares cotidianos.

LAFONT BATISTA, E. en su articuloFormacion de padres ¢Por qué se cree
necesaria?”, tras hacer un andlisis de los cambios que se hadu@do en la

sociedad en los Ultimos afios a niveles ipot econdmicos, educativos...
concluye que las formas conductuales de los inddsden la interacciéon social,
tienen su raiz en la familia como condicionantesitb@m o negativo, de su futura
conducta en sociedad. A dicha sociedad, accederdnayor o menor facilidad
segun la cuota de seguridad que el caracter fantéigroporcione. Este caracter

familiar, a su vez estara condicionado muy profomel@e por la participacion
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de los padres en la formacion de la persona eafssde nifiez y adolescencia. Su
actitud, en estos momentos, resulta defistpara su salud mental. Pero, para
intervenir, es necesario, por parte de los padraadres, del conocimiento
de las caracteristicas de estas etapas de desaetalbnocimiento de su papel y
la calidad de sus conductas. Y esto no s@oe determinado por saber qué
cosas deben hacer como padres, sino de ser cdaesci qué forma y en qué
medida, con su participacion en la vida de susskadf estan condicionando a la
sociedad del futuro a través de ésta. Y toda asta ho puede dejarse en manos del
azar, tiene que estar medida y programada y phlreeslnecesario formar a los

padres y madres para enfrentarla.

COSTA BORRAS, M. en su articuld~6rmacion para padres y madres ¢ Por
gué, qué y como?”’,pone de relevancia la insatisfaccion, tanto de tras#as
como de padres y madres, con los resultafies se obtienen. En el ambito
familiar Marti lo achaca a las dificultadegie las familias encuentran para
enfrentarse de forma adecuada a la educad@rsus hijos/as mas que a la
desidia. Se estan produciendo cambios socialesaaveiocidad de vértigo y los
padres y madres siguen educando con parametras gl®@a generacion, que

en la de sus hijos/as han quedado obsolétay. incertidumbre en el seno
familiar acerca de qué valores potenciar teniendoceenta las contradicciones
entre lo que piensan los padres y la radlidocial, sobre como estimular la
capacidad de esfuerzo en un entorno que pone ideerdb facil y lo placentero,
sobre donde y cémo poner limite a la permanenteadda en los hijos/as sin
generar angustia ni sentimiento de culpa al negarlo

A esto se afiade, segun Marti, que las formas dmagr a ser padres y madres
estdn cada vez menos disponibles por la anusstructuracion familiar y los
nuevos papeles que ésta ha adquirido, porgue urge formarles en estas
carencias y hacerlo de forma organizada 1y gna metodologia en la que se
mezcle la informacion, la reflexion y la ptee en practica de los contenidos

tratados.
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« BARTAU, I. y otros en su articuldLbs programas de formacion de padres: una
experiencia educativa; hacen un amplio recorrido por el conceple
formacion de padres y madres y de la necesidatiayde ella:

= La formacién de padres y madres es un intentccdiéraformal
al objeto de incrementar su conciencia ytidizacion de sus
aptitudes y competencias como tales (Lamb y Larab3)L

= La formacion de padres y madres forma parte dmlleacion de los
nifos/as y es un método para promover el desareltcavés del
incremento de la informacion, del condemo vy Ilas
habilidades de los mismos para atender kasesidades de los

nifos/as a lo largo de su desarrollo (Cataldo, 1991

» La formacién de padres y madres constituye ungémaeducativa de
sensibilizacién, de aprendizaje, de adiesiEnto o de
clarificacion de valores y practicas en ldu@acion (Boutin y
Durning, 1997)

= La formacion de padres y madres como conjuntadti#idades
de aprendizaje con el objetivo de aprendizaje, fdecer modelos
adecuados de practicas educativas en el xonteamiliar y
mejorar o0 modificar practicas existentesn el objeto de
promover comportamientos en los hijos/as goe positivos y

erradicar los que se consideran negativos (Vila719

Por lo tanto, y resumiendo, la formacién de pagresadres es necesaria para

desarrollar habilidades de los mismos para edusas &ijos/as.

Podriamos por tanto, compilando todo dgpuesto anteriormente que las
diversas razones de la necesidad de educaciorigsapadres y madres que justifican los
programas de formacién serian:

 El deseo de los padres y madres de desempeficnaadenente este papel, en
una sociedad sometida a rapidos cambios, clees requieren revisar sus

funciones basicas como padres y asumir nuevos roles
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Los procesos de nuclearizacion familiar, la disi@geografica de generaciones
familiares y el incremento del trabajo fuera dejdno

La creencia de los padres de que ser padresamualidad es mas duro que en

el pasado, la preocupacion por los problemas ceml®e se pueden encontrar los
hijos (drogas, alcohol...)

Las transformaciones en la vida de las personaseproducen al entrar en la

paternidad/maternidad, que constituyen una contidagtacion.

De todas estas necesidades, expresadas pertexy autores estudiosos, se

pueden inferir las siguientes necesidades de foémale los padres y madres:

Informaciéon sobre coémo enfrentar de forma adecleslaituaciones familiares
adecuadas.

Reflexion sobre el manejo educativo de los higs/a
Conocimiento de las etapas de desarrollo pordasp@san los nifios/as.

Conocimiento del rol de padres, del papel queshieque desempefiar como tales
y de las conductas que deben de promover en fisgds]

Conocimiento de los valores que deben de transmiti

Conocimiento de pautas de conductas corhijos/as acordes con la realidad
social en que viven.

Corresponsabilidad de hombres y mujeres en lafaigidiar y en la educacion
de sus hijos/as.

Toma de conciencia del rol de padres como fornesdde sus hijos.
Conocimiento de cémo utilizar sus aptitugesompetencias como padres y
madres.

Informacion y reflexiébn sobre los problemas Ids nifios/as para cambiar sus
comportamientos.

Saber como descubrir el origen de los problemasudéijos/as.

Autoconfianza en su rol de padres.

Toma de conciencia de la importancia de las reftss familia-escuela.

Claridad en cuanto a los valores, actitugepracticas de los padres en la

educacion de sus hijos/as.
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» Conocimiento de modelos adecuados de pr&ctdacativas para mejorar o
modificar las practicas del contexto familiar.

* Conocimiento de la importancia de la escuela lagetapas educativas.

También se perciben estas necesidades en los piogiticados en el proceso
educativo: maestros/as y familias y para ello séloria que pasarles un cuestionario con

preguntas al respecto.

En este sentido, sin valor cientifico pomsesto, tras bastantes afios en la
docencia trabajando en este sentido y enermsas sesiones de coordinacion con
maestros/as de los distintos niveles educativosagrgue se trata el tema en cuestion,
puedo concluir con respecto a las respuestas quadestros/as dan lo siguiente:

 Hay muy pocos padres y madres que se ypaocpor la educacion de sus

hijos/as y los que lo hacen se preocupan mas dadaéstos saben y aprenden

en el ambito de conocimientos que de como lo agrerydde las actitudes que
muestran.

* Los padres no valoran el papel tan importante dggempefia la escuela en la
educacién de sus hijos/as, aunque, parad@ictan delegan en ella toda la
responsabilidad educativa.

* Los padres participan, se implican muy poco eadacacion de sus hijos/as y
esto lo concluyen los maestros/as por:

= La escasa asistencia de los padres a las reungemesales con los
tutores/as de su hijo/a y a las tutorias individsiapor propia
iniciativa.

= La escasa colaboracién que prestan al Cendro iniciativa
propia, sélo cuando se les solicita y en escas@mim

» Los maestros/as piensan que la falta deocppacion viene dada por: la
comodidad, la falta de tiempo, porque noctmsideran importante, no tienen
informacion ni formacioén de como deben hacerlo...

* Los maestros/as proponen dos tipos de medidagppbaa esta situacion:
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De tipo participativas: actividades atractivadietas, formacion con

metodologia ludica...

De tipo informativas: campafias de puddid, escuelas de
padres, implicacion de otras instituciones en lac@mciacion de los

padres...

El maestro/a, en el ambito individual, taémbipuede colaborar en solucionar

esta situacion:

Igualmente,

Insistiendo en la importancia de educar en valores

Planteando actividades en las que sea mexdaacolaboracion de los
padres y madres.

Propiciar el didlogo y la relacion estreat@n los padres y
madres.

Establecer estrategias para resolver los problataadss hijos/as en
la escuela en las que necesariamente searteqge implicar los

padres y madres.

también sin valor cientificpero con multitud de entrevistas

individuales a familias de alumnos/as de distietdedes puedo concluir en lo siguiente:

Los padres y madres consideran que es impgrtante para el desarrollo

adecuado de una familia el carifio, la armofamiliar, la disciplina y la

comunicacion, pero a la vez destacan que son wingetiificiles de conseguir en

el dia a dia de una familia que esta presididdgeprisa, el trabajo y la falta de

tiempo.

Con respecto a si hacen todo lo posiblea pgercer como padres con sus

hijos/as, la mayoria piensa que si pero matizaguena veces se encuentran ante

situaciones a las que no saben hacer frpatefalta de informacion en unos

casos y por falta de formacion en otros.

Todos manifiestan que hacen todo lo pospgaea que sus hijos/as realicen

muchas actividades fuera del horario escolar, doli@las madres, pero a veces

no saben muy bien cémo estas actividades reperentana mejor formacién de sus

hijos/as. Se interesan porque las realimayoria de las veces, porque ocupen

un tiempo que ellos no saben como llenagtesiempre “serdn mejor estas
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actividades que estar delante de la tele”.

Los problemas que manifiestan los padresagres que encuentran con mas
frecuencia con sus hijos/as, coinciden en |a i@t respeto hacia ellos y hacia sus
amigos y vecinos.

Los padres y madres se interesan por lacaeibn de sus hijos/as, pero
reconocen que la mayoria soélo asistén calegio para protestar, pedir
explicaciones y responsabilidades simplemente @oversion que del problema
surgido le ha expuesto su hijo/a.

Todos los padres piensan que la escuela, los msées tienen mucho que hacer
para implicar a los padres y madres eredacacion de sus hijos/as y todos
coinciden en que seria muy positiva la Bscue Padres con dos objetivos
fundamentales: informar y orientar a los padsobre como actuar con ellos,
como enfrentar las situaciones cotidianas tesurgen, y sobre qué valores
deben o no transmitir en colaboracion con la escuel

Todos piensan que los padres no estan nadgs en la sociedad actual para
educar a sus hijos/as porque, dicen, la sociedatli@wna de forma tan rapida
gue siempre se llega tarde con las actuacionessgquemprenden. Manifiestan
gue se han preparado para su vida profesional mperpara ser padres y actian
guiados por el sentido comun o repitiendo las cotaduque sus padres tuvieron

con ellos.

De todo lo anterior, se podrian deducir una sezi@m@tesidades que se resume en

las siguientes:

Informacion sobre la funcion de la escuela paf@daacion y el desarrollo de
sus hijos/as a lo largo de toda su vida.

Motivacién de los padres y madres para colabamaida escuela en la educacion
de sus hijos/as.

Toma de conciencia y reflexion de los padyemadres, que ellos son los
primeros educadores de sus hijos/as.

Conocimiento de estrategias para llevar bocpautas educativas con sus

hijos/as.
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Tomando como referencia lo anteriormentepuesto, parece que queda
meridianamente claro, tanto por los expertos eterah como por parte de quienes estan
trabajando diariamente en la educacion de nid®ms/as desde la escuela y desde la
familia, que es preciso que los tres pilagee sustentan el banco de la educacion-
formacion de los niflos/as estén sufiele@nte fuertes cada una por si y en
coordinacion con las demas. La Escuela tigne canalizar lo que se produce en la
sociedad y lo tiene que hacer en estrecha colalbaraon la familia como colaboradora
de ella en la tarea de educar y las tres tienermgoar sus esfuerzos y dirigirlos hacia el

tipo de persona que quieren formar y el tipo ddaiano que quieren preparar.

También parece que queda claro, que para consegig@rambicioso objetivo es
necesario dotar a los padres y madres de la foomaificiente para conseguirlo y en
este sentido, abogo por una iniciativa deqlee se ha hablado mucho con distintos
nombres pero que realizada de formaiaser sistematica arrojaria resultados
beneficiosos para los padres y madres, pasamaestros/as y finalmente, para los

nifos/as.

Me refiero a las Escuelas de Padres y Madres,résallde Formacién de Padres
y Madres, Escuelas para la Educacién de PBagr®ladres... el nombre es lo menos
importante, lo es, que en ellas se da nmd@ién a los padres y madres sobre temas
cruciales relacionados con la educacion- forama de sus hijos/as y se les dota de
estrategias de actuacion para afrontar las sitnaesigue se les plantean en el dia a dia y
como consecuencia de forma inexorable, q@epladres y madres se implican en la

educacion de sus hijos/as.

Es ésta una tarea que deben asumir los professodaléa educacion, llamense
maestros/as, profesores/as, psicologos/as, pedagsgorientadores/as.... y no dejada a
la arbitrariedad o buena voluntad de unos y otie® son un programa estructurado e
impartido de forma sistematica, y con un doble thlajeclaro:

 Informando a los padres y madres sobre stodquellos temas que como
profesionales estimamos son necesarios para faronea mejor formacion de sus

hijos/as y en total consonancia con la sociedaglerestan enclavados.
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 Dotando a los padres y madres de las estratelgiasctuacion suficientes para
afrontar los retos que en la actualidad les plantasg hijos/as y la sociedad en
gue estan inmersos.
Es hora que los maestros/as tomemos concienciaalsiig los padres y madres no
podemos hacer nada en la escuela, que en la so@etial la funcion primordial que
en otros tiempo tuvo de trasmitir conocimisnthoy esta desfasada y que muchas
situaciones complicadas que hoy se estan viviemdlas escuelas serian mas livianas si
familia y escuela hablaramos el mismo lenguajéa $amilia viera al maestro/a como el
guia en la educacion de su hijo/a y el sitafa dejara de ver al padre/madre como
fiscalizador de su tarea docente.
Sera preciso que las familias tomen concienciaugesgn los primeros educadores
de sus hijos/as y que los docentes tomen concielecigue ellos sélo son colaboradores
con las familias en esta tarea de educar y que snanoen conciencia de cuales son sus
papeles, sus funciones y sus posicionesstm labor en la que debe haber sitio para

todos y cada uno ocupa su lugar.

En resumen, que

CADA UNO ESTE DONDE TIENE QUE ESTAR Y HACIENDO LO QUE
TIENE QUE HACER.

BIBLIOGRAFIA.

» Ballesteros Moscosio, M.A. (1995). Necesidad dpdticipacion de la familia
en la escuela. En Vicente LLorent BedmBamilia, Comunicacion y
Educacién Sevilla: KRONOS.

» Pérez-Diaz, V. y Otros. (200Da familia espafiola ante la educacion de sus hijos
Fundacién La Caixa.

* Pineault, C. (2001). El desarrollo de la compdatede los padres. En Gervilla
Castillo, A. y Otros (Coords.Familia y Educacién. Educacién FamiliaGrupo



138

Revista Educacgdo, vol. 2 — Janeiro / Junho de 2010

de Investigacion “Educacién Infantii y Formaciéon dEducadores”

Universidades de Andalucia.

* Pino Juste, M. y Dominguez Pérez, T. (20QB.funcién de la familia en la
transmision de valores. En Gervilla Castills, y Otros (Coords.)Familia y
Educacion. Educaciéon FamiliarGrupo de Investigacion “Educacion Infantil y

Formacién de Educadores” Universidades de Andalucia



139

Revista Educacdo, vol. 2 — Janeiro / Junho de 2010

IMPLEMENTACION DE CONOCIMIENTOS DE SOCORRISMO Y PRI MEROS
AUXILIOS COMO ELEMENTOS TRANSVERSALES DEL CURRICULU M EN
CENTROS ESCOLARES.

Ramoén Pérez Pefaranda

SIPNOSIS.

En el presente articulo se presenta una experidigsiada a cabo en el ambito
educativo en Sevilla (Espafia) mediante la cuaksgigue dotar a alumnado y profesorado de
las competencias necesarias para poder afronttoriaba eficiente y eficaz las actuaciones
correctas frente a una urgencia y/o emergenciab&idaje de las actividades que conlleva la
experiencia se realiza desde el punto de vistaallehnado con su incardinacién en el
curriculum y en base a la transversalidad que gebsidir determinados contenidos del
mismo y con un objetivo dltimo: contribuir a la meacion integral del individuo. Desde el
punto de vista del profesorado se aborda desdecksitad que tienen los profesionales de la
educacién de someter su formacioén inicial a unenpeente actualizacion no s6lo en ambitos
puramente cientificos y metodoldgicos sino desdbités relacionados con el saber en su
acepcion mas global. Y todo ello bajo el paraguas lal multidisciplinareidad y la
interdisciplinareidad como principios metodolégicgee deben estar presentes en una

sociedad en que se aboga por la globalizaciéon eoator de la misma.

PALABRAS CLAVE. Transversalidad, multidisciplinareidad, interduiciareidad,

competencias, socorrismo, primeros auxilios.
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IMPLEMENTATION OF KNOWLEDGE OF FIRST AID AND THE FI RST
AIDS LIKE TRANSVERSE ELEMENTS OF THE CURRICULUM IN SCHOOL
CENTERS.

ABSTRACT.

In the present article one introduces an experieaceed out in the educational area
in Seville (Spain) by means of which it is proseclto provide to students and professorship
of the competences necessary to be able to cordfatticient and effective form the correct
actions opposite to an urgency and/or emergencg.bdarding of the activities that carries
the experience realizes from the point of view o student with his incorporation in the
curriculum and on the basis of the transversalithad it must preside at certain contents of
the same one and with a last aim: to contributéhéointegral formation of the individual.
From the point of view of the professorship it ippeoached from the need that the
professionals of the education have to submit rtiteal formation to a permanent not update
only in purely scientific and methodological ardag from areas related with to know in his
more global meaning. And all this under the umhbreif the multidisciplinareidad and the
interdisciplinareidad like methodological principlthat must be present in a society in which

one pleads for the globalization as engine of #meesone.

KEY WORDS. Transversalidad, multidisciplinareidad, interdisicigreidad,
competitions (competences), first aid, the firsisali
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EL Sistema Educativo Espafiol ha sufrido en losmas afios modificaciones
sustanciales no tanto en su estructura como epriosipios en que se sustenta a niveles
filosoficos, pedagdgicos y didacticos. Ha pasad@eateun sistema sostenido por los pilares
del desarrollo de capacidades, a ser un sistema objetivo fundamental es, que los
ciudadanos del futuro adquieran las capacidadesc&udas en planteamientos anteriores.
Avanzamos unos pasos en el sentido que esas capesipguedan ser movilizadas por los
individuos para conseguir la resolucion de situaesoque se les planteen, y no sélo a nivel

escolar sino de su vida diaria actual y futura.

El motivo de este cambio ha venido impuesto porrdesnes fundamentales: « Por un
lado, la adecuacion al marco europeo en el queedesdaiios 80 se hablaba de la
educacion a niveles competenciales. ¢« Por otrcsealuna demanda de la propia
sociedad que en sus agigantados cambios a ni\attestarales y operativos exige de
una integracion de la formacion de los individuoss e¢ mismo sentido de esos

cambios.

De ahi, que a raiz de la promulgacion de la Leya@ica de Educaciéon (LOE) a nivel
Nacional y de la Ley de Educacion de Andalucia (LEAnivel autondmico se haya
introducido entre los aspectos curriculares edwosti un término nuevo: LAS
COMPETENCIAS, entendidas como el conjunto de canamitos, habilidades, destrezas y
actitudes que los individuos deben movilizar pasolver situaciones que se les planteen.

El saber alcanza un planteamiento mas amplio, blobacial, saliendo de los muros
de los centros educativos para mezclarse de fartegrada con la proyeccion social que todo
individuo tiene. Igualmente y en sentido inverstrhaotros ambitos del saber que deban
entrar a formar parte de la escuela para comgietarmacion integral que se pretende en los
individuos.

El objetivo principal de esta actividad, es el cegadformativo que tiene per se y la
labor de extension y repercusion en un ambitosd¢a@a, por el que pasa toda la

poblacién a unas edades especialmente permeabkssiples ante estas ensefianzas.
Ademas, los conocimientos adecuadamente fijadasygmecen formando parte del bagaje
personal de cada uno y son susceptibles de seadps en cualquier momento aunque el

aprendizaje no haya sido reciente.
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Es en este marco donde en los centros educativedloae transmiten conocimientos
que pudieran considerarse culturales y cientifismg todos aquellos que puedan contribuir a
un enriquecimiento personal y social del individuque a su vez tengan una repercusion en
las actuaciones de los mismos.

Adquiere importancia, al margen de las areas purrairriculares, la tecnologia, la
autonomia y la iniciativa personal, los comportartoe sociales y ciudadanos, la cultura de
valores personales y sociales, etc.

Estos planteamientos tienen su soporte instituti@ndravés de las normativas
desarrolladas a partir de las leyes enunciadasust@mnioridad, normativa que debe ser puesta
en practica por los profesionales de la educa@srclales tienen la formacion suficiente y
necesaria en algunos de los ambitos de desaranlilzgue incompleta en otros. Suponen
cambios importantes a niveles metodolégicos y diiees en la escuela y cambios en las
concepciones acerca de los procesos de ensefapranylizaje:

“una nueva forma de ensefar, una nueva forma de apder”.

A esto unimos el rapidisimo avance de las nueamlegias, que no sélo cumplen el
papel de permitirnos una comunicacidon mas ampkanguecedora, sino que nos presenta
una cantidad de informacion que incluso superatraugsopia capacidad de conocer, dando
la oportunidad de adquirir formacién, en algunososamuy especializada, en campos que
inciden de forma transversal en los procesos defi@nga-aprendizaje.

Tenemos que afadir a lo anteriormente expuesto,cgda vez conocemos mejor
como aprenden las personas. El pensamiento humdaaapacidad de conocer son mas
holisticos que analiticos y las personas resuehgjor las situaciones si primero

tienen de ellas una apreciacion global. La escualagste sentido, debe hacer un
replanteamiento de sus metodologias y concebiroatrilbucion al desarrollo de todos los
aspectos de la persona atendiendo al desarroliodds sus inteligencias; linguistica, l6gica-
matematica, espacial, musical, corporal-cinéticatrai e interpersonal (emocional) y
naturalista, segun el modelo propuesto por Howandiger (1983).

Es aqui donde las competencias cobran su plendicigio desde el punto que, para
lograr su adquisicion, es preciso que a los aluns®des ensefie de forma integrada y

aprendan de forma integrada. Los conocimientos serdos que adquieren en cada una de
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las areas/materias, s6lo son a la vez medios parseguir un desarrollo integral de su
persona y no fines en si mismos.

Podriamos resumir y como conclusion, que las cozmpe&ts son acciones eficaces
gue se realizan ante situaciones y problemas @estis tipos obligando a utilizar los recursos
gue se dispone. Para dar esta respuesta a estexitsies problema”, es preciso estar en
posesion de los procedimientos, habilidades y eEstr que implican la accion que se va a
llevar a cabo y que éstos estén sustentados eginuantos.

Estos conocimientos en el caso que nos ocupa ssane@l ambito puramente escolar
y curricular para adentrarse en otra disciplinany&o ambito: el de la salud, debiendo una
vez mas implantarse los principios de multidisoipteidad e interdisciplinareidad. Es por ello
que ha sido necesario unir a profesionales deltandlei la medicina y de la educacion para
gue cada uno aportando lo que le es propio hayainilmaido a poner en marcha un proyecto
integrado dentro de la escuela y con un objetivalfila formacion integral del individuo.

Un alumno es competente, si es capaz de realizasojver tareas o problemas en
diferentes contextos reales y cotidianos; de fandapendiente, autbnoma, con disposicion y
habilidad para comunicarse con los demas de fodeeuada y satisfactoria.

Es en este marco filoséfico y pedagdgico dondermseaeca este proyecto que ha
comenzado a ser realidad, y que ha dotado a prefesoalumnos, de las herramientas
suficientes para que sepan responder de formaemtiiciy eficaz a una situacion de
emergencia y en la cual esté en juego la saludsdpdrsonas e incluso su propia vida.

El proyecto se ha venido desarrollando en dos esyelbarcando las necesidades de:
* Formacion del alumnado. * Formacion del profedora

Con respecto al alumnadoy en cuanto al desarrollo de competencias en posne
auxilios y en concreto en Soporte Vital Basico ($MB experiencia con que contamos es
muy positiva. Se esta desarrollando en dos ceattosativos publicos de Sevilla capital y de
la provincia. Este es ya el tercer curso que s l&ecabo con todos los alumnos de 6° de
Educacion Primaria, Ultimo afilo de su escolariza@anel centro, previo a continuar su
itinerario formativo, la Educacion Secundaria Oélagia en los institutos.

Reciben formacion en SVB (Soporte Vital Basico si#tacion Cardio-Pulmonar) de
un dia de duracion, en jornada completa de marizsta. actividad esta incardinada en el
marco curricular e incluida en la programacion ganele este nivel por tres razones

fundamentales:
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* Es la edad apropiada para hacerlo, ya que pgical y cognoscitivamente se
encuentran en una fase de desarrollo idénea pader paplicar en la practica los
conocimientos adquiridos tanto a nivel de concemmtmsio de procedimientos y actitudes.

« Coincide con el contenido del Area de Conocittietiel Medio establecido para
este nivel en el que se abordan los sistemas,tapayadrganos del cuerpo humano. Como
complemento a la actividad en si, los profesorésud®, han repasado los conocimientos de
anatomia y fisiologia correspondientes.

» Es el Ultimo afio en que los alumnos/as estasl eantro ya que la siguiente etapa
educativa la realizan en un centro distinto: utitun® de Educacién Secundaria (IES).

La actividad se hace extensiva a todos los alumimetyjidos los de necesidades
educativas especiales a través de una adaptacidos ddementos de acceso al curriculo:
contenidos, metodologia e instrumentos de evaloaoi@nteniéndose inalterables: objetivos,
competencias y criterios de evaluacion.

Por otro lado similar tratamiento obtienen los alos) de otras nacionalidades,
contando para ello con los monitores corresponeléepéira salvar los problemas culturales y
de lenguaje.

La finalidad que se persigue con esta actividadesarrollar en el alumnado objeto de
la experiencia una serie de competencias a trawvds consecucidon de objetivos especificos.
En relacion a las competencias tendriamos:

 Adquisicion de los conocimientos y habilidadesta la resolucién de situaciones de
emergencias, con riesgo vital inminente.

» Desarrollar habilidades que permitan la apli@acte estrategias suficientes en
materia de salud, para resolver situaciones y enad en situaciones de reanimacion,
urgencia y emergencia que pudieran presentarse\edd diaria.

En relacion a los objetivos destacamos los sigesgent Conocer y activar las
principales vias de asistencia y la mas adecuadeaéa caso. « Adquirir los contenidos
tedricos que justifican la aplicacion de las téasice primeros auxilios, SVB y DESA. «
Capacitar en el conocimiento de las técnicas, uae# y habilidades mas comunes en
primeros auxilios, SVB y DESA. « Conocer y aplit@s maniobras de SVB, PLS, OVACE vy
DESA.

El programa de estas jornadas es el siguientezseRtacion. « Recordatorio anatomo-

fisiologico.  Fisiopatologia de la PCR (Paradadi@aRespiratoria). « SVB adultos. « SVB
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nifios. « Desfibrilador Externo Semiautomatico (DBESAObstruccion de la Via Aérea por
Cuerpo Extrafio (OVACE). « Posicion lateral de satad (PLS).

La metodologia empleada es la propuesta por SEMB®/ (Sociedad Espafiola de
Medicina de Emergencias y American Heart Assoaati@arn and Live) empleando el libro
del alumno: Familiares y Amigos RCP, proyeccionvileo, presentaciéon en Power Point,
maniquies adultos y lactantes y simuladores de DESA

A la finalizacion de la jornada, se procede a emalas conocimientos y destrezas
adquiridas, mediante un cuestionario de respudstateccion multiple adaptado a las edades
de los alumnos y una evaluacion préactica, quetaga la certificacion de apto por parte de
SEMES/AHA, con validez durante dos afos. Con pusidad a este periodo los alumnos
deberan asistir a una nueva jornada formativa equéase le trabajaran las modificaciones,

cambios de protocolos y actualizaciéon de las tésmprendidas.

Fig 1.-Practicas de SVB adulto con alumnado.

Con estas actividades y a lo largo de los tresosugscolares 2007 a 2010 se ha dado
cobertura a 270 alumnos/as, previéndose formar lar¢m de este curso académico a 50
nuevos alumnos/as. Este es el primer curso quayayle reciclar a los primeros alumnos
gque pasaron por esta experiencia dos cursos atrastal de 50. Se trata de alumnos que
cursan 2° de ESO (Educacion Secundaria Obligatgrigde han sido convocados por las
direcciones de los respectivos centros para llevabo la jornada de actualizacion.

Por la especializacion de los conocimientos quieatmjan en esta jornada, ésta debe

ser realizada por personal técnico con la formagi@nalificacion adecuadas, tratandose en
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todos los casos de Instructores en SVB y SVA dehétde acreditados por SEMES/AHA y
en coordinacion con el profesorado del centro\aefrael Coordinador de la actividad.

En cuanto a las actividades de formacion del pooéeto, éstas vienen incardinadas
dentro del | Plan de Salud y Seguridad de Andalani&l que la Consejeria de Educaciéon
determina la obligatoriedad de elaborar Planes utepkoteccion de los centros educativos a
la vez que delega en los Centros de ProfesoradB)(@Eesponsabilidad de la formacion en
Primeros Auxilios y Salud Laboral.

Los Centros de profesorado son instituciones pablidependientes de las
Administraciones Educativas cuyas funciones serdslsa en el marco de proporcionar al
profesorado actividades formativas dentro de lagynamas de Formacion Permanente. Su
oferta se diversifica entre actividades de formmacimstitucionalizadas que vienen
programadas por la Administracion en funcion de dasesidades que ésta determina y
actividades demandadas por el propio profesoradbase a sus necesidades personales y
profesionales.

En el momento actual, en nuestro pais, en torno antb0% del alumnado de los
centros educativos permanecen en ellos una media deho horas diarias realizando
actividades de todo tipo Durante este tiempo reakn actividades lectivas y otras de
caracter ludico, deportivo o relacionadas con la ahentacion. Las personas responsables
de dichas actividades (maestros/as, monitores/agjueadores/as), como responsables en
ese momento del alumno/a, deben hacer frente a lastuaciones de urgencias y
emergencias que pudieran producirse y deben conocéas pautas de actuacién para
mantener al nifio/a en las condiciones Optimas hast@nto un equipo especializado
asuma la atencion.

En este sentido el personal responsable directosd@umnos pueden tener que hacer
frente a situaciones de emergencia en las queusoiamentales dos variables:

« Saber QUE HACER hasta tanto los servicios eslieaitbs se hacen cargo de la
situacion.

« Saber QUE NO HACER para evitar mayores consedagne las que ya el propio

incidente haya producido.
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En este marco se presentd una maqueta de cursodistmtos CEPs de Sevilla y
provincia obteniéndose como resultado la realizad® la actividad en tres de ellos y en dos
de los mismos habiéndose repetido la oferta deboem dos ediciones consecutivas.

Con estos cursos se persiguen los siguientes\aigedenerales:

» Abordar la necesidad de poseer formacién basica ygsponder a las situaciones de
emergencia en un centro educativo. « Reconocesitiaaciones de riesgos, las medidas y la
prevencion de los accidentes mas frecuentes eantroceducativo.

* Dotar al profesorado de las estrategias y compgtg necesarias para la solucién de
problemas relacionados con la salud y los accidenqie pueden sorprenderles en el trabajo
diario con los alumnos y en su vida propia.

» Conocer y activar las principales vias de astséey la mas adecuada en cada caso. ¢
Adquirir los contenidos tedricos que justifican dplicaciéon de las técnicas de primeros
auxilios, SVB y DESA.

 Capacitar en el conocimiento de las técnicagudess y habilidades mas

comunes en primeros auxilios, SVB y DESA.

» Conocer y aplicar las maniobras de SVB, PLS, OFAZDESA.

e Conocer y aplicar las principales maniobras deca&, movilizacion e
inmovilizacion.

* Promover una actitud adecuada ante el incidentggndo conductas inadecuadas, de
huida o implicacion excesiva.

» Proporcionar los conocimientos necesarios pasgrdpeinar funciones preventivas
de riesgos laborales en los centros educativos.

* Promover una cultura de prevencion de accidentgso la mejor manera de

preservar la salud de las personas. Los contegelusrales del curso son los siguientes:

« MODULO |: ACERCANDONOS AL SOCORRISMO Y LOS PRIMEBS
AUXILIOS. DEONTOLOGIA. BIOETICA. AUTOSEGURIDAD.

« MODULO Il. RECORDANDO EL CUERPO HUMANO. ANATOMIAY
FISIOLOGIA.

« MODULO lIl. LESIONES TRAUMATOLOGICAS EN NUESTRO ETORNO:
CONTUSIONES, HERIDAS, HEMORRAGIAS, ESGUINCES, LUXAGNES Y
FRACTURAS.
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« MODULO IV. SOPORTE VITAL BASICO. DESA. OVACE. PLS

« MODULO V. PATOLOGIAS DE NUESTRO TIEMPO: IAM, DIABTES Y

EPILEPSIA.

« MODULO VI. MOVILIZACIONES E INMOVILIZACIONES DE FORTUNA.

NOCIONES DE ERGONOMIA.

« MODULO VI. MODELO DE BUENAS PRACTICAS: PLAN
AUTOPROTECCION. PAUTAS PARA su ELABORACION.
EJEMPLIFICACIONES.

Los cursos se imparten en dos modalidades:

* Cursos presenciales.

Se estructuran en jornadas de tres horas, un dia & semana en semanas
consecutivas y entre seis y ocho sesiones. En eflasabordan contenidos tedricos y sus
correspondientes practicas de forma equilibrada yesintroduce la técnica de estudio de
casos como método para poner en contacto a los aloos con situaciones reales que se le
pudieran presentar. Estos cursos, en la parte no psencial, entre 4 y 6 horas de
duracion, llevan una fase de seguimiento en la gl@s asistentes realizan un trabajo final
de repercusidn posterior en la escuela. Dicho traf@aconsta de la realizacion individual
0 en pequefio grupo, de un cartel sobre los distimademas que se han abordado en el
curso, propiciandose el acopio de un material paréa divulgacion en la escuela. Todos
los colegios de los cuales hay algun profesor encatso disponen de los carteles de todos
los demas y semanalmente seran expuestos en lugdrassitados del centro y mostrados
y explicados a los alumnos en las areas de cono@mto del Medio, Educacion fisica,

Educacion para la Ciudadania.
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Fig 2.-Técnicas de movilizacion de heridos. Cumszfgsorado.

» Cursos on-lindormato “Blended Learning”. Se estructura en modulos a distancia
y presenciales. Se realizan a partir de materiailitelo en la plataforma informética:
MOODLE, secuenciado en blogues, mdédulos y unidddi#écticas a lo largo del tiempo de
duracion del curso.

Los alumnos previo al estudio de cada unidad reakn una actividad de la misma
para detectar sus conocimientos anteriores acercaedella y una vez estudiados los
contenidos realizan una actividad de evaluacion esdtlecida para cada médulo. Todas
estas actividades son enviadas al tutor a través Ideorreo o foro de la plataforma,
corregidas y devueltas a los alumnos que reciben arretroalimentacion permanente.
Por otro lado, el curso consta de tres sesiones pesciales para realizar las actividades
practicas correspondientes a los contenidos teérispuna de las cuales es especifica de
SVB y DESA, conforme a las normas de homologacionEB®IES/AHA en cuanto a
contenidos, metodologia y ratios.

La valoracion de los cursos, tanto presencialesocomline han sido muy positivas
tanto en el grado de adquisicion de conocimientosparte de los participantes como del
propio curso en el que se valoran los siguientdisaaores:
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» Grado de adecuacién de objetivos y contenidmreidad de los contenidos en si y
Su repercusion en la practica docente. « Coheralecia metodologia con las caracteristicas
del curso. « Calidad y adecuacion de los recursomteriales empleados. ¢ Equilibrio entre
aspectos teoricos y practicos. « Repercusion @ndetica educativa. « En cuanto al ponente:
dominio de la materia objeto del curso, metodologia

empleada, motivacion, facilitador de la interaccion

A los asistentes se les certifica la asistenciarygarte del instructor se verifica la
adquisicion de las destrezas suficientes parazegdhs actuaciones en cada uno de los casos
propuestos. Dentro de los parametros de evaluamdtinua se produce a lo largo de las
sesiones un feed-back permanente, prestando dsptaiaion a los casos que no se han
adquirido las competencias planteadas.

Estamos convencidos de la importancia que tieree r@servar la propia salud y la de
quienes nos rodean que la poblacion general temgs gonocimientos adecuados de
Socorrismo y Primeros Auxilios.

La escuela es, en estos momentos, la institucibrapmal pasa toda la poblacion y en
unas edades en que la asimilacion de cualquiercocorento garantiza su permanencia para
toda la vida, sobre todo en lo referente a adqarside habilidades, destrezas y actitudes ante
la emergencia que se les pueda presentar.

Por otra parte somos conscientes que desde logigsrsanitarios es imposible
acceder a toda esta poblacion de forma directagies factible hacerlo de forma indirecta e
incluso incardinado en el propio curriculum. La s el profesorado, bajo la tutela y
asesoramiento de un profesional de la salud queridoa dicho profesorado de estrategias
suficientes para que pudieran extender y transregios conocimientos de Socorrismo y
Primeros Auxilios.

De este modo, damos satisfaccion a las nuevas $odeaenseiiar a través de la
formacion de equipos multidisciplinares, que engitmn personal docente, pedagogos y de
salud, enriqueciéndose mutuamente y con indudapercusion en el resultado final: un
adecuado proceso ensefanza-aprendizaje de laplidessi de Socorrismo y Primeros

Auxilios y una gran difusion a nivel de poblacidngral.
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