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Resumo

AMARAL, Miria Senra de Oliveira. Processo de Inclusdo em Escola Regular:
Estudo de Caso em uma Escola do Municipio de ltauna—MG. 2002. 96f.
Dissertagao (Mestrado em Engenharia de Produgéao) — Programa de Pés-
Graduagao em Engenharia de Produgao, UFSC, Florianopolis.

Em linhas gerais, a pesquisa aborda o uso do computador no processo de
inclusdo, em escola regular, de uma crianga com paralisia cerebral. Buscou-se,
através de um estudo de caso, investigar de que maneira o computador viabiliza o
processo de inclusdo, ao mesmo tempo em que se constitui instrumento de
modificagdo cognitiva e de potencializagdo da aprendizagem geral e especifica,
como na alfabetizagdo. Na investigacdo utilizou-se analise documental de
prontuario, observacao de campo e entrevistas com profissionais envolvidos com a
crianca. Considera teorias construtivistas explicativas da aprendizagem e
posicionamentos atuais quanto ao uso do computador na escola e a proposta de
educacao inclusiva, para a analise e interpretacdo dos dados obtidos. Os resultados
encontrados expressam a necessidade de se ter critérios para a efetivacdo da
inclusdo e a importancia do ambiente mediador humano para uma inclusdo bem
sucedida, entendida como aquela que realmente promove o desenvolvimento
potencial do individuo. Mostram também que o computador, no caso do individuo
com paralisia cerebral, é elemento que favorece a sua inclusdo em escola regular,
bem como seu desenvolvimento nos aspectos cognitivo, afetivo e social, e seu

progresso na alfabetizacao.

Palavras-chave: aprendizagem, educacao, inclusdao, computador, alfabetizagao.



Abstract

AMARAL, Miria Senra de Oliveira. Processo de Inclusdo em Escola Regular:
Estudo de Caso em uma Escola do Municipio de ltauna—MG. 2002. 96f.
Dissertagao (Mestrado em Engenharia de Produgéao) — Programa de Pés-
Graduagao em Engenharia de Produgao, UFSC, Florianépolis.

In a line of thinking, this research approaches the computer application in the
inclusion process, in a regular school, of a child with cerebral paralysis. Looking for a
case study, it investigated how the computer can give the feasibility of the inclusion
process, and, at the same time, that constitutes a cognitive modification tool and
powerful of the general and specific learning, as at the alphabetization. In this
investigation, documental analysis of promptuary was used, as local observation and
interviews with professionals involved with the child, too. It considers construtivistic
theories, that explain of the learning, actual position for that the computer utilization
at school, and the proposition of inclusive education, for the analysis and
interpretation of the data collected. The results express the necessity of having
effective criteria to the inclusion and the importance of mediator human environment
to a good succeeded inclusion, understood as that really promotes the potential
development of the person. They present that the computer, in the case of the
person with cerebral paralysis, is the element that favors her inclusion in a regular
school, her development in the aspects cognitive, affective and social, and her

progress in the alphabetization.

Key-words: education, inclusion, learning, computer, alphabetization.
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1 INTRODUGAO

1.1 Contextualizagao

Ao longo dos ultimos anos tem-se assistido a significativas mudancas e
evolugdes tecnolégicas no campo das comunicagcdes e das formas de veiculagéo
das informagdes (BUENO, 2001).

O impacto dessas mudangas € grande e requer dos individuos alto nivel de
flexibilidade e de capacidade adaptativa. De maneira geral, as pessoas passam a
buscar a apropriagao das tecnologias, se tornando usuarias das mesmas para delas
se beneficiar, e também para nao ficar a margem da sociedade informatizada, como
excluidas (BUENO, 2001).

E certo que, como ressalta Gil (1999, p.11):

A aparicdo de cada novo meio transforma e enriquece as maneiras de
representar, armazenar e comunicar o saber e a informacao, e requer o

desenvolvimento ou a aquisicdo de novas destrezas, habilidades e saberes.

Novos meios sugerem, portanto, a idéia de desenvolvimento, de mudanga,
crescimento e melhoria, tanto no plano pessoal como no plano social. Os ganhos
proporcionados pela informatizagdo sao varios, podendo-se aqui citar a facilidade de
acesso a informacgdes variadas, a agilidade na comunicagao, a possibilidade do uso
e expressao da criatividade, o desenvolvimento de capacidades mais elaboradas da
mente humana.

Pode-se observar que, rapidamente, o computador passou a ser equipamento
presente e indispensavel em diferentes ambientes: em escritérios, empresas, bancos
e residéncias, sendo usado como ferramenta de trabalho e/ou de lazer. E como n&o
poderia deixar de ser, também nas escolas, como instrumento que vem se agregar
aos ja existentes recursos de ensino-aprendizagem.

A presente pesquisa se insere entdao, no contexto da sociedade informatizada e
na apropriagado da tecnologia pela escola, entendendo-se que as novas tecnologias
somente trazem beneficio quando utilizadas de maneira contextualizada, com
analise, reflexdo e critica quanto as suas possibilidades e limitagdes, além das

implicagdes psicologicas, ideoldgicas e sociais.



1.2 Justificativa e Importancia do Trabalho

As inovagdes tecnolégicas na Educacdo tém sido objeto de investigagdes
cientificas em situagdes diversas neste campo, seja em processos regulares de
ensino, na educacao especial, no ensino a distancia, na educacédo de adultos. Tais
investigacées buscam, de maneira geral, esclarecer de que maneira o uso do
computador e de programas informatizados pode contribuir no desenvolvimento de
conhecimentos e de habilidades cognitivas que sao e serdo cada vez mais
necessarias a sobrevivéncia, realizacdo e crescimento humanos.

Experiéncias na area da Psicopedagogia (WEISS e CRUZ, 1999), da Educagéao
Especial (VALENTE, 1997) e da educacdao em geral (MORAN, 2000 e BUENO,
2001) demonstram como o computador amplia e melhora as condigbes de
aprendizagem.

Os autores também constatam com facilidade o fascinio que este equipamento
exerce sobre as criangas e jovens.

Uma explicagao para esse fascinio poderia ser o fato de que esse equipamento,
inicialmente, traz para seu usuario a dimensao ludica. De acordo com Crest (apud
SILVA, 2000, p.37), o jogo, referindo-se aos videogames, pode ser considerado

precursor da cultura tecnoldgica:
Ao mesmo tempo, a iniciagao pelo jogo, pelo ludico, a uma forma de cultura
informatica que se propaga, se difunde através da sociedade... gragas a ele
familias inteiras descobriram uma certa cultura informatica. Assim, pelo
jogo, se fez ‘sem dor uma aculturagcdo as novas tecnologias de

comunicagao.

Além disso, o computador representa para as criangas e jovens insergao no
mundo adulto. Originalmente em Freud (1976) e hoje, de maneira consensual e
evidente, sabe-se que a crianga tem o desejo de ser como o adulto. No caso do
computador, a percepg¢ao que ela tem de ser capaz de operacionalizar algo que é€,
em suas origens, de uso adulto, e que o faz com mais destreza, agilidade e
desenvoltura, faz desaparecer qualquer ressentimento por ainda nao ser adulta.
Essa experiéncia possibilita a crianga o sentimento de inclusdo no mundo adulto e,
por extensao, social, que hoje €, como ja dito acima, marcadamente informatizado.

Dentro desse contexto, encontra-se uma preocupacdao quanto ao processo de
ensino-aprendizagem, no que se refere aos processos cognitivos de elaboragdo do

conhecimento de maneira geral, e, especificamente, ao processo de alfabetizagao.



E antiga a preocupacdo com a descricdo e compreensdo desses processos,
principalmente quando se trata de entender e intervir em processos que se
encontram de alguma maneira interceptados. Soma-se a este contexto a proposta
de uma educacéo inclusiva, na qual a escolaridade do aluno deficiente possa se
realizar na rede regular de ensino. A presente pesquisa parte entdo da preocupacgéao
com praticas educativas informatizadas que possam realmente oferecer condi¢des
para o desenvolvimento e aprimoramento de capacidades mentais envolvidas no
desenvolvimento do conhecimento. Parte também da preocupacado em se resgatar e
promover condigdes de aprendizagem de conhecimentos especificos, como a leitura
e a escrita, conhecimentos estes necessarios e essenciais a qualquer ser humano
hoje, principalmente se considerando criangas e jovens que por diferentes razdes se
véem privados dessas aquisicoes.

A preocupacgao com processos de aprendizagem, dificuldades existentes neles e
a utilizacdo da informatica na educagao, suscitam questbes quanto a esse uso no
campo educacional:

e Além de ser objeto de atratividade e atencdo de criangas e jovens, o0 qué,
efetivamente, o computador pode oferecer em termos de ampliagdo das
possibilidades de aprendizagem?

e Qual o diferencial que o computador realmente introduz em termos de
melhoria de processos cognitivos e do desenvolvimento de conhecimentos?

e O que o computador possibilita ser feito que, de outro modo, na auséncia dele
nao se poderia fazer?

e Em situagdes onde o aprender se vé comprometido, como no campo das
dificuldades de aprendizagem e da educagao especial, o que, efetivamente, o
computador oferece aos individuos que trazem dificuldades acentuadas para
aprender?

¢ Que contribuicbes efetivas a informatica traz a individuos cuja capacidade de
aprender se encontra comprometida por diferentes causas: neuroldgicas,
organicas, fisicas, psiquicas, linguisticas etc? Que mudancgas internas podem
ser promovidas nesses individuos em um ambiente informatizado?

e De que maneira o computador pode ser instrumento de efetiva inclusdo de

individuos com necessidades especiais?



Diante dessas indagagdes e da iniciativa das APAEs-Associagdao de Pais e
Amigos dos Excepcionais e Escolas Especiais de implantarem o uso de
computadores como um recurso a mais para auxiliar a aprendizagem de seus
alunos, portadores de necessidades especiais, e da proposta de educacgao inclusiva,
definiu-se a Educacao Especial e a proposta de inclusdo do deficiente em escola
regular como o campo desta pesquisa.

A escola especial atende, geralmente, individuos que s&o portadores de
diferentes deficiéncias, como fisica, visual, auditiva, mental e paralisia cerebral, e,
em sua grande maioria, provindos de classes sociais desfavorecidas.

Sao criangas e jovens, que, junto a tantos outros, constituem em nosso pais, um
grupo muito significativo de individuos excluidos. Enfrentam normalmente grandes
dificuldades de insercao social, escolar, profissional e cultural.

Dar-lhes oportunidade de se apropriarem de um instrumento atualmente tao
valorizado em nossa sociedade, como é o computador, aponta para 0 compromisso
educacional de socializagdo igualitaria de recursos e de saber; aponta para um
compromisso com a cidadania, em que todo e qualquer individuo tem o direito ao
conhecimento e aos recursos produzidos e disponibilizados na cultura e na
sociedade. Além disso, reflete a crenga na potencialidade do ser humano. Portanto,
a escola especial condensa em si dificuldades profundas de aprendizagem, o
atendimento de individuos com necessidades especiais, 0 objetivo de educar
buscando a inclusio e a utilizagdo da tecnologia.

Embora diferentes grupos de deficientes ja estejam utilizando o computador na
instituicdo, sentiu-se a necessidade de se escolher um desses grupos para
observacao e estudo, uma vez que cada um deles traz uma especificidade; e como
esta pesquisa busca um estudo que possa ser mais formalizado, o trabalho com
grupos diversificados poderia comprometer esta formalizagdo. Assim, optou-se por
investigar o grupo de individuos com paralisia cerebral sem deficiéncia mental
associada, por serem individuos para os quais a aprendizagem e a comunicagao se
véem fisicamente comprometidas, e para os quais, ainda, é grande o desafio de
romper ou superar as barreiras do corpo e muitas vezes da fala, para exercer o
direito de vivenciar esses processos que sao vitais a cada ser humano.

Acredita-se que a proposta de um estudo formalizado, neste campo especifico,
podera contribuir com o trabalho dos profissionais que atuam junto a esses

individuos, tanto do caso em estudo, como em experiéncias afins. Acredita-se que



mais conhecimento sobre os processos cognitivos dessas criangas favorecera a
estes profissionais a criacdo de estratégias educativas mais coerentes com tais
processos; coeréncia essa que se constitui um grande desafio para qualquer area
e/ou nivel de educagao.

Conhecer o modo como se desenvolve e funciona a mente para se apropriar dos
conhecimentos coletivamente elaborados e produzidos nao significa buscar seguir o
curso desse desenvolvimento, mas sim, poder intervir de modo a provocar/mobilizar
o desenvolvimento, principalmente quando se trata de individuos para os quais
algum fator compromete este processo.

Dessa forma, a escolha do universo da pesquisa — aluno com paralisia cerebral -
se justifica, principalmente, pelos grandes comprometimentos que apresenta na
aprendizagem e, pelo fato de seu processo de inclusdo em escola regular, utilizando
o0 computador, ser um tema atual, relevante e merecedor de uma séria atencdo no
campo da educacdo geral e especial, bem como numa formacdo académica que

possa dar suporte aos professores atuantes dessas areas.

1.3 Objetivos
1.3.1 Objetivo Geral

O objetivo geral do trabalho é analisar o processo de inclusao de individuos com

paralisia cerebral em escola regular de ensino.

1.3.2 Objetivos Especificos

e Analisar o uso do computador como instrumento que viabiliza o processo de
educacao inclusiva;

e Analisar o uso da informatica no campo especifico da educacido especial
como sendo um instrumento de modificagdo cognitiva e de melhora na
capacidade de aprender de seu usuario;

e Pesquisar que habilidades estdo envolvidas e podem ser desenvolvidas na
utilizagdo do computador em situagbes de ensino-aprendizagem, e em
especial, na alfabetizacao;

e Propor acdes, a partir desta pesquisa, que possam promover melhoria no

atendimento e inclusao de criangas e adolescentes com paralisia cerebral.



1.4 Metodologia

Todo estudo cientifico pressupde uma metodologia para sua realizagao, o que,
segundo Minayo (2000, p.16), “inclui as concepgdes tedricas de abordagem, o
conjunto de técnicas que possibilitam a constru¢cdo da realidade e o sopro divino do
potencial criativo do investigador”.

Neste trabalho foi proposta uma pesquisa aplicada, dada a natureza de seu
objetivo, ou seja, o de elaborar conhecimentos que possam ter aplicagao pratica em
um campo especifico.

Do ponto de vista da forma de abordagem do problema, ela se classifica como
pesquisa qualitativa, uma vez que foi definida a analise interpretativa dos dados
coletados em ambiente natural.

Quanto aos objetivos, classifica-se como pesquisa exploratoria.

Em relagdo aos procedimentos técnicos, desenvolveu-se uma pesquisa
bibliografica e um estudo de caso.

Nesta pesquisa tomou-se como objeto de investigacdo uma pré-adolescente com
paralisia cerebral que frequenta escola regular utilizando o computador em suas
atividades escolares e € assistida pela escola especial frequentada anteriormente.

A coleta de dados foi realizada em trés etapas, sendo a primeira constituida de
observagao participante em campo na sala de aula da escola regular e no
acompanhamento do dever na APAE; a segunda etapa constituiu-se de analise
documental do prontuario da criangca na APAE e do seu material escolar; e a terceira
etapa foi constituida de entrevistas semi-estruturadas com os profissionais
envolvidos no trabalho com ela. Na APAE, foram feitas entrevistas com a professora
da sala de recursos, a professora que acompanha o dever de casa, a professora
itinerante, psicologa, psicomotricista e terapeuta ocupacional; na escola regular, com
a professora atual, a professora do ano anterior, a diretora e a pedagoga. A
observagao em campo se realizou no periodo de margo a junho de 2002.

O registro das observacgdes foi feito durante as aulas assistidas e posteriormente
organizado em forma de relatos com analise sobre os mesmos.

A terceira parte da pesquisa se realizou em junho/2002 e teve como objetivos
conhecer a visao da tecnologia pelos profissionais envolvidos na pesquisa € 0 seu
uso no trabalho com este grupo particular de alunos; como avaliam o processo de

inclusdo da crianca em estudo e a visdo que tém da proposta de inclusdo. As



entrevistas foram realizadas pela pesquisadora e com cada profissional
individualmente, para nao haver influéncia de pontos de vista entre eles.

A analise dos dados obtidos foi realizada através de categorias, de acordo com
0s objetivos acima, quais sejam:

e Aincluséo da crianga na escola regular;

e O papel do computador neste caso em particular;

¢ O computador na alfabetizacdo no caso estudado;

e Visdo geral do computador na educagao;

e Visao geral sobre a proposta de inclusao.

1.5 Estrutura da Dissertagao

O trabalho esta estruturado da seguinte maneira:

O capitulo | introduz o tema da pesquisa, situando sua justificativa, objetivos e
contextualizagao.

O capitulo Il traz a fundamentagao tedrica em que se baseou a pesquisa,
apresentando uma visdo geral da educagdo e a proposta de educacéo inclusiva;
expde teorias psicologicas que influenciam paradigmas educacionais atuais e pontos
relevantes da teoria construtivista sobre alfabetizacao; esclarece sobre tipos de
paralisia cerebral e recursos informatizados ja desenvolvidos para este grupo de
individuos; apresentam-se alguns pontos de vista com relagdo ao uso do
computador na educagao geral, na educacéo especial, alfabetizacdo e na incluséo
do portador de necessidades especiais.

O capitulo Il trata do Estudo de Caso: apresenta os dados obtidos e analise dos
mesmos a luz da fundamentacéo utilizada.

O capitulo IV propde agdes educativas que visem a melhoria das condigcbes
atuais constatadas na pesquisa.

No capitulo V tecem-se algumas conclusdes e apresentam-se recomendacgdes
para trabalhos futuros na area pesquisada.

A seguir, na parte final do trabalho, encontram-se as fontes bibliograficas,

seguidas pelos apéndices e anexos.



2 FUNDAMENTAGAO TEORICA

2.1 Educacao: visao geral dos fins propostos as praticas escolares

A educacao escolar, numa definicdo de Amaral & Moncau (1994, p.9) “é uma
pratica social, vigorosa, que tem como finalidade o desenvolvimento do ser humano,
segundo as exigéncias e as necessidades de sua sociedade”. A educagao tem,
portanto, a fungdo de socializagdo do saber e deve-se ocupar em promover o
desenvolvimento geral dos seus alunos, atenta as demandas da sociedade. Estas
demandas hoje se referem a individuos autbnomos, cidadaos, produtores de
conhecimento, capazes de analisar a realidade e atuar sobre ela transformando-a,
de tomar decisbes justas e coerentes, de encontrar solu¢gdes para problemas de
diversas naturezas, de saber buscar informacdes e saber utiliza-las, de se adaptar
ao mundo pos-moderno, mas revalorizando o aspecto ético e humano, e sendo
sensivel as questdes ecoldgicas. De acordo com Fischer (2001, p.14), “a sociedade
hoje tem outras prioridades e exigéncias. Simplesmente dar o conteudo e esperar
que o mesmo seja reproduzido ndo forma o individuo para o estilo de vida
contemporaneo”. Pode-se dizer que, em esséncia, a funcdo da educacdo é
promover e possibilitar mudancas internas no individuo, articuladas com o meio
socio-cultural; ndo s6 passar conteudos, mas dar condicdo de integracdo e
adaptacdo a sociedade. Hoje, por exemplo, saber ler significa poder interpretar
qualquer tipo de texto realizado em qualquer linguagem, seja escrita, grafica,
imagética, audiovisual etc., e saber escrever, por sua vez, significa poder expressar
idéias, conceitos ou emocdes de forma também variada. Assim, o préprio conceito
de alfabetizagdo se amplia, ndo sé para alunos, mas, principalmente, para
professores e outros profissionais envolvidos com a educacao.

Mas se sao consideradas as praticas educativas escolares, constata-se que na
realidade a educacao escolar ndo tem realizado essas funcdes. Embora Ausubel
(apud COLL, 1996) ja tenha proposto ha muitas décadas a modalidade de
aprendizagem significativa, aquela na qual os alunos aprendem por compreensao e
realizam modificagdes em suas estruturas internas, sabe-se que ainda € pequeno o
percentual de alunos que aprendem por essa modalidade. A escola, embora
discurse sobre a sua funcado de desenvolver e formar individuos para a vida social,

como nos apontam o0s mesmos tedricos citados acima, termina por atuar,



principalmente em nosso pais, como reprodutora e mantenedora das desigualdades
sociais. Na realidade, imersa em um contexto de contradi¢des sociais, a escola
acaba repetindo-as em seu territorio.

Apesar dos extensos estudos e pesquisas ja desenvolvidos ao longo do século
anterior e inicio do atual, no campo da educacao e de areas que a fundamentam,
como por exemplo, na psicologia, sociologia e linguistica, a escola segue, de
maneira geral, mantendo mecanismos sutis de seleg&o, segregacao e exclusdo dos
alunos que nela ingressam, na maioria das vezes, avidos por se apropriarem de
conhecimentos e instrumental para mudar algo no seu plano de vida real. Depositam
na escola, sua unica perspectiva de crescimento e melhoria, e o que historicamente
se tem, sdo registros de altos indices de alunos que fracassam em sua
aprendizagem escolar. As causas sao varias, desde aquelas que, em menor
extensdo, dizem respeito ao sujeito, sejam elas neurolégicas, psiquicas ou
cognitivas, até as que se referem a condigdes externas a ele. Podemos aqui
destacar as condi¢gdes do ambiente familiar, escolar e as intrincadas relagdes entre
escola e sociedade (WEISS, 2000). Vale ressaltar que estas ultimas causas
constituem as que mais geram e acentuam o fracasso na escolaridade brasileira
(SAMPAIO e FREITAS, 1996).

Assim, educar constitui um antigo e, provavelmente, insistente desafio, que
requer daqueles que decidem enfrenta-lo, acreditando na contribuicdo que podem
dar, muito esforco aliado a necessidade de se utilizar conhecimentos de diferentes
areas, dada a complexidade do(s) processo(s) de ensinar e aprender, € a
complexidade que a vida no mundo atual traz. Este desafio no Brasil é duplo, como
mostra Fischer (2001, p.34-35):

Nacdes como o Brasil, que tardiamente despertaram para a necessidade de
democratizar o ensino, tém duplo desafio pela frente. Sendo o primeiro,

acabar com o analfabetismo e, o segundo, oferecer ensino de qualidade.
Pesquisas mostram progressos na educagado no Brasil, mas ainda ndo séo

suficientes para satisfazer as demandas. Ainda citando Fischer (p.35):
Uma grande dificuldade encontrada € manter os alunos na escola e reduzir
a repeténcia. Apesar de ter aumentado muito o numero de matriculas no
ensino médio, o Brasil continua com uma taxa de escolarizagdo de apenas
33,4%, entre as pessoas de 14 a 17 anos.
Segundo pesquisa da UNESCO, 42% dos alunos terminam o ensino

fundamental atrasados. No nivel médio, o0 numero salta para 62%. E, mais:



42 milhdes de garotos ndo concluem a quarta série, engrossando o
contingente de analfabetos funcionais (pessoas que, embora tenham alguns
anos de escolaridade, revelam-se incapazes de desempenhar atividades
basicas de ler e interpretar um documento, escrever um texto, fazer as
quatro operagdes). Eles se somam aos 18 milhdes de adultos que nunca
pisaram uma sala de aula, sem nenhuma competitividade no mercado de

trabalho.

Este ponto de vista expressa claramente o tamanho do desafio que se tem nas
maos quando o assunto é educacao e o papel da escola na formacao de individuos

no contexto atual.

2.2 Inovagoes Tecnoldgicas no Ensino

A escola s6 pode ser pensada de maneira articulada com o contexto social e
buscando acompanhar os progressos de seu tempo. Do contrario, estara formando
pessoas desadaptadas para esse tempo, incapazes e sem grandes chances de
encontrar o seu lugar no mundo social. As novas tecnologias da informagao e da
comunicacao (NTIC) constituem uma realidade e vém se agregar a tecnologias ja
existentes, a saber: material impresso, o radio, a televisdo e o video. S&do novos
meios que transformam e enriquecem as maneiras de representar, armazenar e
apresentar o saber e a informacao, e também as maneiras de comunicagao entre as
pessoas: o computador e seus aplicativos - processadores de texto, planilhas
eletrbnicas, banco de dados, editores graficos, softwares educacionais para alunos e
professores distintamente; também a internet, a grande rede de comunicagado que
amplia tanto possibilidades de pesquisa quanto de comunicacao, na medida em que
rompe com as barreiras do tempo e do espacgo; os hipertextos, que permitem uma
leitura ndo sequencial de um texto, pela utilizacdo dos links; a teleconferéncia e a
videoconferéncia, atualmente utilizadas em programas de EAD - Educagdo a
Distancia. O papel do computador no ensino pode ser o mais variado (ver Quadro 1),
assim como (ver Quadro 2) a sua utilizagdo pode “adaptar-se a qualquer método ou
perspectiva pedagogica” (GIL,1999).

A incorporagao destas novas tecnologias pela escola € uma necessidade, e
amplia horizontes, mas pressupde a existéncia de alguns requisitos essenciais, tanto
do ponto de vista tecnolégico (o equipamento e sua manutengéo), técnico

(profissionais para instalacdo e assessoria), quanto humano (a alfabetizagdo do



professor na linguagem audiovisual e informatizada). Além disso, define como
palavra de ordem nesse novo contexto, a interatividade, partindo-se de um modelo

de usuario ativo e com iniciativa (SILVA, 2000).

Quadro 1: Usos nao-exaustivos do computador no ensino

Quadro-negro interativo: maquina de programar

LOGO

Basic

Pascal

C+

Programas abertos, linguagem de autor
Programas construtores

Tool Book

etc.

Geradores de determinados ambientes que facilitem as aprendizagens

Programas de exercicio
Programas tutoriais
Simulac¢des, demonstragdes
Programas construtores
Projetos LOGO

etc.

Ferramentas de uso polivalente

Editores de texto

Bancos de dados

Programas de desenho, graficos e projetos

Planilhas de calculo

Sistemas especializados

Tratamento estatistico

Ferramentas de pesquisa

Comunicacéo interativa, acesso a bancos de dados e informacédo digital on-line, correio
eletrénico, World Wide Web, videoconferéncia etc.
Controlador de periféricos: CD-ROM, videodisco, sensores
e Sistemas multimidia e hipertexto

o eic.

Fonte: GIL, Juana M. Sancho. A Caixa de Surpresas: possibilidades educativas da informatica. Patio-

Revista Pedagogica, Porto Alegre, n.9, p.13, maio/julho/1999.

Assim, surgiram novos espagos de construgdo do conhecimento; de acordo com
Litto (1996), a aprendizagem nao se da apenas em um determinado local geografico
- a escola - mas é entendida como um estado da mente. Percebe-se, portanto, que a
incorporagao das tecnologias pela escola constitui um grande desafio educacional e
passa por um processo que envolve diferentes elementos; mas, essencialmente,
depende de um elemento fundamental e norteador, que € o paradigma educacional

no qual se apoia quem utiliza a tecnologia na escola: sua concepgao de homem, de




mundo, de sociedade, de aprendizagem, de educagao. Mesmo porque, como alerta
Demo (1998, p.239):

A imagem criada da “informatica educativa” é mais enganosa do que se
pensa, porque a informética como tal ndo é, em si, educativa; pode tornar-
se educativa, se houver o devido ambiente humano de aprendizagem; quer
dizer, ndo é a instrumentacao informatica que torna o processo mais ou
menos educativo, mas a presenga humana; dependendo de como as coisas
se dao, sera sempre possivel falar também de analfabetismo informatizado,

nos casos, por exemplo, em que criangas passam o dia na frente do

computador apenas reproduzindo o que nele encontram.

Quadro 2: Possiveis fungées do computador no ensino

Atividade do aluno | Tipo de programa Funcao Perspectiva de aprendizagem
Revisa - Exercicio - Reforgo - Condutismo: estimulo-resposta,
Recorda - Controle repeticao, realimentagéo
Pratica - Teste
Aplica - Sistemas tutoriais - Professor - Significativo verbal:
Intui - Tutor indutivo/dedutivo
Compreende - Guia
- Simulagao - Verificagao - Aprendizagem por descobri-
- Demonstragdes de hipoteses mento
- Jogos heuristicos e de - Tomada - Resolugéo de problemas
estratégia de decisbes
- Programacéao pedagdgica | - Conceituagao
e resolucao
de problemas
Atua - Editores de texto - Ajudam a - Processamento significativo da
Realiza tarefas - Gestores de bancos de organizar, informacao
Comunica-se dados representar, - Tomada de decisdes
Coopera - Planilhas de calculos armazenar,
- Programas de desenho recuperar e
- Programa de apresenta- | apresentar
cao (Power Point) informagao
- Redes de comunicagao |- Facilitam a - Aprendizagem em
(internet) transmisséo, o | colaboragao
acesso a
informacgao e a
comunicagao

Fonte: GIL, Juana M. Sancho. A Caixa de Surpresas: possibilidades educativas da informatica. Patio-

Revista Pedagdgica, Porto Alegre, n.9, p.14, maio/julho/1999.




2.3 Paradigmas Educacionais: influéncia da Psicologia

Observa-se atualmente uma séria preocupagdo com o0s paradigmas que
fundamentam as praticas educativas de maneira coerente com o contexto sdcio-
cultural por um lado, e com os processos de aprendizagem, por outro. De fato, nos
ultimos tempos a educagédo vem passando por uma mudanga de paradigmas, na
qual se tem buscado resgatar teorias que oferecem explicagcbes mais profundas do
complexo processo de ensino-aprendizagem. A busca por paradigmas condizentes
com a realidade social e individual pode ser explicada por trés fatores basicos:

e A evolugao no campo tecnoldgico, caracterizando a sociedade informatizada,
que valoriza a aquisicdo do conhecimento e se reorganiza pela influéncia
irreversivel das tecnologias da comunicag¢éo e da informacgéo;

e O antigo, porém atual fenébmeno do fracasso na aprendizagem escolar;

e Os resultados das pesquisas na area da alfabetizagdo, desenvolvidas por
Ferreiro e Teberosky (1991), que mostram o quanto se desconhecia em
relagdo aos processos internos e ao trabalho cognitivo dos alunos na
apropriacédo desse conhecimento especifico.

Na verdade sao trés fatores independentes inicialmente, mas que se fundem e se
articulam, uma vez que irdo convergir para o estudo dos processos de construgdo do
conhecimento e para o desenvolvimento de estratégias e de instrumentos que visem
a recuperagao de processos de aprendizagem fragmentados, por um lado, e o
cuidado para assegura-la em condi¢gdes normais, por outro.

Nota-se entdo uma descentracdo por parte do professor e dos profissionais
ligados a educacao, que se voltam para questdes do tipo “como o outro aprende?”,
“‘como ele raciocina?”. A definicdo clara de paradigmas precisa existir, pois qualquer
metodologia ou instrumentos que se utilizem no ensino sera norteada por eles. Na
Psicologia sempre se encontraram linhas de pensamento apresentando postulados
sobre a aprendizagem, que de alguma maneira influenciaram as propostas
educacionais.

Aprender € um processo complexo e entender os processos pelos quais
aprendemos, pelos quais formalizamos os conhecimentos e os mantemos em nossa
mente, € uma possibilidade fascinante. Diferentes elementos estdo presentes e nao

constitui uma atividade unica, mas a conjungéo de varias. Envolve, por exemplo, a



percepgao, a compreensado e elaboragcdo, a memorizagdo, o estabelecimento de
relagdes etc.

Mas durante muito tempo, o paradigma que prevaleceu na educagéo foi o da
aprendizagem mecanica, por treino, condicionamento e memorizagdo. Pela
influéncia da psicologia comportamental, a compreensao da aprendizagem esteve
pautada no modelo simplista do funcionamento mental, sendo entendida como fruto
da percepcgao sensorial e explicada pelo esquema estimulo-resposta, postulados
basicos do condutismo e comportamentalismo (COLL, 1996). Esta corrente
permaneceu ocupando posicdo proeminente na educagao por varias décadas,
principalmente nos EUA, e teve Skinner como seu maior representante, sendo ele o
idealizador dos programas de refor¢co, do ensino programado e das maquinas de
ensinar. Implicagdes desses postulados no ensino e criticas a seu respeito séo
exaustivamente conhecidas, embora ainda estejam presentes em praticas
educativas atualmente desenvolvidas. A propria educagao especial esteve também
fundamentada nessa compreensdo, priorizando em suas propostas de ensino,
atividades de treino e repeticao.

Contrapondo-se a esses postulados, situa-se a posi¢ao inatista que propds a
existéncia de estruturas de conhecimento pré-formadas, definidas geneticamente e
cujo desenvolvimento se daria por um processo maturacional. Esta concepg¢ao deu
margem a praticas educativas espontaneistas, e foram utilizadas, no ensino, como
justificativa para as diferengas individuais, mantendo a escola por muito tempo, fora
do foco de anadlise dos fatores envolvidos no sucesso escolar de poucos, € no
fracasso de muitos alunos.

As contribuicbes que possibilitaram uma reformulagcdo definitiva desses
postulados se devem a Piaget e a outros tedricos da ciéncia cognitiva, ao
demonstrarem que entre o estimulo e a resposta existe uma mente que interpreta,
elabora esse estimulo, antes de responder a ele; o processo ndo € tdo simples,
cComo parecia ou como se pensava ser. A abordagem cognitivista da aprendizagem
enfatiza os processos cognitivos, considerando as formas pelas quais os individuos
lidam com os estimulos ambientais, como organizam os dados, resolvem problemas
e empregam simbolos (FIALHO, 2000). O desenvolvimento humano, em seus
diferentes aspectos, passou a ser entendido como um processo evolutivo, e a
aprendizagem humana como resultado da acgao, reflexdo e elaboragdo complexa de

significados.



Portanto, para uma compreensdo mais ampla e ao mesmo tempo mais
aprofundada da aprendizagem, em diferentes niveis ou campos educacionais, ha
que se recorrer as teorias explicativas que considerem toda a complexidade desse
processo, e, nesse caso, buscar as de base cognitiva.

Falar de abordagem cognitivista da aprendizagem requer o esclarecimento a
respeito das duas linhas que mais se destacam no grande grupo de teorias que a
compdem. Para muitos autores, especialmente os norte-americanos, numa dessas
linhas se encontram as teorias psicologicas surgidas a partir da incorporagéo dos
modelos computacionais, como a teoria do processamento da informacdo. Para
outros, especialmente europeus, a outra linha inclui o estruturalismo genético de
Piaget e colaboradores, além das idéias sobre a génese historico-cultural de
Vygotsky e colaboradores, e a teoria verbal significativa de Ausubel. Estas ultimas
foram desenvolvidas desde os anos 20, sem nenhuma relagdo com os modelos
computacionais. Para Pozo (apud GOMES, 2001, p.10), a Teoria do Processamento
da Informacé&o veio substituir o modelo comportamentista, sem, contudo, abandonar
suas origens associacionistas. Mas, apesar disso, de acordo com Gomes (2001, p.
10) “é inegavel a contribuicdo cada vez maior da Teoria do Processamento da
Informagdo no campo da cogni¢ao, constituindo-se hoje em dia, como a tendéncia
mais forte da Psicologia Cognitiva nos Estados Unidos”, e em especial no campo da
educacgao (COLL, 1996).

Em sintese, estes dois grupos guardam entre si tragos comuns, pois colocam
como objeto central de seus estudos e pesquisas, o funcionamento cognitivo e a
importancia das estruturas e processos internos do individuo. Ambas consideram a
aprendizagem como resultado de um processo interno, e o individuo como um ser
com capacidades que lhe permitem perceber, selecionar, abstrair, elaborar e tomar
decisdes a partir de informacdes que Ihe oferece o meio.

Para a fundamentacdo deste trabalho se considera o segundo grupo
mencionado, por ser ele, no Brasil, o que mais tem influenciado a formulagdo de
propostas educativas. Mas os dois grupos deixam evidente que, no tempo atual, néo
cabem mais agdes educativas que se fecham em praticas espontaneistas e/ou
tecnicistas, nas quais os educadores se valem apenas de recursos intuitivos ou
metodoldgicos. Tampouco as que tenham uma visdo do homem como ser passivo,
repetitivo, acritico. Lembrando Freire (2000), pratica educativa, hoje, precisa ser

sinbnimo de agao pensada, reflexiva, onde se busca fundamentacdo na producéo



tedrica disponivel e acompanhamento das reformulacbes que sistematica e

constantemente se realizam.

2.3.1 A Epistemologia Genética de Jean Piaget

Os postulados de Piaget constituem um marco te6rico no modo de se pensar a
aprendizagem, de se conhecer todo o trabalho cognitivo envolvido na elaboragao de
conhecimentos. Por essa razdo, os postulados deste autor representam uma
influéncia marcante na reformulacdo de propostas de ensino; muito embora suas
questdes fossem epistemoldgicas e ndo educacionais, e 0 uso que muitas vezes se
faz de sua teoria nesse campo — o educacional — se distancie dos postulados
tedricos originais.

Piaget se concentrou no estudo e na pesquisa sobre como se estrutura, funciona
e desenvolve o pensamento humano, descrevendo as categorias ou esquemas que,
de maneira dindmica e em constantes transformacdes, nos permitem a adaptacao
ao mundo.

Piaget n&o tinha, inicialmente, preocupagdes com a infancia, nem com a
educacdo. Assim como Freud no campo de trabalho com o psiquismo, Piaget, no
campo da inteligéncia humana, investigou a infancia buscando compreender o
adulto. Suas questbes eram epistemoldgicas: como o conhecimento se forma, e
como se desenvolve; de que maneira o pensamento evolui de um nivel determinado
para outro mais elaborado. Estudando a crianga, Piaget descobriu o processo de
construcdo do conhecimento, evoluindo desde as formas mais simples de
compreensao, até as possibilidades do pensamento formal, através de niveis
sucessivos e sequenciais das estruturas utilizadas nesse processo. Ao longo de
seus extensos estudos e pesquisas focalizou o desenvolvimento e a organizagéo
das estruturas légicas do conhecimento, construidas na interagéo da crianga com o
ambiente, por isso mesmo se definindo como um construtivista. Ele buscou explicar
a sucessao e também a origem, o devir histérico do conhecimento e das estruturas

que o possibilitam; dai, epistemologia genética.

2.3.1.1 Estruturas cognitivas

Piaget (apud GOMES, 2001, p.12), concebe o sistema cognitivo constituido por
estruturas que se constroem “em etapas e pode-se dizer que cada etapa apresenta



uma qualidade propria que incorpora as anteriores”. A estrutura € uma forma de
funcionamento organizado, € uma forma basica de organizacdo de um sistema
qualquer. De acordo com Macedo (1994, p.56) “é auto-regulada, dinamica e fonte de
transformacdes; ela € o necessario em um sistema. Por isso, define os limites
deste”. Assim, estrutura supde um conjunto de elementos que se inter-relacionam e
se organizam compondo um sistema.

A génese, por outro lado, constitui uma outra forma basica de organizagao desse
sistema, correspondendo (p.56), “as contingéncias, as circunstancias, a tudo que
modifica e que € um produto combinatério, cuja expressdo é sempre singular. A
génese ¢é a histdria, o que sob certas condigdes ganhou ou gerou vida”.

Essas condigbes, vale lembrar, ndo sao estaticas, constantes e nem tampouco
comuns; sdo sempre variaveis. Por isso mesmo, € imprescindivel ressaltar o carater
de dinamicidade que a génese e as estruturas apresentam, pois ndo o fazendo,
corre-se o risco de renegar, de acordo com Lajonquiére (1993), o espirito piagetiano.
Isto porque tem sido atitude rotineira por muitos que se apropriam de sua teoria,
tomar a descricdo que Piaget faz do desenvolvimento e evolugdo das estruturas
cognitivas como sendo um modelo rigido, linear, simplificado e mecanico, deixando
de considerar que estas constituem um todo dinamico, tecendo nuances particulares
em cada individuo. Por isso mesmo, tem-se que reconhecer a impossibilidade de se
controlar direta e mecanicamente o desenvolvimento e o funcionamento destas

estruturas. Como esclarece Lajonquiére (1993, p.33 e 34):

As aprendizagens assentam-se sobre um processo de assimilagdo ativa que
carrega em si mesmo conflitos, erros e reformulagdes que acabam tornando
imprevisiveis e nao-padronizaveis tanto os procedimentos individuais de
resolucdo de problemas quanto a passagem de um nivel estrutural de
conhecimento a outro.

Isso porque as estruturas da inteligéncia ndo s&o tiradas da experiéncia, mas séo
atingidas gragas a um jogo interno (endégeno) de combinagdes que se sobrepbem
ao que é observado. Toda aquisicdo de conhecimento se apdia na existéncia de
estruturas que se desenvolvem, sempre, no interjogo dialético, na interagao entre o
sujeito e o ambiente — dos objetos e das pessoas; entre o externo (a experiéncia),
que faz surgir novos esquemas de agéo, e o interno (enddégeno), o sistema cognitivo
com suas estruturas e sua organizacao feita pela auto-regulagdo e equilibragao,

conceitos estes apresentados a seguir. Portanto, as estruturas se constroem e se



transformam, ao mesmo tempo em que o sujeito atua (age) sobre o real para

conhecé-lo e explora-lo.

2.3.1.2 Equilibragéo e auto-regulacéo

Estes sdo, sem duvida, conceitos primordiais na teoria Piagetiana, que

expressam, de acordo com Lajonquiére (1993, p.35) como:
Nenhum conhecimento é produto de uma invengéo aleatéria, nem de uma
descoberta de esséncias pré-formadas, mas, pelo contrario, de um processo
enddégeno (auto-regulado) de reelaboragdo construtiva do conhecimento
socialmente compartilhado, permeado de vicissitudes impossiveis de serem

padronizadas.

Para Piaget (1987), existe sempre uma tendéncia de busca de equilibrio do
sistema cognitivo, no qual os esquemas disponiveis sdo, em algumas circunstancias,
suficientes para solugdo de problemas ou de situagcdes externas. Nesse caso, o
equilibrio é reconquistado pelo mecanismo de assimilagdo. Quando isso ndo ocorre,
ou seja, quando ha a vivéncia de um desequilibrio ou de uma situagdo que
apresente uma perturbagao cognitiva, e os esquemas existentes ndo sao suficientes
para que o sistema cognitivo reencontre o equilibrio, novos esquemas séao
desenvolvidos e/ou os anteriores sao modificados em fungao da situagao presente.
O mecanismo utilizado, neste caso € de acomodacgao. Essa busca de reequilibrio,
para Piaget, € fruto de um mecanismo interno de regulagdo e equilibrio entre
assimilagdo e acomodacdo. A equilibragdo entre esses dois mecanismos €
fundamental para a conservagao do sistema cognitivo enquanto tal.

Quando os esquemas ja desenvolvidos pelo sujeito ndo sdo suficientes, surgem
lacunas que criam obstaculos perturbadores para ele. Aqui exercem importante
papel os erros, que em Piaget trazem a conotagao de construtivos, uma vez que, de

acordo com Lajonquiére (1993, p. 60 e 61), indicam:

As marchas e contramarchas as quais todo sujeito esta condenado (a
suportar) na sua laboriosa tentativa para conhecer mais, e nao s6 aquilo
que o sujeito pode ou ndo pode fazer num dado nivel, como acontecia
anteriormente... Em outras palavras, nessa oportunidade os erros sao
pensados como sendo indicadores do funcionar do mecanismo formador
dos conhecimentos e, portanto, rastrear suas curiosas apari¢goes torna-se a
melhor estratégia para elucidar suas fontes bem como seus mecanismos de

superagao.



Os erros, assim, provocam desequilibrios e sdo momentaneos, em fungcédo da
capacidade do individuo de reverté-los, substituindo-os por conhecimentos novos e
melhores: portanto, ndo se fixam; embora seja este um medo comum entre
professores desavisados sobre esses processos e mecanismos. A vivéncia de
perturbacdes, a percepg¢ao de que houve falhas ou insuficiéncias no uso de recursos
internos disponiveis para a solugao de situagdes gera desequilibrios cognitivos, que
por sua vez desencadeiam processos regulatorios que visam a reequilibragao
cognitiva. Isso nos permite notar, por um lado, que as experiéncias ttm mesmo uma
funcdo desencadeante do desenvolvimento, embora este dependa também e muito,
dos processos internos auto-regulatorios. Por outro lado, Piaget (1987) propde que
cada nivel de equilibrio ou de reequilibrio conquistado através da modificacao
estrutural, se refere a um nivel maior e/ou melhor do sistema, por isso mesmo
nomeado de majorante. Isto se deve a progressivas construgdes que possibilitam
novas e melhores assimilagcbes entre os esquemas envolvidos — motores e
conceituais. O desenvolvimento dos conhecimentos consiste exatamente nessa
busca incessante de superagdo das contradi¢des, que assume em cada individuo,
um carater imprevisivel e singular, demonstrando que os conhecimentos nado se
desenvolvem de maneira aleatoria; estao apoiados nas possibilidades estruturais de
assimilagao e elaboragao do individuo.

Sintetizando, a teoria da equilibragao explica, para Piaget, o desenvolvimento dos
conhecimentos como uma construgao pelo sujeito, gragas as suas interagdes com
os objetos e a busca de equilibrio pela auto-regulagcdo enddgena; expressa a

participacdo ativa do sujeito, no seu trabalho e esforgos internos para aprender.

2.3.1.3 Fontes de conhecimento

Piaget (apud PULASKI, 1986, p.26) refere-se a dois tipos de conhecimento:
aquele proveniente das agoes fisicas e o que provém das agdes ldgico-matematicas.

Os primeiros se referem a conhecimentos da ordem das leis fisicas, onde a
experiéncia tem a funcdo de fornecer informacbdes sobre o real, e também de
confirmar ou negar as hipdteses que a crianca formula sobre a situagéo
apresentada. As agdes logico-matematicas, por outro lado, constituem
conhecimentos diferentes das propriedades fisicas dos objetos, uma vez que se

desenvolvem pelas coordenagdes auto-regulativas progressivas internas, pelas



relagdes logicas mentalmente construidas entre os objetos. Esses dois tipos de
conhecimento sao indissociaveis, podendo-se afirmar que toda acdo fisica é
acompanhada por uma agao légica.

Esse postulado permite apontar um antigo equivoco pedagdgico, o qual se refere
ao estabelecimento de atividades graduadas em que se trabalhe com as criangas,
progressivamente, do “concreto ao abstrato”, como se, ao privilegiar atividades
fisicas, de manipulagdo de objetos, as atividades mentais de observagéo,
comparacgao, estabelecimento de relagcdes etc., ndo ocorressem. Toda acdo €
acompanhada de alguma operagdao mental, podendo ser, do ponto de vista
conceitual, mais ou menos elaborada para cada sujeito em particular, mais ou
menos consciente.

Assim, co-existem dois sistemas cognitivos: o do fazer, que é de natureza
técnica, executiva, voltado para a construgdo de meios e estratégias adequadas a
solucao de problemas e o do compreender, voltado para a consciéncia dos meios e
das razbées que produzem um determinado acontecimento. S&o sistemas
interdependentes, na medida em que um retroalimenta o outro.

Portanto, parece ser coerente afirmar que enquanto se observa a agao empirica
de uma pessoa, de uma crianga no caso, certamente muito esta a acontecer em sua
mente, que ndo se pode alcangar com fidelidade; no maximo, inferir o que ocorre, a
partir do que é mostrado por ela em suas acdes e repostas. Mesmo porque, ao
abordar a questdo da tomada de consciéncia, Piaget (apud LAJONQUIERE, 1993)
esclarece que, de imediato, até ao sujeito da agao é possivel compreender o que
fez, mas n&o as razdes pelas quais fez daquela maneira. O sujeito é consciente do
conteudo-resultado daquilo que em cada momento faz, mas nunca dos mecanismos
que transformaram seu pensamento, pois as estruturas deste permanecem
inconscientes enquanto estruturas. O sujeito ndo é consciente das razdes estruturais
e funcionais que determinam nesse instante o ato cognitivo. Em outras palavras,
pode-se dizer que as estruturas de pensamento sio utilizadas, sem que se tenha
consciéncia delas no momento em que se esta fazendo este uso. A ndo ser que o
sujeito possa se desligar dos objetivos e resultados de sua agao, passando a se
interessar pelas razdes dela.

Dessa maneira, a epistemologia piagetiana esclarece como, na agao, estido
presentes tanto aspectos estratégicos da resolugao, as sequéncias de agao dirigidas

a um fim, quanto aspectos compreensivos ou teorias implicitas sobre estas



estratégias. E o interjogo entre esses aspectos determina, também, o processo de
construcao de conhecimentos.

Pode-se dizer que as compreensdes progressivas ou elaboragbes da crianga
constituem, na verdade, a (re) construgdo do conhecimento que foi socialmente
construido e é permanentemente compartilhado. Este ultimo constitui, para Piaget
(apud PULASKI, 1986), uma terceira categoria e/ou tipo de conhecimento: o
conhecimento social-convencional, que sédo as informacgdes, os dados fornecidos por
individuos que ja as tenham reconstruido, a outros que ainda ndo. Do ponto de vista
educacional, este tipo de conhecimento leva a reflexdo de que determinados
conhecimentos somente serdo aprendidos, se o individuo puder ter um outro — ser
humano - que o proporcione. Exemplo disso seria os nomes das coisas, dos
numeros, os simbolos que os representam, a dire¢cao da escrita no papel que é de
cima para baixo e da esquerda para a direita. Estes trés tipos de conhecimento
mostram como, na aprendizagem, as acgbes fisicas e mentais implicam na
possibilidade de aprendizagens espontaneas, realizadas por descobertas, mas a
imprescindivel presenga do outro — humano por natureza — para que o conhecimento

de um individuo possa ir além daquilo que ele descobre sozinho.

2.3.1.4 As operagdes mentais e os estagios do desenvolvimento cognitivo

De maneira geral o termo operagdes se refere as agdes que ocorrem na mente,
em lugar das agdes que ocorrem no plano fisico. Com a teoria dos estagios de
desenvolvimento cognitivo, Piaget (1987) descreve como estas operagdes sao
desenvolvidas pela crianga, partindo inicialmente de esquemas sensoriais € motores,
mudando significativa e revolucionariamente com o desenvolvimento da fungéo
simbdlica. Essa funcéo representa um marco em termos de processo evolutivo da
crianga, quando a possibilita agir sobre os objetos e sobre o mundo nao
direta/concretamente, mas em pensamento; tem-se aqui a internalizagao da agao.

Entretanto, para se constituirem em verdadeiras operagbes, as acgodes
interiorizadas necessitam ser caracterizadas pela légica, pela reversibilidade, pela
dissociagao de conteudos especificos; por exemplo, compreender que o simbolo 2
representa dois de alguma coisa, mas nao de qualquer coisa em particular.

No inicio do desenvolvimento da crianca, esse tipo de pensamento ainda nao

estd presente, como o demonstra a teoria dos estagios, intitulados de sensério-



motor, pré-operacional, operatorio concreto e operatério formal. Todas as etapas
vivenciadas pela crianga, a comecgar pela agdo sensorio-motora, tornam possiveis a
memoria e a linguagem, e serdo integradas e reorganizadas nas estruturas mais
elevadas e mais complexas do raciocinio légico e abstrato. Para Piaget (1987, p.13)
“cada estagio € caracterizado pela aparigdo de estruturas originais, cuja construgcao
o distingue dos estagios anteriores” e a cada nivel do desenvolvimento cognitivo, as
conquistas do periodo anterior sdo incorporadas e reestruturadas como a base para
uma forma de funcionamento cognitivo qualitativamente diferente, mais avangada,

mais complexa, mais ampla. Citando Piaget (1987, p. 13-14):
A cada estagio correspondem caracteristicas momentaneas e secundarias,
que sado modificadas pelo desenvolvimento ulterior, em fungdo da
necessidade de melhor organizagdo. Cada estagio constitui entdo, pelas
estruturas que o definem, uma forma particular de equilibrio, efetuando-se a
evolugdo mental no sentido de uma equilibragdo mais completa.

Assim é que operacbes como a classificacdo e a seriagdo, o pensamento
combinatério, inferencial e o analdgico, o raciocinio dedutivo, vao ganhando
complexidade e abstracdo cada vez maiores.

Neste ponto faz-se necessario destacar o que significa na teoria dos estagios do
desenvolvimento cognitivo, a delimitagdo desses estagios por idade cronolodgica.
Como ressalta Gomes (2001, p.13):

Tais fases, mais do que periodos rigidos ou de idades fixas, bem
determinadas (Piaget, 1988), devem ser compreendidas como qualidades
da mente humana. Gardner, Kornhaber e Wake (1998) em varias pesquisas
atuais demonstram que a cronologia das fases nao é tdo segura e que,
dependendo de certos fatores experimentais, a crianga atinge certas fases
piagetianas consideradas anteriormente impossiveis para sua idade. Desta
forma, quando falamos de fases piagetianas, a questdo da idade da crianga
relativa a entrada em cada fase deve ser considerada n&o de forma estatica,
como verdade ultima, mas como um parametro norteador, um ponto de

referéncia.

Seguindo esta orientagdo, neste trabalho se da relevancia as caracteristicas
marcantes de cada estagio ou fase, pelo que cada uma representa em termos de
modo de funcionamento cognitivo e para se ter uma visao geral desta evolucgao:

a) Estagio sensério-motor: estende-se pelos primeiros dois anos de vida da
crianga, e se inicia com uma atividade basicamente reflexa a partir da qual, no

decorrer deste estagio, se desenvolvem esquemas simples sensoriais e motores. Os



reflexos inicialmente presentes no bebé, principalmente os de succado e de
preensao, vao se transformando e se constituindo em esquemas de agao: o sugar o
seio da mae é seguido da incorporagcdo de novos elementos a esse reflexo: o bico
da mamadeira, a chupeta, os dedos etc; da mesma maneira inicialmente agarra o
dedo da mae, e também vai incorporando novos elementos ao reflexo de preensao:
o chocalho, o bico, a mamadeira, um brinquedo etc. Os esquemas surgem entao de
uma atividade assimilativa, mas que € modificada pelos novos elementos que
demandam do bebé mudancas adaptativas em seus esquemas de acao. O trabalho

de Gomes (2001, p.14) define com clareza esse conceito:
Inicialmente reflexa, a preensado se produz primeiramente enquanto agao
automatica e indiferenciada, para depois, por meio da acomodacao,
comegcar a se diferenciar, ja ndo sendo a mesma agao para qualquer objeto.
Concluindo, um conjunto de agbes modificadas, especializadas e
adaptadas, forma um esquema. Assim, um esquema €& uma série de
comportamentos provenientes da modificagdo dos padrbées assimilativos

causada pela acomodagao.

Esses esquemas, na medida em que o bebé se desenvolve, vao se interligando e
pode-se observar, ao longo deste periodo, o surgimento do comportamento
intencional, com o bebé realizando a coordenagado de suas agdes para obter algo
desejado e de nogdes rudimentares de causalidade, tempo e espaco. Embora a
crianga ainda nao tenha a possibilidade simbdlica e verbal, e ndo se possa falar aqui
de atividade mental reflexiva, sua observagdo é agugada, pois acompanha suas
agdes no tempo e no espacgo, notando o que elas provocam no ambiente, mesmo
que nao tenham nenhum grau de generalizagdo. Neste estagio, os comportamentos
se dao exclusivamente no nivel pratico, mas seguem sendo o caminho necessario
da transicdo para o estagio representativo. Dai, inteligéncia sensorio-motora. Para
Piaget (1987, p. 18):

A inteligéncia aparece, com efeito, bem antes da linguagem, isto &, bem
antes do pensamento interior que supde o emprego de signos verbais (da
linguagem interiorizada). Mas é uma inteligéncia totalmente pratica, que se
refere a manipulagdo dos objetos e movimentos, organizados em
‘esquemas de agao’.

A descricdo deste estagio deixa claro que, para Piaget, o conhecimento e
desenvolvimento da inteligéncia partem da acdo. Citando Gomes (2001, p.14):

“Piaget preconiza que a inteligéncia constitui-se e € constituida primeiramente pela



acao e, depois, através do recurso da imagem, da palavra e do conceito; ou seja, o
que inicia o processo inteligente no ser humano é a agao”.

b) Estagio pré-operatoério: o final do estagio anterior e o inicio deste é marcado
por aquisicoes de extrema importdncia e impacto na vida da crianga: o
desenvolvimento da linguagem e da fungdo simbdlica, sendo capaz de interiorizar
sua acado e representa-la por diferentes modos, quer seja, mentalmente,
gestualmente, verbalmente, no jogo simbodlico, e em pouco tempo, também
graficamente. Essa capacidade permite a crianga antecipar mentalmente a¢des que
pode vir ou ndo a realizar. Fonseca (1998) reafirma a idéia ja consensual de que a
funcdo simbdlica constitui um pré-requisito para o pensamento, enquanto a
construgédo de representagdes internas de acontecimentos externos segue sendo o
maior instrumento da mente humana. Portanto, fica evidente o que esta funcao
representa em termos de mudancga cognitiva para a crianga, tanto no que se refere
as possibilidades de apreensdao do mundo externo, como nas possibilidades de
expressao.

A passagem da inteligéncia pratica para a representativa se realiza através da
formagdo de imagens mentais, manifestadas quando, por exemplo, a crianga
reconhece ou evoca alguém ou algum objeto que teve oportunidade de conhecer
anteriormente; também através da imitacdo diferida, quando a crianga executa uma
acao que observou sendo realizada por outra pessoa em uma situacao passada; e
destacadamente através da atividade Iudica, que consiste em toda a atividade na
qual a crianga vivencia e exercita o “fazer como se” (PAIN, 1992, p.30). Estes
comportamentos da crianga sao verdadeiras manifestagcées da funcao simbdlica que
vai se desenvolvendo, e a preparam para a compreensao futura de sistemas de
representacéo, como a Matematica e a Lingua Escrita.

Por outro lado, o pensamento pré-operatério € caracterizado pelo egocentrismo,
com a crianga centrando, portanto, suas representacdes e interpretagdes em sua
propria percepcao imediata, demonstrando uma certa incapacidade para
compreender pontos de vista alheios e utilizando essencialmente mecanismos
intuitivos. O pensamento nesta fase ainda nao é reversivel e ndo tem a conservacgao;
as classificacdes e seriagdes sao realizadas, porém, em niveis mais simplificados do
que os dos periodos seqiientes. E ao longo deste periodo, de maneira progressiva e
em fungao de contradi¢des experienciadas, que o pensamento realiza o que Piaget

chamou de descentragdo, como se vera a seguir.



c) Estagio das operagdes concretas: € alcangado pela crianga por volta dos 7
anos, e neste estagio os avangos qualitativos sdo igualmente significativos como os
dos estagios anteriores. A reversibilidade do pensamento esta presente, assim como
a conservagdo com argumentos légicos de compensagéo. A percepgao da crianga
alcanga uma abstracao légica, sendo capaz de acompanhar e considerar a distingéo
entre estados e transformacdes. Nota-se declinio do egocentrismo intelectual,
descentrando o pensamento, o que implica capacidade de estabelecer relagcbes que
permitem a coordenacao de pontos de vista diferentes e também na reciprocidade.

As operagdes mentais — ordenagao, seriagao, classificagao, generalizagao etc.
— agora seguem requisitos logicos. A classificagao progride para um nivel de mais
abstracdo, com a crianga sendo capaz de realizar inclusdo de classes, de
compreender a existéncia de uma classe que é hierarquicamente mais ampla e
abrangente do que outras que nela estdo incluidas. Neste sentido, Gomes (2001,

p.16) enfatiza que:
E nesta etapa que as operagdes mentais, norteadas pelo pensamento
l6gico, se estabelecem por exceléncia. No pensamento de Piaget (1958),
uma operacao mental l6gica é um ato mental reversivel, capaz de reverter
suas operagdes internas. Assim, quando uma crianga é capaz de operar
que A>B>C é a mesma coisa que C<B<A, por exemplo, esta acdo mental

impde-se como uma operagao mental de carater légico.

Assim é que os conceitos ganham status enquanto tal, na medida em que, de
acordo com Gomes (2001, p.17), “a partir desta fase, o ser humano passa a corrigir
as impressdes e as fragmentagcdes dos dados do mundo de forma légica e nao
apenas de forma intuitiva”.

Apesar da significativa evolugdo das possibilidades mentais neste periodo, o
pensamento ainda se encontra limitado pelas experiéncias concretas, ou seja, as
acdes mentais se apoiam nas possibilidades reais dos objetos e acontecimentos
concretos, 0 que sera superado no estagio seguinte.

d) Estagios das operagdes formais: Inicia-se por volta dos 11 anos de idade e
representa a transigao definitiva para a légica e todas as possibilidades que ela
proporciona a mente humana, uma vez que, através dela, o adolescente passa a
supor que, como expressa Pain (1992, p.40-41) “o real ndo esgota o possivel, mas
que havera uma prioridade do possivel sobre o real, como instancia de sistemas

mais amplos”. Assim, neste estagio:



e Torna-se possivel pensar sobre proposi¢des (enunciados verbais); o
adolescente conquista a capacidade de raciocinar logicamente sobre
proposigdes, coisas ou propriedades abstratas que jamais experimentou
diretamente;

e O raciocinio se caracteriza por ser hipotético-dedutivo: baseando em uma
hipétese, chega-se a certas dedugdes légicas;

e A compreensdo ganha alcance para conteudos de abstragcdo e complexidade
maiores, para a reflexao sobre eles e o estabelecimento de novas relagdes;

e Desenvolve-se também a capacidade para realizar analises combinatorias;

e O uso do raciocinio probabilistico;

e A capacidade crescente no uso de operagcbes mentais de observacgao,
comparagao, discriminagdo, classificagdo, representacdo, generalizagéo,
analise e sintese, da critica e da argumentacgao, da introspeccao e reflexao,
tomando suas agdes e pensamentos como objetos validos de investigacéo;

e A capacidade de considerar simultaneamente pontos de vista diferentes,
constituindo o pensamento divergente.

O pensamento é flexivel e sua formalizagdo permite ao individuo tomar
consciéncia de sua acao e das modificacbes experienciadas por ele. Gracas a esta
estruturacdo do pensamento, o adolescente tem a possibilidade de perceber as
duplas mensagens, os discursos contraditérios, as incoeréncias e desencontros que
existem a sua volta, além de tornar melhor a utilizagdo da percepg¢éo, imaginacéo,
memoria, ldgica e atengéo.

Entretanto, é necessario se considerar que este estagio apresenta tais estruturas
como possibilidade; o atingir da idade cronoldégica n&o garante o seu
desenvolvimento. Sabe-se que a maioria das pessoas ndo chega a desenvolver o
pensamento formal em todas as suas possibilidades, assim como se sabe que as
estruturas formais nao sao naturais, ndo se dao por maturacido; € necessario
exercicio de argumentacao e esforgo/trabalho cognitivo. O seu desenvolvimento é

fruto de um processo continuo e incessante de construgao.

2.3.2 Ausubel e a Aprendizagem Significativa

A teoria de David Ausubel se refere ao ambito especifico da aprendizagem
escolar, que para ele (apud SACRISTAN e GOMEZ, 1999, p.37) é



fundamentalmente “um tipo de aprendizagem que se refere a corpos organizados de
material significativo”. Neste material se incluem conceitos, principios e teorias;
aprendizagem entdo € a construgdo de novos significados. Esta teoria traz o
pressuposto basico de que a aprendizagem deve ser significativa (por recepgao ou
por descoberta), e ndo mecanica, repetitiva. Entende por significativa a situagédo em
que o conteudo/conhecimento a ser adquirido seja potencialmente significativo para
o aluno em particular, e ndo apenas para o professor.

Significativa também porque afirma a necessidade de se considerarem
experiéncias anteriores e conhecimentos previamente elaborados pelo aluno, na
aprendizagem de novos conteudos; € uma condigdo para a aprendizagem ser
significativa, que as novas idéias e conceitos possam se relacionar com a estrutura
cognitiva do aluno. De acordo com estes autores (SACRISTAN e GOMEZ, 1999,
p.38):

Sao duas as dimensdes que Ausubel distingue na significacdo potencial do
material de aprendizagem:

- significagdo légica: coeréncia na estrutura interna do material, seqiéncia
l6gica nos processos e consequéncia nas relagbées entre seus elementos
componentes.

- significag@o psicolégica: que seus conteudos sejam compreensiveis desde

a estrutura cognitiva que o sujeito que aprende possui.

Além das dimensbes logicas e cognitivas, Ausubel também inclui a dimenséao
afetiva como requisito da aprendizagem significativa. Esta condicdo “se refere ao
componente motivacional, emocional, de atitude, que esta presente em toda
aprendizagem” (SACRISTAN e GOMEZ, 1999, p.38). A Figura 1 sintetiza estas
dimensodes e condigdes necessarias para a aprendizagem significativa. Nao se pode,
portanto, pensar a aprendizagem, sem considerar a dimensdo afetiva e sua
articulacdo com as demais.

Para que ocorram aprendizagens significativas, as situagdes de ensino precisam
estar verdadeiramente articuladas ao interesse, necessidades e satisfagao do aluno,
e levar em conta o que ele ja sabe. Isso quer dizer da necessidade do ensino ir ao
encontro das demandas de aprendizagem do aluno. Entretanto, ndo basta atender
demandas, mas também cria-las. O desafio do professor ou do educador de modo
geral é duplo: atender e criar demandas; este segundo talvez seja o maior deles. E
preciso acrescentar algo novo ao que o aluno ja conhece e espera, algo que faga um

diferencial para ele, que desperte seu desejo de saber mais. Pois é 0 que assegura



a ele ir além do que buscava encontrar; € o que amplia seus horizontes; abre novas
possibilidades; faz surgir novas necessidades de saber; proporciona satisfacdo pelo

esforco empreendido.

Figura 1: Modelo de aprendizagem significativa de Ausubel

Fonte: SACRISTAN, J. C. e GOMEZ, A. |. Compreender e Transformar o Ensino. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1999.

Tem-se aqui, entdo, um objetivo/desafio mais profundo da educacgao: o de criar
novas demandas de aprendizagem nos alunos; além de informar e de promover seu

desenvolvimento.

2.3.3 A Psicologia Soviética de Vygotsky e colaboradores

A influéncia das idéias do psicélogo russo € mais recente no mundo ocidental,
embora sua producdo teédrica tenha sido contemporanea dos trabalhos de Piaget
nas primeiras décadas do século XX. Sua obra n&o é extensa, pelo pouco tempo de
vida dedicado a ela (FISCHER, 2001); mas nota-se interesse por esta obra nos
meios educacionais e académicos brasileiros, que se apropriam de postulados
fundamentais desse autor: o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores
influenciado por fatores sociais, histéricos e culturais, o papel mediador da

linguagem, e o conceito de zona de desenvolvimento proximo ou potencial, sendo



este ultimo responsavel por mudancas significativas no ensino, como se mostra a
sequir.

Encontra-se no conceito de zona proximal de desenvolvimento ou area de
desenvolvimento potencial, a idéia de que a aprendizagem provoca/impulsiona o
desenvolvimento, e ndo simplesmente o segue. Para Vygotsky (apud COLL, 1996,
p.93):

A tarefa real de uma analise do processo educativo consiste em encontrar o
surgimento e desapari¢gdo destas linhas internas de desenvolvimento, no
momento em que se verificam, durante a aprendizagem escolar. Esta
hipétese pressupde necessariamente que o processo de desenvolvimento
nao coincide com o de aprendizagem; o processo de desenvolvimento

segue-se ao de aprendizagem, que cria uma area de desenvolvimento

potencial.

Esta é, sem duvida, do ponto de vista psicopedagogico e de qualquer intervengéo
psico-educativa, seja em processos normais de escolaridade, seja em situacdes de
atendimento especifico as dificuldades de aprendizagem, uma questao que exige
analise cuidadosa e que faz modificar em muito a agao educativa: ndo se precisa ou
nao se deve esperar o desenvolvimento das estruturas mentais, para se ensinar
determinados conteudos. As indagacgdes, problematizagdes, intervengdes, enfim, as
interagbes com adultos ou com colegas mais desenvolvidos e/ou mais experientes,
atuam nessa zona de desenvolvimento, potencializando-o. Nesta otica, a
aprendizagem escolar apresenta-se com a especificidade de orientar e estimular
processos internos de desenvolvimento, processos estes que ndo se
desenvolveriam por si mesmos, sem a aprendizagem. Transcreve-se a seguir,
esclarecimentos sobre os conceitos de Zona de Desenvolvimento Real e Zona de
Desenvolvimento Proximal, e sobre as relagbes entre eles, elaborada por Gomes
(2001, p.23):

A Zona de Desenvolvimento Real tem como caracteristica a estrutura
cognitiva ja amadurecida, pronta e bem estabelecida.

Diferentemente, a Zona de Desenvolvimento Proximal sdo todos os padrbes
mentais ainda n&do maduros, em forma de potenciais, proprios da
programacao bioldgica “aberta”, a espera da ativagdo e do controle social
para que os potenciais tornem-se maduros.

Toda Zona de Desenvolvimento Real foi, anteriormente, uma Zona de

Desenvolvimento Proximal, tornada plenamente madura e efetiva pelos

Instrumentos Culturais através das interagdes humanas. Neste sentido



pode-se dizer que o desenvolvimento cognitivo é marcado pelo
amadurecimento da Zona de Desenvolvimento Proximal. Na medida em que
uma fungdo torna-se madura, novas zonas proximais podem ser
estabelecidas e assim por diante. O fator social impulsiona o
desenvolvimento da Zona de Desenvolvimento Proximal, marcando sua
importancia central para o desenvolvimento da estrutura cognitiva. O
desenvolvimento, assim, € um movimento flexivel entre a estrutura ja
madura e a estrutura virtual, passivel de vir a ser. Vygotsky (1991)
considera a estrutura cognitiva, em nivel biolégico, ndo somente bastante
flexivel aos fatores culturais, mas como dependente destes, num sentido

amplamente dialético.

Esclarece assim a visdo de desenvolvimento e aprendizagem para Vygotsky e as
relagdes entre as acdes socio-culturais e este desenvolvimento, lembrando que para
este autor, o desenvolvimento das funcbes superiores se da sempre do nivel
interpsiquico para o intrapsiquico.

Vygotsky (1999) também traz contribuicdo quanto ao processo de formagéo de
conceitos, enfatizando a necessidade de se relacionar na mente do aprendiz os
conceitos espontaneos/informais, os quais sado elaborados no cotidiano ou em
situacdes informais e especificas, e os conceitos cientificos/formais que sdo os
conhecimentos formalizados, sistematizados, para que as aprendizagens se déem
de forma integrada, ndo fragmentada. Para ele o conhecimento ndo se constroi
naturalmente e o aprendiz necessita ter consciéncia do conhecimento, precisa
organiza-lo formalmente, de maneira que os elementos que o compdéem possam ser
utilizados e modificados em outra situagédo. A educacao escolar, dessa maneira, tem
a fungéo de sistematizar/organizar os conhecimentos que podem ser desenvolvidos
em situagdes informais, tornando-os conscientes e generalizaveis, promovendo
também o desenvolvimento do pensamento formalizado. Tudo isso requer a acéo e

interacdo com outros individuos, sem o que tais processos nao ocorreriam.

2.3.4 A Teoria da Modificabilidade Estrutural Cognitiva de Feuerstein

Por sua riqueza, otimismo, fundamentacdo e comprovacdo, a teoria de
Feuerstein (psicologo e educador israelense) tem tido grande alcance no campo da
abordagem psicopedagogica das dificuldades de aprendizagem, da educagéo
comum e da educagéao especial (FONSECA, 1998 e RUBINSTEIN,1996). A partir de

seus estudos com Piaget, da leitura de Vygotsky e de sua prépria pratica com



individuos severamente comprometidos em sua capacidade de aprender, Feuerstein
(s/d) formulou a Teoria da Modificabilidade Estrutural Cognitiva e sistematizou um
instrumento — o Programa de Enriquecimento Instrumental - para acessar as
atividades intelectuais do individuo, resgatando e ampliando suas possibilidades de
aprender. Sua teoria e instrumento de intervencao se baseiam numa concepcao de
inteligéncia como um potencial que se desenvolve, como um sistema aberto e
modificavel. Para ele (apud RUBINSTEIN, 1996, p.36), “a esséncia da inteligéncia
nao se restringe a um produto mensuravel, mas sim a uma construgdo ativa do
individuo”. Citando o préprio Feuerstein (p.40):

De esta manera, podemos hablar de dos aspectos fundamentales de la
inteligéncia humana: el primero es la extraordindria capacidad de
modificabilidad y de plasticidad, lo cual me lleva a postular que la
modificabilidad es accesible a todos los seres humanos, sin tener en cuenta
la etiologia exdgena o enddgena de su condicién, su edad y la gravedad de
su situacion. El otro aspecto es, obviamente, su considerable capacidad
para diversificarse en algunos aspectos criticos de su comportamiento
mental, estilo cognitivo y modalidad de interaccion.

Deixa claro, portanto, a concepgao de plasticidade mental, afirmando que nem
fatores genéticos, organicos, emocionais etc., podem causar deterioramentos
irreversiveis no desenvolvimento e na capacidade de aprender dos seres humanos.

Apresenta um sistema de crencas que se baseia fundamentalmente no papel da
mediagcdo humana para promover a modificabilidade cognitiva, enfatizando o papel

do educador mediador. Para Feuerstein, segundo Belmonte (1994, p.12):

O mediador é transmissor de valores, motivagdes, saberes culturais,
significados e estratégias. Ajuda a interpretar a vida. O mediador cria no
individuo disposigdbes que influenciam seu funcionamento de forma

estrutural.

A acdo do mediador é fundamental no contexto atual. O mundo hoje requer
flexibilidade mental e afetiva para lidar com as muitas informacdes disponiveis nos
diferentes e diversos canais de comunicagdo, e com a nao-linearidade dessas
informagées. E o mediador que realiza com o aluno o trabalho de construgdo de
significados, de estabelecimento de conexdes, de formalizacdo e organizagcdo dos

conhecimentos. De acordo com Rubinstein (1996, p.35):
O objetivo da mediagao é levar o individuo a ter condigbes de interpretar
autonomamente os estimulos provenientes do mundo interno e do mundo

externo. O uso adequado da autonomia s6 é possivel quando uma pessoa



consegue lidar adequadamente com as solicitagbes. Para que isto ocorra,
tanto a objetividade como a subjetividade estdo presentes em equilibrio e

harmonia.

Isto sugere que nado se deve fazer uma cisdo entre objetividade e subjetividade,
entre os aspectos cognitivos/intelectivos e os afetivos/motivacionais, mesmo porque
sabe-se que isto sO é possivel para fins de estudos especificos, pois sdo aspectos
sempre articulados, indissociaveis quando se trata de aprendizagem.

A mediagdo é a forma possivel de se promover a modificabilidade cognitiva,
conceito que também é central na teoria de Feuerstein, e que expressa a crenca
deste autor na possibilidade de se modificar/transformar estruturalmente uma
pessoa, através da experiéncia de aprendizagem mediada. Pode-se ajudar uma
pessoa a aprender a pensar, através de uma metodologia que considere critérios e
processos da aprendizagem, seja pela metacognigdo, pela busca de estratégias e
reflexdo sobre elas, pela integragdo de todos os conhecimentos em um contexto
onde os fatos se relacionem entre si, pela abstracdo, comparacao, elaboragao de
sinteses e aplicacdo do aprendido a vida. A modificabilidade é entendida como uma
mudanca estrutural no funcionamento do individuo, produzindo mudancas no
desenvolvimento previsto pelo contexto genético e/ou pela experiéncia educativa.
Esta crencga é incondicional, desafiando inclusive as sindromes genéticas, o que faz
pensar em sua aplicabilidade na educacdo de individuos portadores de

necessidades especiais. Segundo Rubinstein (1996, p.38):

Feuerstein denomina os portadores de necessidades especiais como
individuos com performance atrasada, pois, segundo este autor ndo é o
individuo que é atrasado, mas a sua performance (desempenho). Esta
denominagio envolve a crenga de que se o individuo puder melhorar sua
performance através de um sistema educacional mais intenso e
especializado, sua performance podera se alterar. Vygotsky também
afirmava que as dificuldades dos individuos com performance atrasada
deviam-se ao seu isolamento e pouca interacdo com individuos mais
evoluidos.

Portanto, tanto Vygotsky quanto Feuerstein entendem que a instrugcdo, o ensino
deve favorecer o desenvolvimento de fungdes cognitivas através do convivio do
individuo com outros mais experientes. Assim, a integragcado para Feuerstein é bem
vista e produtiva, ou seja, um individuo com performance atrasada permanecer junto
a estudantes “normais” em situacbes especificas, nas quais possa ser ativo,

favorece seu desenvolvimento e mudancga estrutural. Entretanto, é valido esclarecer



que as mudancgas estruturais sdo de diferentes niveis e extensdes, dependendo das
condig¢des internas do individuo e das condigdes do meio externo. Estas ultimas tém
importancia indiscutivel nos processos de desenvolvimento e aprendizagem, e
Feuerstein chega a aponta-las como explicativas da paralisacédo da modificabilidade
cognitiva do individuo. Concebe, neste sentido, a “Sindrome da Privagao Cultural”

que, de acordo com Gomes (2001, p.29):

Como concebida por Feuerstein, € privacdo da propria cultura e, desta
forma, demarca uma falta de intera¢des sociais significativas vividas pelo
individuo dentro de sua prépria cultura, provocando um retardo ou
impedimento ao desenvolvimento natural.

Em resumo, a falta de um mediador (que s6 pode ser um SER HUMANO)
ou mediadores intencionados, que se interponham entre o organismo e o
mundo, que filire, organize, selecione, dé significados culturais e
transcendentes aos estimulos e as experiéncias de vida, provoca uma
sindrome denominada por Feuerstein de Sindrome de Privagao Cultural. Tal
sindrome impede o desenvolvimento cognitivo e afetivo adequados e reduz
o nivel ou grau de modificabilidade e flexibilidade mental. E importante
ressaltar que, para Feuerstein, a cultura € um processo mediante o qual

aprendizagens, atitudes e valores sdo transmitidos de uma geracéo a outra.

Fica claro, assim, a énfase na mediagao, na interacdo humana como elemento
impulsionador do desenvolvimento. Mas, por outro lado, este autor salienta que é
necessario um estilo de interagdo social especifico, denominado por ele de
Experiéncia de Aprendizagem Mediada, a qual, como ja mencionado mais acima,
pressupde a presenca essencial de um mediador intencionado. A privacao cultural é
explicada por Feuerstein (s/d), como a auséncia destas intera¢gdes mediadas ou a
sua presenca, porém de maneira deficitaria.

Em sintese, na visdo deste autor, a educagéo escolar, seja comum ou especial,
deve valorizar “o desenvolvimento da metacogni¢cdo, da motivagdo e das fungdes
cognitivas. Nesta proposta, ndo é a resposta, o produto que estd em primeiro lugar,
mas, sim, o0 processo para se atingir uma resposta” (RUBINSTEIN, 1996, p.38), o

funcionamento da mente para elaborar e responder ao que € percebido.

2.4 Alfabetizacao: uma questao central nos processos educativos

Quando se consideram processos de agao e intervengdo educativos, uma

questdao que rapidamente aparece como sendo crucial, € a alfabetizagdo. Isto



porque ler e escrever sao instrumentos culturais basicos a serem apropriados pelos
individuos de uma sociedade letrada, e o ensino se inicia pela aprendizagem da
leitura e da escrita.

Sobre a importancia desse tema, Cagliari (1991, p.10) afirma que:

A alfabetizacdo é, sem davida, o momento mais importante da formacao
escolar de uma pessoa, assim como a invencdo da escrita foi 0 momento
mais importante da Histéria da Humanidade, pois somente através dos

registros escritos o saber acumulado pdde ser controlado pelos individuos.
Também para Zorzi (1998, p.13), a alfabetizacdo é questdo proeminente no
ensino:

O dominio da leitura e da escrita corresponde a um dos fatores basicos para
a garantia do desenvolvimento escolar uma vez que é sobre tais
capacidades que se assentardo as futuras aprendizagens.

Alteragdes no processo de aquisicdo da escrita podem privar a crianga de
ter acesso a uma série de conhecimentos e, consequentemente, dificultar
sua evolugéo escolar, 0 que acaba por causar danos evidentes tanto no

plano afetivo quanto social.

A alfabetizacdo € um processo complexo, no qual diferentes variaveis interferem,
tais como as linguisticas, cognitivas e psicoldgicas, bem como as que se referem a
escola, principalmente quanto a metodologia e critérios de avaliagdo. Entretanto,
durante muito tempo, podendo-se afirmar que até ha duas décadas atras, a
alfabetizacao era vista apenas sob o prisma limitado dos métodos alfabetizadores.
Esta visdo se pautava numa concepgdo associacionista de aprendizagem,
mencionada em se¢des anteriores, e tinha como estrela maior as cartilhas. Criticas
quanto a qualidade deste material e seu uso sdo encontradas em diversas obras
como, por exemplo, as de Cagliari (1991), Bettelneim (1992) e de Ferreiro e
Teberosky (1991). As cartilhas traziam um certo encantamento, um fascinio como
vara de conddo (CAGLIARI, 1991) para quem as utilizava; entretanto,
desconsideravam a o6tica do aprendiz, tanto no que se refere a processos cognitivos
e linguisticos (FERREIRO e TEBEROSKY, 1991), quanto aos aspectos psicoldgicos,
conscientes e inconscientes a elas relacionadas (BETTELHEIM, 1992). Do aprendiz,

acreditava-se que era necessaria a “prontiddo” das habilidades perceptivas e

motoras. De acordo com Fischer (2001, p.21):

Nos métodos tradicionais de alfabetizagdo toda a énfase é colocada nas
habilidades perceptivas do sujeito, em detrimento da competéncia lingulistica

e das capacidades cognoscitivas do alfabetizando. Por isso, a questao



fundamental das metodologias tradicionais recai no como se ensina, ndo
havendo maiores preocupagdes com a construgao individual de cada aluno.
O sujeito do processo ensino-aprendizagem é o professor, ocupando o

aluno lugar de objeto nesta relagao.
Nos ultimos tempos, por influéncia de pesquisas nesta area, o foco passou a ser
0 processo de aprendizagem desse conhecimento, considerando as construgdes
internas realizadas pelo aprendiz; a partir dai, o entendimento desse processo tem
influenciado a formulagao de propostas alfabetizadoras diferenciadas, que procuram

ser mais coerentes com esta otica.

2.4.1 O fracasso escolar na alfabetizacao

A despeito dos empreendimentos metodoldgicos, e do discurso politico e
pedagogico de erradicacdo do analfabetismo, a alfabetizagdo tem se constituido
como uma questdo central junto aqueles que se preocupam com a educagdo, em
funcdo das dificuldades de aprendizagem especificas observadas repetidamente
neste ambito, durante décadas, e que ja foram e continuam sendo responsaveis por
inumeras reprovacgdes e exclusdo escolares. O fracasso na escolaridade encontrou
ao longo dos anos, diferentes explicagdes; em cada uma delas a culpa recaia sobre
um dos elementos envolvidos: historicamente sobre o aluno, a quem era atribuido
algum comprometimento ou déficit linguistico, cognitivo, psicolégico, psicomotor,
neurologico ou organico. A seguir, sobre a familia e seu meio social. Somente na
década de 80, no Brasil, € que a escola passou a ser considerada em seus
mecanismos de seleg¢do, exclusdo e producdo do fracasso, tendo na figura do
professor seu principal responsavel (PATTO, 1990). Questées como formagao do
professor, relagdo professor-aluno, metodologia, avaliagdo, quantidade e qualidade
dos conteudos, a inadequacgao dos conteudos e da metodologia a condigao real dos
alunos recebidos pela escola, passaram a ser apontados como possiveis vildes do
fracasso. Mas pode-se dizer que enquanto se buscou uma causa uUnica para o
problema, que é em esséncia complexo, ndo se caminhou de modo significativo em
acdes para soluciona-lo. Somente a partir da consideracdo simultdnea de todos
estes aspectos € que mudancas reais puderam e poderdo continuar a acontecer
(WEISS, 2000). Nesse sentido, um questionamento foi fundamental quanto a

atuagao do professor, para que algo de efetivo pudesse ser pensado: o fato de que



ele muito desconhecia quanto aos processos mentais envolvidos na aprendizagem
por parte dos alunos. As investigacbes de Ferreiro e Teberosky (1991) vieram

demonstrar a dimensao desta constatagdo, como se verifica a seguir.

2.4.2 A Psicogénese da Lingua Escrita: um marco na histéria da alfabetizacao

Quando o assunto é alfabetizacdo, pode-se afirmar que, do ponto de vista
epistemologico, existem dois tempos: antes e depois da Psicogénese. Weisz (2000,
p.34) em artigo sobre os 20 anos da publicacdo do original em espanhol Los
sistemas de escritura en el desarrollo del nifio, e em Portugués — Psicogénese da
Lingua Escrita, enfatiza que “as idéias expressas neste livro tiveram na educacgao
brasileira, uma espécie de marco divisor na histéria da alfabetizacdo”. Isto porque
estas idéias constituem uma descrigdo original e inédita do processo pelo qual as
criancas aprendem a ler e a escrever. Revelam o0s processos cognitivos — a
inteligéncia da crianga funcionando — para dar conta da (re) constru¢do do sistema
de escrita.

Além disso, as autoras, com sua investigagdo, resgataram a escrita enquanto
produto histoérico-sécio-cultural, retirando-a do seu lugar de produto escolar, e
ofereceram uma nova concepcao de alfabetizagdo: como um processo de
construgdo conceitual envolvendo a construgcdo significativa da funcdo social da
escrita e das regras que a organizam e nao meramente um processo mecanico de
associacdo som-letra. Reapresentam também a escrita enquanto um sistema de
representacéo, e sua aprendizagem implicando na compreensao desse sistema; isto
requer, do ponto de vista do alfabetizando, além da utilizagdo de atividades mentais
como a observacido e comparagao, a capacidade simbdlica desenvolvida para
compreender as relagdes entre simbolo e significado, para compreender o que e
como a escrita representa.

De acordo com Weisz (2000, p.34), alguns impactos das conclusdes das
pesquisas dessas autoras podem ser listados, por representarem uma verdadeira
‘revolucao conceitual” na forma de se pensar a alfabetizacio:

e Deslocamento da questdo central da alfabetizagdo do ensino para a

aprendizagem; do “como se ensina” para o “como se aprende”;

e Deslocamento da prontiddo das habilidades perceptuais para a natureza

conceitual da escrita;



e Do ponto de vista politico, mostraram que a diferenca no desempenho entre
criancas de diferentes classes sociais se deve ao fato de a crianga de classe
média ja estar no final do processo de alfabetizagcdo quando chega a escola,
por ter mais oportunidades de participar de eventos de leitura e de escrita do
que as de classe baixa, e n&o por uma diferenga cognitiva/intelectual;

e A importancia de ambientes alfabetizadores, entendidos como um ambiente
pensado para propiciar inumeras interagdes com a lingua escrita, interagoes
essas mediadas por pessoas capazes de ler e de escrever e em situagdes em
que estes atos sdo realmente necessarios e significativos;

e A diferenciacdo de dois processos que na pratica escolar apareciam
indiferenciados: a alfabetizagéo e a ortografizagao;

e Receptividade pela escola do conhecimento produzido pela linguistica,
construindo a partir dela e de experimentacdo pedagogica, a didatica da
lingua, trazendo os textos do mundo para dentro da escola, e aproximando as
praticas de ensino da lingua, das praticas de leitura e escrita reais;

e Considerando a teoria piagetiana como uma teoria geral dos processos de
aquisicdo do conhecimento, a psicogénese mostrou que é possivel explicar o
processo de aprendizagem de diferentes conteudos escolares, abrindo assim
um enorme campo de pesquisa tanto para a aprendizagem de outros aspectos
da lingua escrita (como a ortografia), como para outros conteudos escolares.

Este ultimo item vem claramente pontuado no livro em questao, pois, de acordo

com as autoras ( FERREIRO e TEBEROSKY, 1991, p.28):

O que aqui esta em jogo € a concepgao que se tem da teoria de Piaget: ou
se a concebe como uma teoria limitada aos processos de aquisigéo ldgico-
matematicos e fisicos, ou como uma teoria geral dos processos de
aquisicao de conhecimento. Esta ultima &, por certo, nossa interpretagao: a
teoria de Piaget ndo é uma teoria particular sobre um dominio particular,
mas sim um marco de referéncia tedrico, muito mais vasto, que nos permite
compreender de uma maneira nova qualquer processo de aquisigdo de

conhecimento.

Dessa maneira, deixam claro que o ponto de partida para as investigacdes
realizadas foram pressupostos tedricos piagetianos, a saber:
e A escrita enquanto objeto de conhecimento e o sujeito da aprendizagem
enquanto sujeito cognoscente;

e Os processos assimilativos;



e Os processos acomodativos;

e A auto-regulacgao;

e A atividade mental como responsavel pela aquisicdo de conhecimentos: o
sujeito compara, exclui, ordena, categoriza, reformula, comprova, formula
hipdtese, reorganiza, sintetiza, generaliza;

e O conhecimento sendo adquirido por um caminho nao linear e sim de
reestruturacdes globais;

e Algumas reestruturagdes sao errbneas, as quais constituem os erros
construtivos;

e O fato de que a compreensao de um conhecimento esta estreitamente ligada
a possibilidade de o sujeito reconstrui-lo, por ter compreendido quais sdo suas
leis de composicao;

e O conflito cognitivo sendo necessario e essencial para o progresso no
desenvolvimento e na aquisi¢cao de conhecimentos;

e A teoria dos niveis de escrita entendida como a teoria da equilibragao
majorante, envolvendo assimilagdes e acomodagdes.

Assim, para um entendimento mais profundo das analises e conclusdes das
autoras sobre a pesquisa desenvolvida, € necessario, em igual profundidade, o
conhecimento e dominio destes pressupostos piagetianos; do contrario, corre-se o
risco de interpretar a psicogénese de maneira superficial, reduzida a niveis

classificatérios de escrita e distanciada de sua fundamentacgao tedrica.

2.4.2.1 A teoria dos niveis de escrita

Inicialmente € necessario destacar um conceito nuclear nesta teoria, a saber, a
concepcao de escritas espontaneas, como sendo “os indicadores mais claros das
exploragdes que as criangas realizam para compreender a natureza da escrita”,
‘entendendo como tal as que nao sdo o resultado de uma coépia imediata ou
posterior’” (FERREIRO, 1985). As pesquisas destas autoras se basearam nas
escritas espontaneas das criangas investigadas; assim, a compreensdo desse
conceito é essencial para o entendimento da teoria dos niveis de escrita e vem
alertar os alfabetizadores para que nao identifiquem decifragdes como progresso na
leitura, e copia grafica como progresso na escrita. A verdadeira leitura e escrita sao

aquelas que expressam a maneira como a crianga esta organizando internamente o



sistema. Os niveis de escrita constituem maneiras diferenciadas desta organizacao,
tendo como base hipoteses cognitivas originais. As escritas espontaneas
representam o saber das criancas sobre o sistema; saber este que pode ainda nao
ser coincidente com o saber socializado/convencional, reconhecido como o certo
pela escola, mas que significa diferentes construgbes da crianga no esforgo de
apreensdo desse conhecimento. Esta representa uma idéia revolucionaria em

termos de alfabetizacdo, segundo Ferreiro (1985, p.10):

O modo tradicional de se considerar a escrita infantil consiste em se prestar
atencdo apenas nos aspectos graficos dessas produgdes, ignorando os
aspectos construtivos. Os aspectos graficos tém a ver com a qualidade do
traco, a distribuicdo espacial das formas, a orientagdo predominante (da
esquerda para a direita, de cima para baixo), a orientagdo dos caracteres
individuais (inversdes, rotagdes, etc.). Os aspectos construtivos tém a ver
com o0 que se quis representar € o0s meios utilizados para criar

diferenciagdes entre as representagoes.

Do ponto de vista dos aspectos construtivos, as investigagdes permitiram a
categorizagao das respostas das criangas em diferentes niveis/sistemas de escrita,
que seguem uma linha de evolugdo, segundo a psicogénese, surpreendentemente
regular, através de diversos meios culturais, de diversas situagdes educativas e de
diversas linguas.

Pode-se afirmar que a alfabetizacido de uma criangca comeca muito antes de sua
escolaridade ou da alfabetizacdo formal. De acordo com Ferreiro (1985), a partir do
momento em que a escrita se torna observavel para a crianga, que a escrita é
tomada como um objeto do seu pensamento, ela inicia seu processo fazendo a
distingdo entre as marcas figurativas (desenho) e as nao-figurativas (escrita), sendo
este o primeiro periodo na génese da construgao da escrita.

O periodo seguinte se refere a construgcdo de formas de diferenciagao entre as
escritas, fruto do esforco intelectual das criangas, formas estas que se pautam sobre
os eixos qualitativo (variedade de -caracteres) e quantitativo (quantidade de
caracteres), definidos como critérios estes necessarios para que um texto escrito
possa ser interpretavel. Qualquer escrita ou resposta da crianga dentro destes dois
primeiros periodos se enquadram no tipo de escrita denominado pré-silabico.

A seguir, tem-se o periodo da fonetizagdo da escrita, quando a crianga passa a
considerar as propriedades sonoras do significante. Este periodo se inicia com uma

escrita pautada na hipotese silabica, segundo a qual cada letra equivale a uma



silaba sonora, passando por um nivel intermediario, denominado silabico-alfabético
e culminando na escrita alfabética, que se baseia na compreensdo da natureza
fonética e alfabética da escrita. Como na teoria da equilibragdo de Piaget, estes
niveis evoluem na medida em que a crianga vivencia conflitos que véao
desestabilizando progressivamente suas hipoteses. A cada nova hipotese formulada
ou modificada, identificamos a acomodacao; por outro lado, sempre que utiliza uma
determinada hipdétese para grafar ou ler quaisquer palavras, identificamos a
assimilagdo. Aqui é importante destacar, que todo esse processo € trabalhoso, do
ponto de vista cognitivo, como a propria teoria dos niveis torna explicito, e do ponto
de vista afetivo, pois exige da crianca a aceitacdo de que deve abandonar uma
hipotese para formular outra diferente. Assim, se encontram aqui dois elementos
comuns entre as criangas, independente de idade, sexo e nivel sécio-econbmico: a
linha evolutiva destes periodos e o fato de que cognitiva e subjetivamente, se
apropriar da escrita € trabalhoso para toda e qualquer crianga, indistintamente.

Em func&o disso, mais importante do que identificar em que nivel de escrita a
crianga esta, o profissional que trabalha com ela deve ser capaz de perceber o
funcionamento de sua inteligéncia e o seu esforgo, tentando dar conta de
compreender satisfatoriamente as contradicdbes que o sistema de escrita |he

apresenta.

2.4.3 Contribuicbes da Linguistica

Juntamente com a psicogénese, a linguistica tem apresentado valiosas
contribuigdes no campo da alfabetizagcdo e pos-alfabetizagdo. Principalmente nas
areas da sociolinguistica e psicolinguistica, no sentido de apontar a discriminagéo
existente dentro das escolas com relagao ao dialeto dos alunos, na medida em que
estas instituigcbes privilegiam uma linguagem padrao, e rejeitam tudo o que venha
diferenciadamente deste padrdo. Pode-se dizer que “a sociolinguistica mostra os
problemas da variagao linguistica e da norma culta” (CAGLIARI, 1991, p.47), e os
preconceitos sociais existentes dentro da escola. Gragas a essa area de estudo, tal
discriminacao foi desvelada e caiu por terra a teoria explicativa do fracasso escolar

cuja responsabilidade recaia sobre o aluno como tendo uma linguagem deficiente.



A psicolinglistica também tem influenciado os processos alfabetizadores,
explicitando as relagdes articuladas e diferenciadas entre fala, leitura e escrita, e
também os processos referentes a construgdo da ortografia, elucidando a natureza
das variagdes ortograficas e metodologias equivalentes de intervengao.

Assim, mesmo que resumidamente, a referéncia a estas contribuicdes se faz
necessaria, uma vez que tiveram e tém papel definitivo na reformulacao de praticas
escolares de alfabetizacdo e ensino do Portugués, levando a escola a rever sua
posi¢cao preconceituosa, excludente e em desacordo com caracteristicas da lingua,
por um lado e com os processos de aprendizagem dos alunos, por outro. Os
profissionais que atuam em processos escolares e em especial com a alfabetizagao
ou com alunos que apresentam dificuldades em se apropriar e dominar a leitura e a
escrita ttm em méaos hoje, material suficiente para melhor compreender e intervir
nestes processos. Considerando-se as valiosas descobertas de Ferreiro e
Teberosky (1991), assim como os conhecimentos da linglistica, € bem licida a

observacéo de Weisz (2000, p. 35) avaliando o impacto destas teorias na escola:

O que vemos olhando para esses 20 anos € que, se a escola democratica
com que sonhamos ainda nao é real como gostariamos, a velha escola
antidemocratica e preconceituosa s6 esta de pé por inércia, ndo mais por

convicgao.

2.4.4 Informatica e alfabetizacio

Como em diferentes setores da vida humana, os computadores chegaram
gerando mudangas também na alfabetizacdo. Observam-se, no publico letrado,
mudancas na forma de produzir e ler textos. Para os jovens, que na grande maioria
e por razdes diversas nao tinham o habito da leitura e da escrita fora do ambito
escolar, a Internet acabou resgatando-os para fungdes sociais da escrita esquecidas
pela escola: comunicar, trocar, registrar, pesquisar. Bem ou mal, nossos jovens séao
leitores e escritores. Aqueles que apregoaram “a substituicido da escrita pela imagem
direta dos fatos” (FERREIRO, 1999, p.61) nas telas da TV, estdo se dando conta de

que a realidade é o inverso. Citando Ferreiro (1999, p.61):
Em termos educativos, foram feitas fabulosas projegbes: os cursos a
distancia, pela TV, substituiriam o face a face tradicional. Mas o computador
pessoal, em seu uso mais banal de instrumento sofisticado para escrever e

imprimir, tanto quanto em seus usos mais recentes de converter o usuario



em um navegador em redes informaticas, reintroduziu o poder da escrita,
ainda que rapidamente vinculado ao da imagem, em um novo tipo de
interagao.

Esta autora chama a atencdo também para os debates desnecessarios no
contexto atual sobre o tipo de letra a ser usado na alfabetizagcdo das criangas: se
continuas ou descontinuas. Lembra que a urgéncia hoje € “introduzir os estudantes
no uso do teclado” (FERREIRO, 1999, p.62) e apresenta uma idéia inovadora:
utilizar maquinas de escrever como instrumento didatico, uma vez que seu teclado e
o do computador sdo basicamente idénticos, e o computador ainda ndo é acessivel
a grande maioria das escolas. Para ela a maquina nao substitui ou compete com o
lapis, mas € complementar a ele, e faz observagdes quanto ao seu uso, que vale
aqui reproduzir (FERREIRO, 1999, p.62):

Escrever a maquina tem um prestigio e uma nitidez que a escrita de um
escritor principiante ndo obtém. Mais ainda: em um pais onde os escrivaes
publicos ainda gozam de uma auréola de prestigio ligada a uma suposta
tecnicidade do oficio, colocar a disposigao de criangas de seis anos (e de
qualquer idade) esse instrumento é contribuir para desmistificar esse oficio
e, simultaneamente, para dar acesso ao teclado (meio moderno por
exceléncia de produgdo de escritas... e de acesso ao mercado de trabalho).
N&o apenas isso: quando um texto foi produzido a mao, foi discutido em
grupo e depois escrito a maquina, surgem perguntas e discussbdes sobre
problemas ortograficos que dificilmente surgem em outros contextos. O
texto escrito a maquina adquire, por sua propria natureza, um carater
“publico” e, entao, justificam-se perguntas sobre se “é junto ou separado”,

se € “com ou sem h”, se “é com maiuscula” e outras semelhantes.

Parece entdo que, computador ou maquina de escrever, COmMO recursos
pedagogicos, liberam a crianga da preocupagao quanto a qualidade de sua grafia,
aspecto tao valorizado em nossas escolas, para que ela possa se dedicar e envolver
inteiramente com a tarefa trabalhosa de conceitualizacdo da escrita, como foi
demonstrado em itens anteriores.

Em uma abordagem psicanalitica de criangas com dificuldades para escrever,
com a escrita sendo “considerada essencialmente enquanto trago — tragcado do
sujeito, traco dado a ver — e ndo em sua fungcdo de linguagem e comunicagao’,
Pasquier (1989, p.71), cuida do sentimento que experimenta a crianga que escreve

mal, do ponto de vista especifico do tragado. Segundo esta autora, a crianga recebe



a condenagao do adulto — pais e professores — e passa a retomar, ela mesma,

condenacéao sobre sua escrita:

A crianga, por seu lado, recebe a condenagéo do adulto, pai ou pedagogo,
como uma rejeigao. A partir da qual aumenta o desagrado por ela. Mas em
toda crianca que escreve mal, percebe-se, além disso, um sofrimento
inscrito em seu corpo, e que acompanha o ato de escrever. Sofrimento mais
ou menos ruidoso, variando do mal-estar, do desagrado, da reticéncia a
escrever, a verdadeira dor localizada num ponto preciso do corpo,
geralmente méo, brago ou ombro, etc. Pois sempre a crianga que escreve
mal é também uma crianga que tem dor quando escreve. Escrever mal e
sentir dor escrevendo ndo passam de uma mesma coisa. Escrever mal,
discurso do outro (vocé escreve mal), reune-se a dor de escrever, discurso
do sujeito (me déi quando escrevo) (PASQUIER, 1989, p.72).

Mesmo que o mal estar da crianga, gerado pela qualidade de sua escrita se
manifeste corporalmente com tensao, bloqueios respiratérios, transpirar da méao,
fadiga e até dor, parece correto pensar que esta dor se refere também a um plano
mais simbdlico e subjetivo, pois é fruto do olhar sobre a escrita — pela prépria crianga
e pelo outro — e do sentimento que este olhar desencadeia. Como segue observacao
da autora, “a perturbacdo da escrita apresenta de fato sempre duas faces: a do
traco, e a do gesto, do corpo. N&do dissociamos jamais a escrita do gesto que a
produz” ( PASQUIER, 1989, p.72).

Cuidar entdo do sentimento do sujeito sobre sua escrita, resgata o sentido desta
enquanto marca deixada por ele, portanto, traco de sua subjetividade, que
normalmente segue sendo desconsiderada em funcdo das exigéncias do bem
escrever, da perfeicdo, do padrdo. Vé-se aqui como desde bem cedo o prazer em
escrever expresso pela crianga nas suas primeiras garatujas, pode acabar sendo
perdido face as regras, ao consenso social da escrita, com as quais inevitavelmente
a criangca devera se haver. Este prazer vem sendo resgatado em abordagens de
alfabetizacdo que entendem o valor da escrita da criangca enquanto um produto de
sua autoria, e por esta razdo original; também em abordagens que privilegiam n&o
mais o produto final da crianga equiparado ao convencionalmente esperado, mas
todo o seu processo, inspiradas principalmente em Ferreiro e Teberosky (1991).

Mas, se de alguma maneira, as escolas, em sua maioria ainda prezam o aspecto

qualitativo da grafia de seus alunos, para aqueles que se encontram com



dificuldades principalmente no campo motor, a utilizagdo do computador surge como
uma alternativa frente a estas dificuldades.

Agregando o aspecto afetivo, ao motor e cognitivo, o computador vem se
constituir como instrumento valido para minimizar as dificuldades motoras e graficas
da crianca, diminuindo sua tensao com relacdo a qualidade estética do que fica
gravado no papel, deixando-a mais solta para cuidar das construgdes cognitivas por
um lado, e da vivéncia do prazer de produzir, de ser autora, por outro. Talvez,
escrevendo no computador, a criangca nao tenha receio de olhar a sua escrita, ndo
precise rejeita-la, nem se sentir rejeitada pelo outro.

Dessa forma, os argumentos tedrico-praticos apontam para que na alfabetizacao
possa se langar mao de mais esse recurso, tanto em processos normais/regulares
de ensino, como no atendimento psicopedagdgico de individuos que apresentam
dificuldades nesta area e na educacao especial. Ainda que se tenha consciéncia do
abismo que separa a tecnologia, da realidade das escolas brasileiras - no aspecto

fisico e paradigmatico.

2.5 A Educacao Especial
2.5.1 Educacéo inclusiva

O desafio de educar é indiscutivelmente maior no campo da Educacao Especial,
que visa a educacado e reabilitagdo de criangcas e jovens deficientes. Esta
modalidade educativa tem, como norteadora, a crenca nas possibilidades
transformadoras da educagao, como fator primordial para as pessoas portadoras de
deficiéncia, a sua auto-realizacdo, desenvolvimento do seu potencial e inclusao
familiar e social.

Ha décadas a educacao especial vem lutando para realizar um trabalho que
possa romper com preconceitos e mecanismos de exclusdo e de segregagao social.
A luta pelos direitos do deficiente inclui a escolarizagdo. No Brasil, desde 1996, faz
parte da politica governamental a proposta de inclusdo de pessoas portadoras de
necessidades educativas especiais em escolas de ensino regular.

O carater de exclusdo e segregagdo marcou historicamente a condi¢do dos
deficientes em nossa sociedade e cultura; quando nao, buscava-se, de acordo com
Bregantini (2001, p.30) “beneficia-las com atitudes assistencialistas, por serem

consideradas incapacitadas para o trabalho e economicamente improdutivas, sendo



vistas como um fardo para a familia e a comunidade”. Talvez, por isso mesmo, o
maior desafio das familias dos deficientes e dos profissionais que atuam junto a eles
buscando promover sua integragdo na sociedade, seja o de reformular a
representacdo social de “deficiente” que a sociedade possui, a maneira como as
pessoas véem o deficiente: aquele que destoa do padrao por um lado, e aquele que
€ incapaz, por outro. Para Mannoni (apud MRECH, 2001), “quando nés olhamos
alguém como deficiente, dificilmente o sujeito consegue escapar deste olhar,
passando a se ver e referenciar por este olhar”.

Vive-se numa cultura na qual ainda o padrdo é valorizado. Para oferecer um
trabalho a esses individuos que nao seja de superprotecdo e/ou assistencialismo, é
preciso olha-los com o olhar de quem busca ndo o desempenho padronizado,
esperado, mas a singularidade do ser, do sujeito, e dar abertura as suas
possibilidades.

A expressao maior da “tradicional” maneira de se ver e tratar o deficiente, é o fato
de ter sido necessario a instituicao de leis que protegessem os direitos do portador
de necessidades especiais, seu direito a cidadania, com garantia de trabalho,
educacgao, saude e lazer, como consta na lei n°® 7.853, de 24 de outubro de 1989. A
legislagao foi criada em funcado da necessidade de assegurar ao deficiente direitos
que por si sO, sao inerentes a condigdo de qualquer ser humano. A lei testemunha,
portanto, a visdo preconceituosa e equivocada da deficiéncia que permaneceu até
bem poucas décadas atras.

Especificamente em relacdo a educagao especial, consta na nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
“‘a mesma seja oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, indicando
claramente a concretizagdo de uma politica de integragdo” (FISCHER, 2001),
propondo a inclusao do deficiente em escolas de ensino regular.

De acordo com Mrech (2001), a inclusdo ndo pode ser vista com um sentido
apenas ético e “politicamente correto”, mas como “produto histérico de uma época e
realidade educacionais contemporaneas”, com fundamentacéo cientifica e tedrico-
pratica submersa a esta proposta. Portanto, ndo se reduz a uma determinacgéao legal,
mas a uma crenga que se sustenta em paradigmas psicolégicos — de que “ndo se
encontra no sujeito os rumos do seu processo de desenvolvimento, mas no contexto
social onde ele é colocado”. A idéia central € a de que, no ambiente da escola

regular, com o suporte e ajuda do professor desta escola e da escola especial, o



aluno portador de necessidades especiais desenvolva suas potencialidades. Na
visdo desta autora (MRECH, 2001):

A educagéo inclusiva implica que ndo se espera mais que o deficiente se
adapte aos alunos normais. O que é visado é que ele atinja 0 maximo de
sua potencialidade junto com os seus colegas ‘normais’. Com isto fica
garantido o direito a singularidade da sua atuagao. Pois para o paradigma
da inclusdo ndo sdo os deficientes que tém que se adaptar aos normais,

mas os normais que tem que aprender a conviver com os deficientes.

E um ponto de vista ltcido e que redimensiona toda a expectativa quanto aos
processos de inclusdo, que normalmente sao entendidos como adequacado ao
processo “normal”, de busca de um rendimento equiparado, etc. Ao mesmo tempo,
expressa com profundidade o alcance das mudangas nas representacbes de
deficiente e do sentido da prépria inclusdo pelos professores — da escola regular e
da escola especial. Essas mudancgas, na verdade, j4 deveriam estar a um bom
caminho andado, na medida em que a producgao tedrica e pesquisas disponiveis
hoje em educacéo e areas afins ha muito apontam para a necessidade de se aceitar
e de se trabalhar com a diversidade. Por ndo dar conta dela, € que a escola repete,
décadas seguidas, a histéria dos fracassos e exclusdo de seus alunos — deficientes
Ou nao.

O risco de uma inclusdo que acontega apenas por critério legal é preocupante,

como constata Bregantini (2001, p.32):

A integracdo em sala de aula regular tem ocorrido minimamente e, quando
ocorre, ha poucos recursos e conhecimentos para garantir o sucesso e
permanéncia destes alunos. Esta escassez gera frustragdo do aluno,
repeténcia, marginalizagédo e exclusido. A simples insercao em sala de aula
regular ndo garante a integragéo. E necessario um investimento consistente
e permanente na formacgédo dos educadores, em relagdo ao ensino geral e

as especialidades das deficiéncias.

Esta constatacao reafirma a necessidade de se implementarem processos de
inclusdo nos quais o aluno que vai para a escola regular encontre realmente um
ambiente favoravel ao seu desenvolvimento. Isso inclui ndo sé espaco fisico e
condicbes de acesso, mas o preparo do professor e da escola, bem como
assisténcia/suporte por parte da escola especial.

Citando novamente Mrech (2001):

A inclusao é processo, nao ¢é estado.



Nao ha um estado de inclusdo permanente. Toda inclusdo & sempre
temporaria e precisa ser revista continuamente para evitar que os processos

e mecanismos de exclusao social retornem.

2.5.2 A Contribuicdo dos ambientes informatizados para a Educagao Especial

Ha alguns anos pesquisas académicas vém sendo desenvolvidas quanto a
criacao de ambientes informatizados na educacao de criancas e jovens deficientes,
como estratégia para potencializar seu desenvolvimento. Exemplo disso sao os
trabalhos recentemente apresentados em programas de pos-graduagdo, aqui
citados os de Fischer (2001) e de Martins (2001), na Universidade Federal de Santa
Catarina. Também os programas de informatica na Educagdo Especial,
implementados pelo MEC. E outros, como as experiéncias desenvolvidas pelo
Nucleo de Informatica na Educacao Especial/NIEE da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul/UFRGS, iniciadas em 1985.

Em linhas gerais, a informatica tem se apresentado como um recurso a mais para
se trabalhar no desenvolvimento e aprendizagem desse grupo de individuos,
priorizando situagcdes que possibilitem a construcdo de conhecimentos e o
desenvolvimento de recursos cognitivos, criativos e de comunicagao.

Sabe-se que o computador na escola regular e/ou especial ndo sera solugao para
os problemas enfrentados por ela, e, como bem pondera Martins (2001, p. 5) em sua
dissertagao:

Sera mesmo mais um problema a exigir um esforco suplementar dos
professores no sentido de readaptar as estratégias de ensino, pois € bem
verdade que o melhor computador ndo tera qualquer efeito no processo

educativo sem um professor capaz de estruturar, modelar, guiar e facilitar o

processo cognitivo de acordo com as necessidades individuais dos alunos.

Na verdade, como ele pontua mais a frente, a apropriacdo das novas tecnologias
pela escola e, em especial, pelas escolas especiais, exige “‘uma aproximagao
psicolégica na qual professores e alunos sejam sensibilizados para as diferengas
individuais de aprendizagem, numa nova postura de uns e de outros” (MARTINS,
2001, p.14). Neste sentido, autores como Moran (2000) e Litto (1996) ja sinalizam
que novos meios de comunicagdo e de informagdo sugerem novos modos de
ensinar e de aprender. Isto, certamente, exige mobilidade interna e flexibilidade para
um aproveitamento satisfatério dessas tecnologias. Principalmente por trazerem

novos sistemas simbdlicos, como as realidades virtuais, graficas e hipertextuais.



Pesquisas desenvolvidas até aqui permitem observar que o computador, sem
duvida, oferece novas possibilidades de aprendizagem.

Segundo Santarosa (2001), estas possibilidades evoluiram, no que se refere a
Educacdo Especial, desde a criagdo de ambientes locais de aprendizagem
computacional - laboratérios de informatica para desenvolvimento tanto de aparelhos
adaptativos as necessidades fisicas dos alunos, quanto de programas-softwares
adequados aos objetivos psicopedagodgicos - até a utilizagdo de espacgos virtuais,
através das redes telematicas. Esta pesquisadora avalia a partir de diferentes
experiéncias desenvolvidas pelo Nucleo de Informatica na Educagao Especial da
UFRGS, o quanto a informatica tem oferecido de novas possibilidades nesse campo
especifico: na medida em que o aluno vai se apropriando da tecnologia presente no
ambiente computacional, ele toma consciéncia das suas reais possibilidades,
desenvolvendo a cognigao, a comunicagéo e a linguagem. Do ponto de vista das
atitudes, observa mudancas quanto ao desenvolvimento de seguranga, autonomia e
independéncia, iniciativa, desinibicdo, motivagdo e auto-estima nos alunos. Esta
autora classifica duas grandes areas de utilizagdo/exploragdo dos recursos
informatizados com os deficientes (p.10):

e “Proteses fisicas” ou “ajudas técnicas e recursos informaticos”, que se referem

ao conjunto de dispositivos e procedimentos dos quais se langa mao para o
desempenho de fungdes que o corpo do aluno ndo pode ou tem dificuldades
para realizar/executar, seja em nivel motor, visual ou auditivo. Aqui se inserem
0Ss recursos que envolvam simuladores, acionadores, sensores e apontadores;
e “Proteses mentais”, que se referem a ambientes de aprendizagem e de
desenvolvimento, computacionais / informatizados / telematicos, criados com
a finalidade de atuar sobre processos e estruturas mentais, sobre a
linguagem, a comunicagao e dimensdes socio-afetivas dessas pessoas.

Quanto a primeira categoria, encontramos em Martins (2001, p.30), diferentes
tecnologias utilizadas para o ensino de alunos portadores de necessidades
educativas especiais. Aqui, entretanto, serdo consideradas apenas as que se
referem ao grupo-objeto desta pesquisa, individuos que apresentam
comprometimento motor e de fala. Quanto a esse grupo especifico, em sua
dissertacdo ele se refere aos “sistemas de comunicagdo alternativa e aumentativa
que fazem uso, por exemplo, de sistemas graficos de comunicag¢ao, de processos de

varredura na tela do computador, aliados, ou ndo a alguma protese” (p.34). Faz



referéncia aos sistemas comunicadores em forma de tabuleiro que consistem em

apresentar os simbolos — referentes a palavras, agdes, objetos — no qual o usuario,

com a utilizagdo de um sistema de varredura sequencial, escolhe a opgédo desejada

para construcao de frases. Exemplifica esses sistemas com o FALAS - Ferramenta

Alternativa de Aquisicdo Simbdlica, ressaltando que este sistema (MARTINS, 2001,

p.34):

Além de recursos de multimidia, também utiliza técnicas de inteligéncia
artificial, sendo possivel, nesse caso, o sistema se adaptar automaticamente
as preferéncias do usuario no que diz respeito a disposi¢cao dos simbolos
segundo sua frequéncia de utilizagcdo, velocidade de varredura das opgdes
na tela, ajuda no aprendizado de simbolos etc., que séo feitos com o auxilio

do histdrico pessoal que € gerado pelo sistema durante sua utilizago.

Segue listando (MARTINS, 2001, p.34 e 35) alguns sistemas computadorizados

de comunicacao para deficientes de fala:

Anagrama-Comp: permite a composi¢ao, imersédo e sonorizagado de quaisquer
palavras e sentengas da lingua portuguesa.

Bliss-Comp: utiliza o sistema grafico de comunicagdo chamado Bliss, reunindo
os 1.600 simbolos originais do sistema. O usuario, através do mouse ou tela
sensivel ao toque, pode se comunicar através de um simbolo ou formar
frases.

Imago Vox: é um sistema que utiliza recursos de multimidia como os de voz
digitalizada, filmes e fotos, permitindo uma comunicagao icénico-vocalica de
pessoas com a perda ou retardo no desenvolvimento da linguagem. E
acessado através de tela ou mouse sensivel ao toque.

PCS-Comp: este sistema, ao invés de utilizar Bliss, faz uso do sistema PCS
que, segundo Capovilla, € menos abstrato e mais representacional.
PIC-Comp: foi desenvolvido para autistas, deficientes mentais e paraliticos
cerebrais ndo-falantes. E composto por 400 pictogramas arranjados em 25
categorias semanticas.

Note Vox: permite deficientes de fala com bom nivel intelectual comporem
paragrafos com até 720 caracteres a partir da selegdo de palavras e/ou
silabas de um banco de dados, via toque de apenas um dedo ou digitagdo no

teclado. Também utiliza voz digitalizada.



O uso de qualquer um desses sistemas pressupde a existéncia de um
equipamento adaptado, para que possa ser manejado por pessoas que tenham
deficiéncia motora.

Por outro lado, em linhas gerais na clinica psicopedagogica, de acordo com

observagdes de Vasconcellos (1998, p.49):

O computador vem sendo utilizado como um recurso para criar situacoes
que favoregam o processo de aprendizagem com uma fungéo organizadora
do conhecimento. O resultado dessa proposta evidenciou uma maior
compreensdao da fungdo social da escrita, maior disposicdo no
enfrentamento do erro e uma maior cooperagdo quando as atividades sao
em grupo.

O computador propicia ao sujeito a consciéncia dos seus préprios passos no
processo de aprendizagem e a interpretacdo e superagédo dos seus erros,
onde aprende sobre suas proprias agdes, corrigindo-as por regulagdes

perceptivas e motoras.

E importante ressaltar que, além dos beneficios trazidos pelo computador na
educacao especial e clinica psicopedagogica aqui apontados, ele se tornou também
instrumento que viabiliza a inclusdo de deficientes na escola regular. Sua utilizagao
pode servir tanto para a busca de informacgdes, oferecidas por programas didaticos
informatizados, como para a realizacdo de exercicios, expressdao de idéias e
realizacdo de tarefas pedagogicas. Lembrando que, como na educagao geral,
também na educacgado especial, e principalmente nela, lida-se todo o tempo com
limites e possibilidades. Assim, dizer das possibilidades de inclusdo do deficiente
que o computador oferece nao significa desconsiderar contextos e particularidades

individuais, do sujeito e da escola que o recebe.

2.6 Paralisia Cerebral
2.6.1 Caracterizacao

A paralisia cerebral é definida por Bobath (1984, p.1) como “‘uma desordem do
movimento e da postura devida a uma lesdo do cérebro imaturo”. Esta lesdo nao é
progressiva, e provoca debilidade variavel na coordenagdo da agao muscular,
resultando em uma incapacidade da crianca de manter posturas e realizar
movimentos ordenados normais. Numa definicdo de Zenicola (1992, p.28), “é uma
disfungdo neuromotora cujos fatores de risco podem ocorrer nas fases pré, neo e

pos-natais, por causas varias que agridem o Sistema Nervoso Central, antes deste



estar completamente mielinizado e que se caracteriza pelo déficit motor”. Este déficit

motor freqientemente vem associado de problemas na fala, na visao e audicdo, em

graus variaveis, podendo ou n&o ter também comprometimento em nivel mental.

2.6.2 Tipos de Paralisia Cerebral

Os varios tipos de paralisia cerebral sao classificados conforme:

a) O ténus:

Espastico (tbnus aumentado): definido por uma hipertonia permanente cujo
grau varia conforme o estado geral de excitabilidade e a forga do estimulo.
Ataxico: caracterizado por uma falta de coordenagdo dos movimentos e
auséncia de equilibrio na posicdo de pé. Inicialmente as criangcas sao
hipotdnicas e o desenvolvimento motor € lento.

Atetose: caracteriza-se por ténus postural flutuante com predominio da
hipotonia. Auséncia de co-contragado proximal, impossibilitando a manutengao

de posicdes estaveis.

b) A distribui¢cdo topografica (localizagdo do comprometimento motor):

Quadriplegia: caracterizada pelo envolvimento de todo o corpo, com maior
comprometimento dos membros superiores. O controle da cabeca é deficiente
e também a coordenacgao dos olhos.

Diplegia: caracterizada também pelo envolvimento de todo o corpo, porém
com maior comprometimento da parte inferior. O controle da cabega, e dos
bracos e maos, sado geralmente pouco afetados; a fala pode ser normal.

Hemiplegia: definida pelo acometimento de um sé lado do corpo.

Considerando-se estas classificacbes, tem-se a medida das limitacbes e

dificuldades enfrentadas pela crianga com paralisia cerebral: de explorar e descobrir

o ambiente como fonte de conhecimento, de interagir e comunicar-se com 0s outros

como fonte de crescimento individual e compartilhado. Além disso, a paralisia

cerebral, pelos comprometimentos mencionados, mascara uma deficiéncia mental,

que, como também dito acima, pode n&o estar presente.



3 ESTUDO DE CASO: O PROCESSO DE INCLUSAO DE UMA

CRIANGA COM PARALISIA CEREBRAL EM ESCOLA PUBLICA

3.1 Abordagem Geral
3.1.1 Introdugao

A pesquisa enfocou o processo de inclusdo de uma criangca com paralisia
cerebral na Escola Municipal Sousa Moreira, do municipio de Itauna, Minas Gerais,
escola de educacéo infantil e ensino fundamental de 12 a 42 séries. Na pesquisa
buscou-se abordar a integragao e interacdo desta crianga na escola, seu processo
de alfabetizacao e o papel do computador nestes processos.

Inicialmente buscou-se uma aproximagao das pessoas envolvidas com a crianga,
na APAE - Instituto Santa Ménica, instituicdo que atende a crianca desde os 7 anos
de idade e que promoveu sua inclusdo na escola regular, oferecendo orientagao as
professoras e atendimentos especializados a crianga.

Foi feita a proposta do estudo e esclarecimento quanto a natureza da pesquisa e
seus objetivos a direcao e profissionais da APAE e principalmente a crianga objeto
deste estudo, para obter seu consentimento nas observagdes e disposicdo em
colaborar com o trabalho. Posteriormente, esse procedimento se realizou com a
diregdo da escola regular e suas professoras. A autorizagdo das instituicbes e a
disponibilidade dos profissionais foram imediatas. A crianga também foi receptiva a

proposta, aceitando-a com curiosidade e interesse.

3.1.2 Situando a escola especial em questao: Instituto Santa Mbnica
3.1.2.1 Caracterizagéo da instituicao

A instituicdo é uma clinica-escola, criada ha 29 anos e oferece atualmente, além
da escolaridade especial, servigos de intervencdo precoce, atendimentos clinicos
nas areas de psicologia, fisioterapia, fonoaudiologia, terapia ocupacional,
reeducacao psicomotora e oficinas profissionalizantes.

Possui equipe multidisciplinar constituida por pediatra, psiquiatra, enfermeira,
fisioterapeuta, terapeuta ocupacional, fonoaudidloga, pedagogas, psicologos e

assistentes sociais.



3.1.2.2 Proposta pedagdgica da escola

Apoiada pela legislacdo e compromissada com o desenvolvimento global dos
alunos que atende, a instituicdo tem como objetivo geral assegurar a garantia dos
direitos do Portador de Deficiéncia, melhorando sua qualidade de vida, propiciando
condigdes para o desenvolvimento de seu potencial, favorecendo a manifestagao de
sua individualidade, autodefesa e autogestdo, conforme consta em seu projeto
pedagdgico. Dentre os objetivos especificos destaca-se o de manter uma clinica-
escola especializada para diagnostico, tratamento médico, psicopedagogico e social,
habilitagdo, reabilitacdo e inclusdo na sociedade, na escola e no mercado de
trabalho, do portador de deficiéncia, também se ocupando de pesquisas,
desenvolvimento de recursos humanos, tratamento precoce e prevengao da
deficiéncia. O processo didatico-pedagodgico da escola baseia-se nas habilidades,
potenciais, vivéncias, valores, realidades e necessidades dos alunos.

Nos ultimos anos, a instituicdo vem realizando a inclusdo de alguns alunos em
escolas regulares, oferecendo assisténcia a esses alunos e as respectivas escolas,
através de equipe interdisciplinar com visitas e orientagbes aos profissionais que os

recebem.

3.1.2.3 Proposta de trabalho com os paralisados cerebrais

Para o grupo especifico de criangas com paralisia cerebral, considerando as
limitacbes e dificuldades que tém para se comunicar, explorar e vivenciar o
ambiente, o planejamento dos atendimentos visa criar um ambiente adaptado, com
atividades que favorecam o desenvolvimento neuropsicomotor, envolvendo a
educacgao sensorial, a percepg¢ao corporal, a percepg¢ao dos outros e do ambiente, o
desenvolvimento interpessoal, linguistico e conceitual.

Ha uma preocupacdo em se criarem condicdes para que as individualidades
destas criangas possam ser construidas, conhecidas e expressas, da maneira que a
cada uma delas for possivel fazé-lo. Através de atividades lIudicas, busca-se
conhecer centros de interesse, caracteristicas e necessidades individuais.

A iniciativa da instituicao, no que se refere a implantacdo dos computadores, visa
ampliar as possibilidades educacionais para seus alunos. No caso dos alunos com
paralisia cerebral, além de instrumento de aprendizagem, o computador se insere

enquanto recurso de comunicagao.



3.2 Desenvolvimento

A pesquisa se desenvolveu de acordo com a metodologia prevista no capitulo 1

deste trabalho, seguindo os passos nela determinados.

3.3 Coleta de Dados

Os dados foram coletados iniciando-se pela analise documental do prontuario da
crianga na instituicdo pela qual é assistida, buscando resgatar sua historia de vida e
situar sua inclusdo no seu processo de desenvolvimento. A observacgéo participante
incluiu algumas sessdes de atendimento na sala de recursos e do acompanhamento
para a realizagao do “dever de casa” feito na APAE, centrando-se na sala de aula da
escola regular, por entender que sao situagdes ricas em informacgao sobre a incluséao
e o0 processo de alfabetizacdo da crianga com a utilizacdo do computador. Finalizou-

se a coleta de dados com as entrevistas aos profissionais.

3.4 Apresentacao e analise dos dados
3.4.1 Historico da Crianca

J.S. nasceu em Belo Horizonte-MG, no ano de 1989, tendo sido abandonada em
casa pela mae quando ainda bebé e levada para a Fundag¢ao Estadual do Bem Estar
do Menor - FEBEM - por uma vizinha. La ficou aguardando uma possivel adogao, o
que nao ocorreu em fungcao de sua deficiéncia. Foi uma crianca acometida por sérios
problemas de saude na primeira infancia, como desnutricdo grave e desidratagao,
devido a maus tratos. Além disso, € uma crianga com paralisia cerebral, com lesao
cistica na regido temporal, apresentando hemiplegia esquerda, com
comprometimento dos membros superior e inferior esquerdos, e com atraso no
desenvolvimento global. Em agosto de 1996, aos 7 anos de idade, foi escolhida para
ser uma das criangas que viveriam na Casa-Lar, de responsabilidade do Instituto
Santa Ménica — APAE de Itauna. A Casa-Lar foi criada em um programa que visava
desinstitucionalizar a FEBEM, buscando acabar com o regime de internagdes
desumano nas grandes instituicdes e procurando oferecer atendimento mais digno a
orfaos, abandonados e deficientes mentais. Este programa € mantido pelo Governo

Estadual, em convénio firmado entre a escola especial e a Secretaria de Estado do



Trabalho, da Assisténcia Social, da Crianga e do Adolescente - SETASCAD. A Casa-
Lar abriga seis meninas, que sao cuidadas por duas maes sociais. As meninas séo
assistidas na APAE, onde recebem escolaridade, participam de oficinas e
atendimentos especializados. A assistente social da APAE acompanha a rotina da
Casa e eventualidades do dia-a-dia. Atualmente, a crianca freqlenta a escola
regular, em turma de 12 série e é atendida na APAE na sala de recursos, terapia
ocupacional, psicomotricidade, fisioterapia, fonoaudiologia, psicoterapia e

acompanhamento diario do “dever de casa’.

3.4.2 Evolugao da crianca

As avaliagbes inicialmente feitas da criangca pela APAE sugeriam um quadro de
deficiéncias multiplas, pois apresentava grande atraso no desenvolvimento,
sugerindo inclusive deficiéncia mental, além de se mostrar apatica e com total falta
de opinido propria. Frequentou turmas de alfabetizacdo com criancas portadoras de
varias deficiéncias e suas aquisi¢des iniciais foram lentas, ndo s6 no aspecto
pedagogico, como também nos atendimentos especificos, como consta nos
relatérios dos profissionais que a tém atendido. Embora bem adaptada a sala de
aula, tendia ao isolamento, ndo participava de atividades no patio da escola e nao se
envolvia com brincadeiras.

Os registros do prontuario mostram que ao final do ano letivo de 1998,
reconhecia apenas o proprio nome, mas sem ser capaz de escrevé-lo
satisfatoriamente. Reconhecia letras isoladamente dos nomes dos colegas e da
professora.

Em 2000 encontram-se registros de mudangas nos atendimentos e na evolugéo
da crianga: passou a ser atendida em grupo no trabalho psicomotor e iniciou-se o
trabalho com o computador na sala de recursos, partindo-se da aprendizagem inicial
do proprio nome e ampliando para atividades de leitura e escrita espontanea.
Registros no seu prontuario e relatos de alguns profissionais entrevistados, afirmam
que ela vivenciou o trabalho no computador com satisfacdo e, a partir dai, houve
mais interesse pela aprendizagem e mudangas em diferentes aspectos: “despertou
para as letras; antes perdia muito tempo tentando escrever com a mao, escrevia
pouco e a professora explorava pouco em fung¢ao disso”. Com o uso do computador,

melhorou a percepc¢ao, a atencdo e a concentracdo, que eram defasadas; percebeu



que era capaz de realizar atividades novas, que poderia se comunicar com uma
escrita inteligivel: “entusiasmou ao ver que podia aprender, que podia escrever e
pedia sempre folha para escrever”.

Na psicomotricidade os aspectos trabalhados — esquema corporal, coordenagcao
dinamica geral, controle motor, equilibrio e orientacédo espago-temporal melhoraram
de maneira significativa. Estes aspectos sdo importantes na percepcao de si mesma
e também em algumas questdes da alfabetizagao, pois interferem na ordenagao e
sequenciagao das letras, no agrupamento e inversao destas.

O quadro clinico melhorou, com diminuicdo de reagdes associadas, de
movimentos involuntarios e coordenagao melhor de movimentos, principalmente, por
ter diminuido a ansiedade.

Na alfabetizagdo, mostrou-se mais interessada na leitura, arriscando-se a leitura
de textos da maneira que lhe era possivel fazer, embora sem dominio. A escrita era
ainda no nivel pré-silabico, passando para o silabico ao final do ano. Apesar da
qualidade da grafia comprometida pelo gesto motor, tinha o conceito de letra e o
conhecimento de todo o alfabeto. Na sala de recursos trabalhava com jogos né&o
informatizados para desenvolvimento da atencao, concentragao, percepc¢ao visual e
discriminagdo. Em fevereiro de 2001, o computador continuou a ser utilizado como
instrumento de escrita e leitura, passando a serem introduzidos jogos
informatizados. No inicio deste mesmo ano, o primeiro de sua inclusdo em escola
regular, além do conhecimento de todas as letras, conhecia algumas silabas
simples, como “DE” — “PI” — “MI” — “BE” — “TA”. Na sala de aula regular, as atividades
eram resumidas e adaptadas pela professora. Ao final do ano, ainda se encontrava
na escrita silabica, identificando a primeira letra de muitas palavras observando o

som.

3.4.3 A incluséo na escola regular

No inicio de 2001, em funcdo do desenvolvimento observado na crianca, da
crenca em um potencial que poderia se desenvolver mais, da sua possibilidade de
independéncia para vida pratica como locomogao e higiene, e da utilizagdo do
computador como instrumento para a escrita, foi discutida na APAE a viabilidade de
sua inclusdo. O objetivo inicial era o aspecto social: possibilitar-lhe o convivio com

criangas normais e ampliar o universo de seus conhecimentos. Sua opinido na



época também foi considerada pela equipe e afirmou a vontade de ir para outra
escola.

A definicdo da escola para a inclusdo nao se deu de forma imediata. Trés escolas
mais proximas da regido onde mora a crianga foram procuradas e nenhuma delas
aceitou o encaminhamento. Para justificar sua recusa, utilizaram argumentos como:
“nao ter vaga”; “numero grande de alunos em sala de aula”; “o fato dela ter paralisia
cerebral”; “ndo ter quem a auxiliasse no uso do computador”; “quem cuidaria do
computador?”. Tais argumentos na verdade escondem o medo do novo, do
diferente, do desafio e expressam o despreparo da maioria das escolas regulares
para efetivar a Politica Governamental de Inclusao.

Decidiu-se entdo procurar uma quarta escola, embora distante da residéncia da
crianga, mas com experiéncia anterior bem sucedida em termos de acolhimento e de
disponibilidade para a inclusdo. Esta escola, onde ela se encontra atualmente,
aceitou o desafio, apesar das novidades.

No inicio a crianga ficava encolhida, se isolava como na APAE, com grandes
dificuldades motoras e de linguagem. Para os profissionais desta escola, a maneira
natural como os colegas a trataram favoreceu sua adaptagdo, assim como sua
integracao na sala de aula. Em pouco tempo ja se envolvia com os outros alunos. O
computador, para os profissionais entrevistados, serviu de instrumento de
valorizagdo da crianga perante os colegas: no lugar de preconceito e rejeigao,
constatou-se respeito e admiragdo. Do ponto de vista social, os objetivos estavam
sendo alcangados, na medida em que a crianga passou a se posicionar em relagao
aos colegas, se situando bem na sala de aula e expressando senso critico com
relacdo ao que nela ocorria. Hoje, observa-se que a crianga sente-se inserida
socialmente. A linguagem e a comunicagao geral evoluiram consideravelmente.

Quanto ao desenvolvimento cognitivo e as aprendizagens de conteudos
escolares, os dados do prontuario e das entrevistas mostram que o primeiro ano de
inclusdo ndo trouxe grandes resultados nestes aspectos, em fungéo de dificuldades
encontradas pela professora em atender as necessidades da crianga e as
dificuldades com o equipamento, a seu ver limitado em termos de recursos
pedagogicos, no primeiro momento.

No segundo ano de inclusdo, os aspectos emocionais e sociais continuaram
evoluindo. Adaptou-se e integrou-se na sala de aula e na escola; apresentou boa

convivéncia com os colegas, com a professora e demais pessoas. A nova turma por



sua vez, reagiu com interesse em ver o computador funcionando e, como a turma do
ano anterior, a respeitaram desde o inicio. No ambiente geral da escola, ndo se deu
tratamento diferencial a crianga, permitindo-lhe ser independente e mostrar suas
capacidades. Nos atendimentos na APAE, os profissionais observaram: a crianca
passou a demonstrar satisfagdo, alegria e seguranga no contato e comunicagao com
eles; boa percepcao de si mesma e autoconfianga ao persistir nas atividades mesmo
com as limitagdes fisicas; melhor percepcéo de sua producdo, pois antes escrevia o
nome espelhado e ndo percebia; melhora da auto-estima, se posicionando perante
0s membros dos grupos com 0s quais era e ainda é atendida; ela prépria determina
regras; faz relatos sobre fatos da escola e dos colegas; comunica-se verbalmente
melhor, tanto na compreensdao como expressdo; tem comportamentos mais
coerentes com a sua idade e nao infantis, como antes da inclusdo; os
conhecimentos sobre a realidade aumentaram; “a escola regular a despertou para
uma auto-referéncia e para o desejo de saber, abrindo campos de interesse”; com os
colegas realiza trocas em um nivel que n&o ocorreria estando na escola especial.

Na sala de aula tem sido priorizada a qualidade de suas aprendizagens e néo a
quantidade de atividades que realiza, conforme as orientacbes da professora
itinerante da APAE, orientagcdo esta que acontece semanalmente. A preocupacéao
maior € de que ela se desenvolva; e ndo se colocam expectativas quanto ao seu
desempenho.

Na visdo de todos os profissionais entrevistados, a inclusdo promoveu mais o
desenvolvimento da crianga. Atribuem isso principalmente ao convivio com criangas
mais desenvolvidas que ela, a atuacdo dedicada, interessada e atenciosa da
professora, bem como ao uso do computador como suporte de interacéo,
instrumento auxiliador da aprendizagem e meio para sua inclusdo. Para eles, € uma
inclusao de verdade.

Este ponto de vista € confirmado pela criangca, maior interessada em todo o
processo: ao ser informada do interesse em fazer fotos dela utilizando o computador
na escola (figura 2), pronta e afirmativamente, ela responde que poderia sim, mas
‘com meus colegas também!”. Percebe-se aqui a expressao espontanea do
sentimento de incluséo, de pertencer, de fazer parte do grupo. E mais: curiosamente,
nesta situacao, ela passa a ser agente de “inclusdo”, pois inclui os colegas em um

momento que seria unicamente seu. A figura 3 documenta o que aqui se relata.



Figura 3: Crianga com os colegas e a professora na sala de aula



3.4.4 Observagdes na sala de aula

A crianga posiciona-se na primeira fileira de carteiras, no canto esquerdo da sala.
Esta posicao facilita a ela acompanhar as anotacdes feitas no quadro e favorece a
proximidade com a professora para suas orientagdes mais especificas. Utiliza o
computador com frequéncia para seu proprio registro. A crianca é integrada nas
atividades desenvolvidas em sala de aula pela professora. O trabalho com leitura e
escrita é diversificado: a professora apresenta a atividade e sempre inicia com um
didlogo com a turma sobre o que sera desenvolvido. No caso de leitura, faz a leitura
para eles, depois eles Iéem coletivamente, e a seguir individualmente. A crianga
observada participa e, quando encontra dificuldade, é auxiliada pela professora ou
por algum colega que se oferega. O material impresso € o mesmo para ela e 0s
colegas.

Em atividades que envolvam a escrita, a professora faz adaptacbes para a
crianga: as respostas para perguntas de interpretagdo de texto sdo feitas no
computador. Muitas vezes, sua resposta € resumida, utilizando uma palavra no lugar
de uma frase inteira. A professora prioriza sua compreensao da proposta. Estas
adaptacgdes visam agilizar a resposta para que a crianga nao se perca no desenrolar
da atividade. E participativa; interessa-se pela atividade desenvolvida e ndo tem
constrangimento em perguntar o que ndo sabe. Algumas vezes fica dispersa,
mexendo na mochila e a professora sempre a alerta. Outras vezes, fica observando
os cartazes fixados pela sala, principalmente uma sequéncia alfabética sobre o
quadro e um cartaz com a sequéncia numérica com 0os homes dos numeros escritos.
Nota-se preocupacdo em fazer certo e, ao mesmo tempo, necessidade de
confirmacgéao pela professora. Assim, com freqléncia esta é solicitada.

A sequir, relatos e analise de atividades.

A turma recebe duas folhas impressas sendo uma com gravuras de diversos
animais e a outra dividida em duas partes: uma constando os nomes respectivos dos
animais e outra com as primeiras letras destes, porém sem seguir a mesma ordem
de localizacao nas folhas. A tarefa dada é de, inicialmente, colorir as gravuras e, a
seguir, escolher um animal, encontrar seu nome na pagina que os contém, recortar
ambos e a primeira letra correspondente e, finalmente, fazer sua colagem no
caderno de Portugués, de maneira organizada; eles devem fazer o mesmo com

todas as gravuras da folha. A turma se envolve com a atividade. Falam muito



enquanto trabalham, mas isso ndo incomoda a professora, pois para ela este
“barulho” expressa o envolvimento das criangas e faz parte de suas caracteristicas.
A crianga observada também se interessa e tem iniciativa de estabelecer as relagdes
solicitadas. Mas ndo consegue recortar, devido a dificuldade motora e este € um
momento da ajuda da professora. A crianga encontra alguns nomes de animais com
facilidade, como vaca, pato, rato e elefante. Mas com outros precisou da mediagao
da professora, como sapo e lobo (que 1é “bode”). Percebe-se aqui a inversdo da
silaba “BO”, e uma tentativa de adivinhagdo da palavra. A professora novamente
intervém, levando-a a observar a lista de nomes ainda n&o encontrados; encontra
BODE e retorna a palavra LOBO. Fica um tempo observando as duas; decide
corretamente pela primeira e, com ajuda da professora, |& a segunda. Continua
sozinha a atividade e, sempre que encontra o nome procurado, chama a professora
para conferir. Alguns alunos vao avisando que estdo terminando e a crianga nao fica
para tras: “também estou!”. Aqui se observa a percepgcdo de si mesma no grupo,
como membro dele, além da desenvoltura para se manifestar e a satisfacdo de se
ver desenvolvendo e sendo capaz de realizar agdes como as dos demais alunos da
turma. Quando ela termina, levanta-se para pegar a mochila e um colega a chama
para Ihe mostrar o seu caderno, perguntando o que acha de seu trabalho. Ela olha
atentamente e expressa seu parecer a ele: “Esta bonito! Ficou bom!”. Esta cena
permite notar que a inclusdo se faz pelos colegas e por ela prépria: o colega a
considera membro da turma e valoriza sua critica e opinido; ela, por sua vez,
também assim se reconhece e se sente encorajada a avaliar o outro e expressar sua
opinido.

Em outro momento, a professora transcreve no quadro uma pequena histéria e
faz, como de costume, uma primeira leitura; a seguir, solicita que alguns alunos
facam em voz alta, individualmente. H4 um garoto que se confunde na entonacéao da
palavra “RUA”, e |&, varias vezes, “RUA”. A professora vai chamando a atenc&o do
garoto, mas ele ndo consegue ler corretamente. Até que a crianga observada nao se
contém e o corrige: “¢ RUA!”, oralmente marcando a silaba ténica. A professora
confirma a corregao feita e a crianga sorri satisfeita, expressando autovalorizacao e
autoconfianga. Estes relatos evidenciam a verdadeira inclusdo da crianga, na medida
em que participa esponténea e efetivamente da dindmica da sala de aula. Por outro

lado, do ponto de vista cognitivo e linguistico, manifesta suas compreensoées, senso



critico e percepcdes corretas. Manifesta também que esta atenta e faz analise
sonora da palavra, considerando a tonicidade acentual.

O potencial cognitivo € manifesto ndo apenas em situagdes que demonstra ter
compreendido o conteudo trabalhado, mas também ao reagir diante de algumas
situagdes na interagdo com a professora e os colegas. Manifesta-se também quando
ela se depara com alguma dificuldade, e tenta resolvé-la buscando um modelo no
qual possa se apoiar. Como sera descrita a seguir, uma situagdo em que tenta
recorrer a algum material de onde possa copiar palavras cuja grafia correta ainda
nao domina. Usando uma terminologia piagetiana, seriam momentos em que ela
esta mais acomodativa, uma vez que se volta para a realidade externa, buscando
recursos diferenciados dos esquemas internos ja desenvolvidos. Além disso, esta
atitude também pode ser entendida como uma conduta de verificagdo, a qual
expressa a disposicao e o envolvimento cognitivo e afetivo da crianga para com a
sua producdo. Esta situagao foi observada quando a professora solicitou aos alunos
que escrevessem 0s numerais de zero a dez, escrevendo-os também por extenso.
Ao escrever o trés, a crianga digita “TRER”. A professora percebe o erro e repete o
nome do numero, dizendo a ela para verificar sua escrita; ela apaga entdo a
sequéncia que havia escrito, exceto o T e escreve “TES”. Olha atentamente a tela do
computador e, como a professora havia se afastado para orientar outros alunos,
volta-se para o cartaz fixado na parede ao seu lado, que contém o conteudo da
tarefa a fazer e comeca a comparar o que esta no cartaz com o que fez na tela,
fazendo através da comparagao, uma verificagcdo do que esta certo e do que nao
esta. Faz, entdo, algumas alteracbes no que havia digitado, sempre apagando e
reescrevendo a palavra em questdo: “TESE” e, a seguir, “TESER”; desta vez
acrescenta o R, com a certeza de que esta letra faz parte desta palavra. Nesse
momento a professora interfere, dizendo a ela para “ndo copiar do modelo e fazer
como acha que pode ser feito”. E uma intervencdo encorajadora da escrita
espontanea, por um lado, mas por outro, parece interromper o raciocinio e o esforco
de organizagdo mental da escrita da palavra que a crianga observada vinha fazendo,
pois ela abandona a atividade e passa a observar o dialogo da professora com os
outros alunos sobre dias da semana e do més. Essa forma de interpretar esta
situagao parece coerente, pelo que ocorre a seguir: uma vez terminado o tempo para
esta atividade, a professora se aproxima, imprime o que esta na tela e entrega para

ela; a criangca entdo parece retomar o raciocinio anterior, pois passa a comparar



novamente o que tem na folha impressa com o cartaz da parede. Firmemente se
volta para o computador e corrige na tela, a palavra grafada; terminando seu
proposito, volta-se novamente para a professora e passa a acompanhar a atividade
seguinte proposta por ela.

Neste relato fica evidente que, apesar da crianca saber que a escrita representa
a fala, ainda nao apresenta dominio das intrincadas relagdes entre letras e sons.
Fica evidente também que cognitivamente ha um movimento de busca desse
dominio. Apesar das dificuldades que enfrenta, tem o desejo de se apropriar desse
sistema e sabe usar recursos por iniciativa propria, como o de buscar o modelo para
verificacdo de sua escrita. Tem, portanto, consciéncia de que existe uma maneira de
grafar as palavras que é a “correta”, e quer alcanga-la.

Em atividades de leitura, assim como os colegas, a crianga também é solicitada a
fazé-la em voz alta, individualmente. Manifestam-se aqui as dificuldades de
pronuncia e articulagao dos fonemas, além da voz nasalada e as dificuldades com a
leitura propriamente dita. Lé silabando, pausadamente, as vezes soletrando. E nitida
sua dificuldade na integragao de letras em silabas e silabas na unidade palavra, que
pode ser explicada por uma defasagem cognitiva e linguistica, mas também pelas
questdes emocionais relacionadas a integragcao da imagem corporal de si mesma. A
professora acolhe estas dificuldades e vai mediando sua leitura, que ¢é
acompanhada pacientemente pelos colegas.

Em outra situacdo que envolve a escrita, aparecem dificuldades com silabas
compostas, o0 que € natural de ocorrer, se considerada a linha evolutiva da
alfabetizacdo. Assim é que, para palavras como “cabra” e “coelho”, demora-se a
encontrar a grafia correta. Em “cabra”, por exemplo, digita inicialmente “CAPA” e
pergunta a professora se “é assim”. Esta enfatiza foneticamente o “bra” e termina por
soletrar para que escreva corretamente. O mesmo ocorre com coelho: grafa
inicialmente “COELQO”, demonstrando aqui uma escrita alfabética; a professora vé e
repete a palavra, chamando ateng&o para a ultima silaba. A crianga pergunta se falta

0 ‘", se é “lio?”. A professora sugere que procure na historia que tem em maos como
a palavra esta escrita. Quando encontra, a professora faz mediagéo, com perguntas
do tipo “o que tem aqui no texto que ndo tem aqui na tela?” A crianga busca
comparar o par de palavras, se movimenta muito na cadeira, parecendo entrar em
ansiedade. A professora percebe sua inquietagdo e mostra no quadro a palavra

escrita, apontando o H, lembrando que ele € usado para o som “lho”. Ela entdo



apaga o que havia escrito até o E e completa: “COELOHO” e chama a professora
para verificar. Somente com ajuda da professora consegue grafar corretamente esta
palavra. Quando termina, repete uma atitude tdo notada durante as observacdes da
pesquisa: olha atentamente a palavra digitada, como se buscasse a raz&o logica
para aquela escrita. Esta arbitrariedade constitui sem duvida um desafio a qualquer
crianga que se alfabetiza. A escrita € de natureza alfabética, mas nossa lingua néo é
puramente alfabética, como se vé no caso do “LHO”, o que, inevitavelmente, coloca
para a crianga conflitos cognitivos a serem resolvidos.

Na escrita ou re-escrita de palavras e frases ja conhecidas, como data, nome da
escola, nome da crianga e da professora, ela se sai melhor, embora cometa “erros”
que chamam a atencdo para uma analise de suas origens. E o caso, por exemplo,
quando escreve “MUNICIPPAL” e “SEGNDA-FEIRA” e inverte letras no nome da
professora. O colega que senta mais atras percebe o erro na tela e avisa a
professora. A crianga entdo procura no caderno o modelo destas escritas e faz as
corregdes, também contando com a ajuda da professora, que fala pausadamente
cada palavra para ela. E notdria a auséncia de resisténcia na crianca para fazer as
corregbes necessarias; tem sempre disposicdo em fazé-las e ndo se constrange
diante do erro. O acréscimo, omissdao e falha na sequlenciagdo das letras sao
comuns e constituintes de todo processo alfabetizador; no caso desta crianca, sao
frutos de um pensamento que ainda nao é totalmente operatério, falhando, portanto,
na conservagao, ou, por outro lado, por estar buscando uma escrita baseada em
elaboragao interna e ndo apenas na memorizagcdo. Assim sendo, € algo positivo do
ponto de vista das construgdes cognitivas.

Além disso, pode se considerar também a possibilidade destas escritas referidas
acima serem realizadas sem que a crianga esteja bem atenta ao local em que o

cursor esteja parado; neste caso, o erro seria de digitacdo (técnico) e nao de escrita.

3.4.5 O papel do computador na inclusédo da crianga

Na opinido dos profissionais entrevistados, a crianga poderia estar em escola
regular mesmo sem o computador; estaria aprendendo em fungao de seu potencial.
Mas sem ele haveria uma limitacdo ou redugdo quanto aos conteudos e atividades,

assim como seu envolvimento e evolugcdo nao seriam satisfatorios como tém sido.



O uso que faz do computador ainda é limitado ao registro de suas producdes
graficas e deixa evidente, como observado na sala de recursos, que ainda nao tem
controle do mouse em funcéo das dificuldades motoras.

Mesmo assim, quando o utiliza, demonstra iniciativa e consegue escrever melhor.
Na realizacao do dever, demonstra tranquilidade e confianca em sua capacidade de
realizar a atividade proposta; “é muito observadora de sua producgao, ja percebe o
erro sozinha e se dispde a corrigi-lo”; tem iniciativa para indagar sobre o que n&o
sabe; o computador permite a ela escrever suas respostas, superando assim a
dificuldade motora; “no computador desenvolve habilidades perceptivas — fica mais
observadora e obtém mais informacgbes”. Estes profissionais acreditam que o
computador é elemento essencial na inclusdo desta criangca. Sem ele, poderia estar
inclusa e aprendendo, mas em outro ritmo. “As escolas normalmente tém
expectativas quanto a produgao grafica dos alunos e com a qualidade da letra. No
computador, ndo ha essa cobranga e ai pode se trabalhar em cima mesmo da

aprendizagem”.

3.4.6 O computador e a alfabetizagao da crianca observada

O trabalho no computador €& reconhecido como elemento incentivador da
alfabetizacado desta crianca e instrumento de sua expressao grafica, na medida em
que favorece sua escrita. Pode-se dizer que o computador tornou a escrita um
observavel para esta crianga, que ja frequentava turmas de alfabetizagdo, mas
somente se interessou por este processo a partir do uso do computador.

Com relacdo a este item especifico, observa-se que ela ja percebe bem as
silabas e suas unidades menores — as letras; a escrita evoluiu para o nivel silabico-
alfabético, com preocupacgdes ja no nivel da ortografia, por exemplo, se uma palavra
€ grafada com X ou CH; tem facilidade para ler palavras constituidas por silabas
simples (consoante + vogal), como FOCA, MACACO, TAPETE, PIPOCA e maiores
dificuldades com silabas complexas, como nas palavras CACHORRO, LAPIS,
QUEIJO; ja faz separacdo da palavra em silabas, sem dificuldade; busca a
compreensao das regras que organizam o sistema de escrita, quando, por exemplo,
pergunta a professora do dever de casa porque em algumas palavras a letra D ndo é

seguida de vogal, como na palavra advogado.



Com o computador, questdes iniciais vém resolvidas para ela, pois ndo tem o
risco de escrever espelhado e a diregdo vem determinada: sempre sera da esquerda
para a direita e de cima para baixo.

Demonstra interesse e vontade de desenhar no computador. Talvez tenha a
expectativa de que este instrumento faga por seu desenho, o que faz pela sua
escrita, no aspecto estético. Tenta satisfazer seu desejo, solicitando a professora
gue acompanha o dever de casa e chegou a ocultar dela a tarefa escolar para obter
seu consentimento para desenhar.

Para alguns profissionais entrevistados, no caso desta crianga, o computador
pode também ser visto como sendo util na “fixacdo de conteudos”. Esta afirmativa se
baseou em uma situacao que, por iniciativa prépria, a crianga pediu para escrever no
computador palavras que havia aprendido no jogo nado informatizado da sala de
recursos. Trata-se de um quebra-cabegas - Alfabeto llustrado - cujo objetivo é
agrupar letra inicial+imagem+palavra, se referindo a um mesmo objeto. Inicialmente
nao conseguia realiza-lo sem a ajuda da pedagoga; atualmente, além de fazer
sozinha, consegue, com a professora do dever, reproduzir as palavras aprendidas.

Com o computador “trabalha-se o potencial da crianga, sua aprendizagem do
sistema de escrita e ndo com sua dificuldade para grafar”; ele elimina o problema “da
letra ruim, dessa palavra que nao sai’; mostra o potencial do paralisado cerebral,
cujas dificuldades “mascaram uma deficiéncia mental grave para quem o vé e néo
tem esclarecimento”.

“O computador é o caderno desta crianca: ela escreve, apaga, corrige”.

Quanto a familiaridade com o equipamento, acreditam que “se tiver um dominio
maior da sequéncia das letras no teclado, ficara mais agil; € um ponto que pode
melhorar mais”.

As construgcdes cognitivas e a evolugao das hipdteses que as sustentam é
imprescindivel, mas “o registro também ¢é importante, pois registra para a crianga
seu pensamento, o que compreendeu”. Além disso, para uma crianga que ainda se
apodia no concreto, o registro traz esse carater de concretude, de permanéncia. O
registro é, entdo, o que a possibilita pensar sobre sua produgao espontanea a partir
da comparacéao dela com outras escritas diferenciadas.

A professora segue seu trabalho tendo expectativas para esta crianga, que
coincidem com as que tem para os outros alunos: ajuda-la a dominar a leitura,

percebendo-se nela um desejo de que isso realmente acontecga: “eu quero que ela



leia, que avance ao maximo nesse processo para domina-lo”. Sua fala é confirmada
nas observacgdes feitas em sala de aula pela pesquisadora: nas atividades de leitura
conjunta, inclui a crianga e a auxilia proximamente, incentivando-a sempre, como faz
com outros alunos que ainda ndo tém autonomia nesse processo. O desejo da
professora vai de encontro ao da crianca, como se observa em suas atitudes e

também quando verbaliza que quer “aprender a ler e escrever tudo”.

3.4.7 O computador na visdo dos profissionais envolvidos na pesquisa

Nem todos os profissionais entrevistados tém e fazem uso do computador; a
maioria o utiliza apenas no trabalho. Embora também n&o tenham realizado curso
especifico de informatica educativa, verificam através do acompanhamento das
criangas que o utilizam que é “meio essencial para se obter informacdo e
instrumento privilegiado para seu desenvolvimento. Instrumento esse que os adultos
de hoje nao tiveram em sua infancia”. Enfatizam que, enquanto usa o computador, a
crianga utiliza e desenvolve a atengao, concentragcido, discriminagdo, coordenagao
viso-motora, percepcédo, elaboracdo de informagdes, organizagdo do pensamento,
raciocinio, organizagdo mental, porque “olha, pensa e age”, assim coordenando
diferentes acgdes.

Na visdo destes profissionais, 0 computador “trouxe o mundo para as maos de
quem tem acesso a ele”, por isso “é globalizador”. Seu uso na educagao “formara
cidadaos mais capazes, mais autodidatas”.

Quanto ao uso de computadores pelos portadores de necessidades especiais,
especificamente no caso dos paralisados cerebrais, as opinides convergem para o
carater positivo de seu uso, facilitando sua inclusdo e favorecendo inclusive “a
aceitacdo melhor da deficiéncia pelo proprio deficiente, porque ele tem o recurso
para supri-la”. Outros recursos podem e sdo usados, como “jogos, material de
contagem etc., mas sem o computador seria problematica a questdo do registro”.
Também “permite ao aluno ir além do que encontra na sala de aula, de maneira

ludica e prazerosa”; “o computador tem sim o seu lugar”.

3.4.8 O processo de inclusao

As opinides dos profissionais entrevistados, baseando em suas experiéncias,

sobre a inclusdo do portador de necessidades especiais, sdo ponderadas:



O profissional da escola regular, de maneira geral, e a prépria escola regular,
nao estao preparados e disponiveis para receber e trabalhar com o portador
de necessidades especiais e tudo depende de sua atuagédo (professoras da
APAE);

O preconceito, as vezes, pode estar dentro da prépria escola especial: pelos
profissionais, pelos alunos entre si, pelos familiares (profissional da APAE);

A responsabilidade do professor € grande para com o deficiente e para com o
rendimento dos outros alunos (professora da APAE);

O trabalho de orientacdo para o professor que tem em sala aluno com
deficiéncia € imprescindivel; com ela, o professor se sente ancorado
(profissionais da escola regular);

O professor que recebe um aluno com deficiéncia necessita ter
esclarecimentos quanto a esta deficiéncia e quanto as adaptagdes que
inicialmente precisarao ser feitas (professora anterior da escola regular);
Depende muito do suporte pedagdgico e psicopedagogico que é dado pela
instituicdo que encaminha o aluno, no caso, através da equipe itinerante
(professora da APAE);

“A inclusdo ndo pode ser lancada somente: € necessario um preparo do
professor, maior conhecimento e esclarecimento sobre o problema do aluno”
(professora anterior da escola regular);

A inclusdo nao deve ser irrestrita; precisa se considerar condi¢cdes do aluno —
“‘pedagodgicas, cognitivas e de comportamento adequado, pois € o0 que a
escola espera” - e condi¢gdes da escola que o recebe; isso quer dizer que nao
€ qualquer aluno que pode ser encaminhado para escola regular e que nao é
qualquer escola que pode incluir; “para algumas criangas, o melhor é
continuar na APAE” (profissionais e professora da APAE);

A inclusdao nao depende apenas de condi¢des fisicas da escola que recebe o
deficiente; depende principalmente de uma mudanca de filosofia desta escola,
de mudancga na forma de ver as diferengas (profissional da APAE);

As dificuldades ndo sao tanto do despreparo do professor, mas esta
relacionada ao preconceito (professora itinerante da APAE);

Precisa-se caminhar para uma “tolerancia maior nas escolas regulares” para

com as diferengas e para com o0s recursos tecnoldgicos: por exemplo, “o



computador para o paralisado cerebral e a calculadora para o deficiente
mental” (profissional da APAE);

A inclusdo requer uma mudanca de valores, de toda a sociedade; implica em
se enxergar a deficiéncia de uma outra forma. “Daqui a algum tempo n&o mais
se lutara pelos direitos do portador de necessidades especiais, mas pelos
direitos do cidadao” (profissional da APAE);

A inclusdo é valida para quem é incluido e para as criangas que podem
conviver com ele na escola, pois “aprendem desde cedo a conviver com as

diferencas” (professora da escola regular).



4 AGOES PSICOPEDAGOGICAS A SEREM IMPLEMENTADAS

Os dados obtidos nas observagdes de campo e entrevistas com profissionais
envolvidos com o trabalho de inclusdo da criangca observada permitiram, através de
suas analises, constatar que as acdes desenvolvidas até o presente momento tém
tido efeito positivo no crescimento e aprendizagem desta crianga, cujo processo de
inclusdo aqui foi estudado.

Entretanto, a partir destas mesmas observagdes e analises e considerando a
fundamentagédo tedrica de base desta pesquisa, algumas estratégias de acodes
psicopedagdgicas podem ser sugeridas e sua implementagcdo avaliada pelas

respectivas institui¢coes.

4.1 Com relagao a utilizagao do computador pela crianga observada:

a) Acredita-se que o uso que esta criangca atualmente faz desta tecnologia
possa ser ampliado, adaptando-se o acionador (substituto do mouse), para
que tenha mais autonomia e a possibilidade de explorar outros recursos
que o editor de textos oferece;

b) Embora a aula de informatica por si s6 n&o alcance objetivos educacionais
e tampouco psicopedagdgicos, acredita-se que sera um beneficio para
esta criangca ter nocbes basicas de informatica, para alcangar maior
familiaridade com o equipamento, com o programa que ja utiliza — editor de
texto e com outros programas que vier a utilizar, como os navegadores da
Internet, por exemplo. Além disso, como alguns profissionais mencionaram
nas entrevistas, seria valido a crianca receber orientacdo especifica quanto
ao uso do teclado, para localizagdo com mais destreza das letras,

ganhando assim maior agilidade durante a digitagéo;

4.2 Com relagao ao material didatico - livros e textos:

Considerando-se a idade cronolégica, o crescimento fisico e a evolugédo do
pensamento que a crianga tem demonstrado, sugere-se diversificar o material usado
com livros e histérias mais especificos e condizentes com tais aspectos,

paralelamente ao material ja usado e adotado na turma.



4.3 Quanto ao processo de alfabetizagao e ao de desenvolvimento cognitivo da

crianga:

a)

A pesquisa constatou que a interagdo da crianca observada com criancas
normais, as mediacbes feitas pela professora na escola regular e os
atendimentos na APAE vém promovendo seu desenvolvimento de forma
mais produtiva. Como dito no inicio desta secdo, as acdes nesse caso
especifico estdo coerentes com os objetivos que se propdem. Agregando a
estas agdes, sugere-se intervencdo psicopedagogica na sala de recursos
da APAE, para atender necessidades individuais da crianga. Uma
intervencdo mais sistematica que podera leva-la para além da percepgao
do que é capaz de fazer, para além de ajuda-la no trabalho de organizagao
interna das leis que regem a leitura e a escrita, ajuda-la a entender, a
tomar consciéncia do seu modo de realizar algo e do seu processo de
aprender. A sugestdo aqui se da numa proposta cognitiva, de ajudar a
crianga a desenvolver ndo s6 o conhecimento e o aspecto cognitivo, mas
também a metacognicado; de trabalhar com ela no plano do fazer e do
compreender. Por exemplo, leva-la a refletir, porque grafa algumas
palavras de uma determinada maneira e ndo de outra;

Com relagdo a alfabetizagdo, sugere-se usar textos em disquetes, e
também atividades a serem realizadas pela crianga;

Enfatizar, no caso desta crianga, a aprendizagem da leitura, sem, contudo,
relegar a escrita que para ela é tdo valorizada. Esta sugestdo se
fundamenta no fato de que aprender a ler € mais facil do que aprender a
escrever, pois a leitura tem regras fixas e gerais, 0 que ndo ocorre com a
escrita. E também, porque na leitura, a ortografia vem definida no texto e,
na escrita, quem escreve tem que decidir sobre ela;

Enfatiza-se aqui a necessidade de que a crianga tenha sempre alguém que
possa ler para ela e também escutar sua leitura, pois esse ato possibilita a
percepcao do estilo de ler, além do clima afetivo que € criado nestas

circunstancias.



4.4 Quanto a formacgao e preparagao dos professores:

a) Atualmente, é ponto crucial: oportunizar aos professores formacgao
especifica em informatica educativa, como forma de enriquecer o trabalho
que ja desenvolvem e como forma de ampliar seu conhecimento sobre o
tema;

b) Pesquisar e explorar programas educativos informatizados;

c) Realizar grupos de estudo com professores que tém alunos incluidos em
salas de aula regular, para compartilhar e trocar experiéncias e estratégias

de atuacao.

4.5 Quanto a interagcao na sala de aula regular:

Sugere-se o desenvolvimento de atividades em pequenos grupos, com tarefas a
serem desenvolvidas em cada um deles, em cooperagcdo; como por exemplo, o
ditado coletivo e a utilizagdo de jogos — informatizados e n&o-informatizados - para
estimular a continua interagdo, a cooperagao, a sociabilidade, a linguagem e a

resolugao de problemas em colaboragao conjunta.

4.6 Quanto a extensao do uso da tecnologia:

Mesmo levando-se em conta que a agdo aqui sugerida demanda recursos
financeiros para sua implementagao, ainda assim registra-se aqui a sugestao de que
a tecnologia possa ser utilizada pela crianga também em casa, com o objetivo de
proporcionar o trabalho com a escrita, com jogos, exploragdes, pesquisas e

descobertas individuais.

4.7 Quanto ao processo da crianga na escola:

Sugere-se, seguindo ponto de vista de Mrech (2001), que continuamente o
processo de inclusdo seja avaliado, registrando-se os avangos observados no
desenvolvimento desta crianca, em seus diferentes aspectos, e identificando acdes a
serem modificadas, contando-se com o suporte permanente da APAE a escola e

professora da crianca.



5 CONCLUSOES E RECOMENDAGOES PARA FUTUROS

TRABALHOS

5.1 Conclusoes

Revendo os objetivos iniciais da pesquisa, a fundamentagdo tedrica que se
tomou como base e a analise dos dados encontrados em campo, € possivel articular
estes trés grandes eixos numa abordagem conclusiva mais ampla: o computador
efetivamente é um instrumento que possibilita e aprimora a inclusdo do portador de
necessidades especiais, neste caso, do individuo com paralisia cerebral,
potencializando seu desenvolvimento e aprendizagens.

Os dados obtidos na observacdo e entrevistas revelam que a presenga do
computador viabilizou a inclusdo da crianca, sendo para ela instrumento de
expressao e participagao na aula.

O computador tem sido recurso para o seu desenvolvimento cognitivo,
melhorando as capacidades envolvidas na aprendizagem e a afetividade da crianga,
com a valorizagao de si mesma, reformulando a representagao interna de si como
sujeito, bem como para aprendizagens de conteudos especificos, como na
alfabetizacéo.

Ficou evidente que usando o computador, muitas limitacdes fisicas e motoras do
paralisado cerebral sdo superadas, deixando-o livre para as dimensdes afetivas e
cognitivas da aprendizagem. No caso especifico da alfabetizagao, por exemplo, ele
elimina a preocupagdo com a qualidade da letra, proporciona facilidade para a
correcao dos erros e para a comparacao da escrita espontdnea com a escrita
convencional. As situagdes observadas confirmaram, mais uma vez que, para além
da deficiéncia fisica, existe uma inteligéncia funcionando, mobilizada pelo desejo de
aprender.

Nota-se que esta crianga tem realizado aprendizagens significativas, motivadoras
e modificadoras tanto no plano afetivo-emocional, como social, cognitivo e
linguistico.

Pressupostos tedricos sao confirmados nesta pesquisa, como os de Ausubel,
Piaget, Feuerstein, Ferreiro e outros: (I) o entendimento da aprendizagem como
processo e da possibilidade de modificar o potencial cognitivo; (II) o entendimento do

papel e da importancia do convivio com pessoas mais desenvolvidas; (lll) a



compreensao do trabalho na zona de desenvolvimento proximal do aluno; (IV) a
compreensao das construgdes cognitivas e linguisticas ligadas a busca de dominio
do sistema de escrita e da aquisigdo de conhecimentos, a partir de diferentes fontes:
das proprias observacgdes, das elaboragdes sobre o que observa e de informacdes
fornecidas pela professora e pelos colegas. Pressupostos estes, como demonstra a
pesquisa, que se constituem universais, a qualquer pratica educacional. Portanto,
sdo fundamentos validos tanto em processos regulares de ensino, como no ensino
que utiliza a informatica e nos processos de ensino do deficiente; por esta razao,
constituem conhecimento imprescindivel ao profissional que atua na educacéo.

Pode-se afirmar que o computador representou e representa um elemento
diferencial na inclusao desta crianca e pode-se dizer que, por extensdo, podera fazer
a inclusao de tantas outras criangas que tém condi¢cdes semelhantes a esta.

O computador sendo utilizado com boa orientagao é certamente um instrumento
auxiliar valioso nos processos de desenvolvimento e aprendizagem. Assim, do ponto
de vista técnico, € uma condi¢cdo essencial que a professora que recebe um aluno
utilizando computador tenha, no minimo, familiaridade com o equipamento e
programas basicos.

Entretanto, como foi dito no inicio deste trabalho, o uso da tecnologia por si s6,
ndo assegura estes processos de desenvolvimento e de aprendizagem. E preciso
que este uso seja integrado a eles, considerando-se que 0s mesmos ocorrem no
interjogo entre caracteristicas pessoais da crianga, seu potencial, seu mecanismo de
auto-regulagdo e um ambiente que ofereca a ela a mediagao favoravel. O ambiente
€ aqui considerado como o espago em que se dao as interagdes entre a crianga, 0s
seus colegas, a professora e os profissionais. Assim, na inclusdo desta crianga
também foram elementos definitivos para seu desenvolvimento e aprendizagens, o
olhar especial dos profissionais da APAE sobre ela, a convivéncia dela com criangas
normais e a empatia da professora da escola regular. O interjogo entre individuo e
ambiente fica evidente no caso estudado, no qual condigdes individuais, um
potencial que durante anos (como no tempo da FEBEM) n&o teve como se
manifestar e desenvolver-se, encontrou ambiente e recursos favoraveis, inicialmente
na APAE e ha dois anos na escola regular. Neste ambiente foi possivel perceber a
atuacao de profissionais que trabalham pela inclusdo, cientes das dificuldades que
sao e serdo encontradas. Profissionais que tém seu olhar voltado para o processo

de desenvolvimento que as suas acgodes/intervengdes podem promover; um olhar que



reconhece, respeita, acolhe, acredita, encoraja; uma a¢do que cuida, orienta,
organiza, direciona e amplia as aprendizagens e a vida do aluno. Além disso, a partir
das situacbes observadas, pode-se afirmar que foi e estad sendo decisiva para a
inclusao desta crianga, a capacidade empatica da professora que, além de acolher a
diferenca, tem seu olhar voltado para as possibilidades da crianca e nelas
acreditando, desejando que o outro aprenda. Esta experiéncia mostra que o preparo
do professor na técnica, no como fazer, ndo é o que define o sucesso de uma
proposta desta natureza, mas também as suas crengas no outro e no seu fazer; a
sua crenca na possibilidade de modificacbes e a sua capacidade de perceber e
atender as necessidades de seu aluno; o seu olhar que acende nele o desejo de
aprender. O professor que € capaz de centrar seu trabalho exatamente nas
potencialidades do aluno e ndo em suas deficiéncias ou limitagdes, certamente
estara promovendo seu progresso (FISCHER, 2001).

Num plano mais amplo, continuam sendo condi¢gdes essenciais para a inclusao e
para a apropriacdo do computador, o acolhimento destas propostas pela escola
regular e o suporte dado pela escola especial, além da abertura para a utilizacdo do
computador na sala de aula. Principalmente quanto a proposta de inclusao, como foi
apontada pelos profissionais entrevistados, que requer de maneira mais profunda a
mudanca da filosofia da escola; a mudanga na forma de ver a deficiéncia; de ver as
diferencas, ndo como algo ruim, indesejavel, fora do padrdo e que se precisasse
corrigir. Mas ver a diferenga como sendo outra possibilidade de ser, em toda sua
originalidade e particularidades. No caso do aluno com deficiéncia esta questao fica
mais evidenciada, mas a escola tradicionalmente tem dificuldade em lidar com a
diversidade dos alunos que atende: a diversidade cultural, linguistica, social,
cognitiva. A proposta de educagao inclusiva implica na necessidade da escola se
rever e reformular a sua concepgéao de aluno, de aprendizagem, de deficiente; enfim,
implica na mudanga dos paradigmas que sustentam o ensino.

Este caso estudado se torna representativo de circunstancias em que, via
mediagao e uso do computador, a inclusdo pode se fazer verdadeiramente: neste
caso especifico, para os profissionais das duas escolas que atendem a crianca — a
especial e a regular — a inclusdo se faz ndo apenas por questdes legais de
seguimento da politica educacional, mas por convic¢ao; ndo de maneira irrestrita,

mas contextualizada.



No plano social, tudo demora mais a acontecer, mas experiéncias como esta
permitem vislumbrar que a escola inclusiva talvez esteja mais proxima do que se
possa imaginar; permitem também constatar que a tecnologia, se bem utilizada, é

forte aliada a esta proposta.

5.2 Recomendacgoes para futuros trabalhos

As recomendacgdes que se seguem foram formuladas em fungdo das analises e
conclusdes anteriormente elaboradas, sabendo-se que o campo aqui investigado
abriga um amplo espacgo para investigagdes, que podem inclusive aprofundar temas

aqui pouco explorados:

e Pesquisa sobre softwares especificos para os alunos portadores de
necessidades especiais

e Pesquisa e desenvolvimento de softwares especificos para alunos portadores
de paralisia cerebral, com maior ou menor comprometimento fisico e cognitivo

e Pesquisa sobre softwares especificos para a alfabetizagao

e Pesquisa sobre softwares especificos para a alfabetizacdo da crianca
portadora de paralisia cerebral

e Investigacéo de processos inclusivos com uso de informatica

¢ Investigacao sobre o uso da informatica em escolas publicas e particulares

e Pesquisa sobre a formacao do professor para a educagao especial e inclusiva

e Pesquisa sobre a formacgao do professor para a informatica educativa

e Pesquisa sobre a modificabilidade cognitiva da crianga com comprometimento
da aprendizagem, a partir da intervencdo metacognitiva com uso de
programas informatizados

e Pesquisa sobre a utilizagdo de jogos informatizados na recuperagao e
melhoria da capacidade de aprender de criancas e adolescentes portadores

de deficiéncia ou com dificuldades de aprendizagem.
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APENDICE A - Roteiro de Entrevista com Profissionais da Escola
Especial (psicéloga, psicomotricista e terapeuta

ocupacional)

01. Como surgiu a idéia da inclusao da crianca? Qual foi sua participacao?

02. Quais os critérios foram considerados para esta inclusao?

03. Como foi definida a escola regular para a qual foi encaminhada?

04. Como a escola regular recebeu esta proposta?

05. Quando a crianga comegou a utilizar o computador?

06. Houve alguma mudanca a partir dai? Quais?

07. Qual o papel do computador na inclusdo desta crianga? Como seria sem ele?

08. Vocé observa evolugao da crianga desde que foi para a escola regular? Em
que aspectos? A que atribui esta evolugao?

09. Vocé observa lacunas nesse processo? Quais?

10. O que vocé acha da inclusédo, de maneira geral?



APENDICE B - Roteiro de Entrevista com Professoras da Escola

Especial (sala de recursos, dever e itinerante)

01. Ha quanto tempo vocé trabalha com a crianga?

02. Quais os objetivos de seu trabalho com ela?

03. Como surgiu a idéia de usar o computador no trabalho com esta crianga?
04. Como ela vivenciou esta proposta?

05. Qual sua participagao no processo de inclusdo desta crianga?

06. Qual o papel do computador neste processo? Como seria sem ele?

07. Enquanto ela utiliza o computador, que capacidades vocé acredita que
possam estar se desenvolvendo?

08. Vocé observa alguma evolugéo da crianga desde a sua inclusdo? Quais? A
que atribui esta evolugao?

09. Que dificuldades vocé encontra no trabalho com esta crianga?
10. Vocé fez curso de informatica? Qual (quais)?

11. Vocé fez curso especifico de informatica educativa ou ja leu algum trabalho
sobre o0 assunto?

12. Vocé utiliza o computador em sua vida pessoal e/ou profissional?

13. Qual sua opinido sobre o uso do computador na educacédo? E na educacéao
especial?

14. O que vocé acha da inclusido, de maneira geral?



APENDICE C - Roteiro de Entrevista com Diretora e Pedagoga da

01.

02.

03.

04.

05.

06.

07.

08.

Escola Regular

Como chegou até a escola a proposta de incluséo da crianga?
Que dificuldades foram encontradas?

Que estratégias a escola usou para supera-las?

Como € a vivéncia da crianca nesta escola?

Vocé observa alguma evolugéo na crianga desde sua vinda para esta escola?
Quais? A que vocé atribui esta evolugao?

Vocé percebe lacunas no processo de inclusao desta crianga? Quais?
Qual a sua opinido sobre o uso do computador na sala de aula?

De maneira geral, o que vocé acha da inclusao?



APENDICE D - Roteiro de Entrevista com Professoras da Escola

01.

02.

03.

04.

05.

06.

07.

08.

09.

10.

11.

12.

13.

Regular (ano anterior e atual)

Qual sua formacéo académica?

Vocé ja fez curso de informatica? Quais?

Vocé ja leu algum trabalho ou estudou sobre informatica educativa?
Vocé utiliza o computador em sua vida pessoal e/ou profissional?
Como foi para vocé receber uma crianga portadora de deficiéncia?
Como foi (€) a integragao e interagao da crianga na sala de aula?

Vocé observa evolugdo na crianga? Em que aspectos? A que atribui essa
evolucao?

Na sua opinido, qual o papel do computador na inclusao desta crianga?
Como seria sem ele?

Enquanto ela utiliza o computador, que capacidades vocé acredita que
possam estar se desenvolvendo?

Como é o trabalho de orientacdo que vocé recebe? — aspectos positivos e
lacunas.

Que dificuldades vocé encontra no trabalho que desenvolve com esta
crianga?

Qual sua opinido sobre o uso do computador na educagao?

De maneira geral, o que vocé acha da incluséo?



