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INTRODUGAO

O curso de formagéao continuada em servigo para o ensino de Numeros
e Operacgdes em um contexto regular para alunos com deficiéncia intelectual foi
elaborado com a finalidade de contribuir para as praticas pedagogicas inclusivas
na Educacéo Basica.

Ele foi ofertado na modalidade de Educagao a distancia (EaD) pela
plataforma Moodle' com certificagdo de quarenta (40) horas.

O publico-alvo para o curso foram os professores regulares do Ensino
Fundamental 1 que atuavam em turmas regulares com deficientes intelectuais
inclusos na rede municipal de ensino de Ponta Grossa — Parana.

A proposta do curso, respeitou o conceito de Salles (2009) que diz

A formagao continuada em servigo diz respeito a valorizagéo da pratica
docente vista como um processo dindamico, como um aperfeicoamento
constante conduzido pela investigagdo da pratica. Os saberes
docentes se transformam e se ampliam na medida em que o professor
busca a compreenséao de seus atos, discute suas agdes, investiga sua
prépria atuacdo em sala de aula (p. 5).

Para tanto, a reflexao, baseada nos principios teéricos da educacgao
inclusiva, foi principal ferramenta no curso de formagao dos professores, ao
considerar que

Praticar a reflexao supde admitir que, como pratica, ela se expressa
como qualquer outra forma de conhecimento, que se realiza no espago
e no tempo por meio de estratégias ou procedimentos que favorecem
a melhor realizagdo da mediagéo do professor (MACEDO, 2005, p. 39)

Logo, considerando a afirmag¢ao de Macedo (2005) o curso teve como
estratégia oferecer uma sequéncia estruturada dos principios teéricos que
representam as premissas da educacéo inclusiva, para o ensino de Numeros e
Operagdes para deficientes intelectuais no contexto regular, seguida de uma
sequéncia estruturada para conduzir as reflexdes dos professores sobre a
identificacdo destes principios tedricos em sua pratica pedagoégica. Podendo
desta forma, avaliar se sua pratica pedagdgica € inclusiva ou ndo. Se sua pratica
pedagdgica necessita de aprimoramento. Se sim, em qué.

A proposta do curso de formagao continuada em servico para o ensino

de Numeros e Operacdes, a alunos com deficiéncia intelectual, em um contexto

' Plataforma da modalidade EaD que apresenta maior diversidade de recursos para
interatividade.




regular de ensino foi dividida em oito (8) topicos, os quais nomearam-se e
constituiram-se, conforme a descrigao:

1° topico: Inclusdo e a importancia do papel reflexivo do professor.

2° topico: Leis e politicas publicas sobre a Educacdo Especial na
perspectiva inclusiva.

3° topico: Ambientes e estratégias para praticas pedagdgicas inclusivas
de alunos com deficiéncia intelectual no contexto regular.

4° topico: Os conceitos da obra de Vygotsky e a reflexdo para praticas
pedagdgicas inclusivas.

5° topico: A utilizagdo dos materiais concretos para o ensino da
matematica em praticas pedagogicas inclusivas de alunos com deficiéncia
intelectual.

6° topico: Orientacdo para a pratica pedagdgica inclusiva de alunos com
deficiéncia intelectual para ensino de Numeros e Operagdes com O recurso
concreto: Escala Cuisenaire.

7° topico: Orientac&o para a pratica pedagdgica inclusiva de alunos com
deficiéncia intelectual para ensino de Numeros e Operagdes com O recurso
concreto: Material Dourado.

8° topico: Reflexdo sobre o curso: O ensino de Numeros e Operacgdes
em um contexto inclusivo de alunos com Deficiéncia intelectual.

A estrutura deste curso, que apresentou uma sequéncia estruturada dos
principios tedricos que permeiam as premissas da educagao inclusiva, buscou
incentivar a reflexdo dos professores sobre suas praticas pedagdgicas, a fim de
atribuir significado pratico a esta formagdo continuada em servico que visa

contribuir na construcdo da educacao inclusiva.

O ensino de Numeros e Operacodes para deficientes intelectuais
na perspectiva inclusiva na Educagao Basica




1° TOPICO: Inclusdo e a importancia do papel reflexivo do professor

& -
O ensino de Numeros e Operagdes para deficientes intelectuais na
perspectiva inclusiva na Educacéao Basica

inel / Meus cursos / ENOE

BIBLIOTECA

1° Topico: Incluséo e a importancia do papel reflexivo do professor

Ola cursistas!

Neste primeiro momento iremos nos conhecer e também discutir sobre

a educacéo inclusiva e a importancia da reflexdo sobre a pratica pedagogica na

construgao da educacao inclusiva.

2

¥ 1.1 Questaes iniciais

1. Qual seu nome completo?

2. Qual sua formagao?

3. Quanto tempo tem de atuagéo na educacgao basica?

4. Especifique se possui formacao na area da Educacao Especial.

5. Quantos alunos ha em sua turma regular?

6. Quantos alunos possuem deficiéncia e/ou transtornos do desenvolvimento em
sua turma?

7. Quais deficiéncias e/ou transtornos do desenvolvimento estdo presentes em
sua turma?

8. Quantos alunos com deficiéncia intelectual estdo presentes em sua sala de
aula?

9. Qual a idade cronoldgica dos seus alunos com deficiéncia intelectual?

10. Os alunos com deficiéncia intelectual tem acompanhamento da professora de
SRM (Sala de Recursos Multifuncional) ou AEE (Atendimento Educacional
Especializado)?

11. Com que frequéncia os alunos com deficiéncia intelectual sdo atendidos na

SRM?



http://moodle.unespar.edu.br/mod/feedback/view.php?id=1068
http://moodle.unespar.edu.br/mod/feedback/view.php?id=1068
http://moodle.unespar.edu.br/mod/resource/view.php?id=2201
http://moodle.unespar.edu.br/mod/resource/view.php?id=2201
http://moodle.unespar.edu.br/mod/resource/view.php?id=2201
http://moodle.unespar.edu.br/mod/resource/view.php?id=2201

12. Vocé tem conhecimento se seu aluno (a) faz uso de algum medicamento? E
se ele (a) tem acompanhamento por outros especialistas como: psicélogos,
neuropediatras, psiquiatras ou outros? Quais?

13. Como vocé define a educacao especial na perspectiva inclusiva?

14. Como vocé percebe as praticas pedagogicas voltadas para a educagao
especial, na perspectiva da educacdo inclusiva? Elas acontecem? Sao
eficazes no processo de ensino e aprendizagem?

15. Quais sao os principais desafios encontrados no cotidiano da sala de aula
frente a educacgao especial na perspectiva da educacao inclusiva?

16. Vocé utiliza recursos concretos para suas praticas pedagogicas para
beneficiar o processo de ensino e aprendizagem inclusivo? Com que
frequéncia?

17.Vocé costuma refletir sobre sua pratica pedagogica? Como? Faz registro
delas?

18.Vocé acredita que as reflexdes contribuem para aprimorar a sua pratica
pedagogica? Explique.

19. A turma possui o profissional: Auxiliar de inclusdo ou tutora? Qual o papel
deste para a inclusdo? Sua contribuicao é efetiva? Explique.

C

—: 1.2 Leitura do texto: Desafios a pratica docente reflexiva.
(LINO DE MACEDO, 2005)

(Anexo 1)

C

—=:1.3 Professor reflexivo: génese e implicagées atuais.
(PIMENTA, 2008)
(Anexo 2)

"%1.4 Férum 1: Reflexao, pratica pedagdgica e educacgao inclusiva.

Apoés a leitura dos textos: Desafios a pratica docente reflexiva, de Lino de
Macedo (2005) e Professor reflexivo: Génese e implicagdes atuais, de
Pimenta (2008) responda:

1. Como vocé percebe a contribuicdo da reflexdo sobre a pratica
pedagdgica para a construgédo da educagao inclusiva?

2. Quais os desafios e beneficios encontrados no dia a dia em relacao

a pratica pedagdgica na constru¢ao da educacéo inclusiva?



http://moodle.unespar.edu.br/mod/resource/view.php?id=2049

2° TOPICO: Leis e politicas publicas sobre a Educacdo Especial na
perspectiva inclusiva

Boa semana a todos!

Apos o levantamento do perfil dos (as) cursistas e de evidenciar a
importancia do papel do professor e da reflexao sobre a sua pratica pedagodgica
para a constru¢cao da educacéo inclusiva, vamos relembrar o caminho das leis e
politicas publicas voltadas para Educacédo Especial na perspectiva inclusiva e
buscar identificar quais foram os impactos destas no cotidiano escolar e na
pratica pedagogica dos professores.

Que seja um momento de partilha e de crescimento para todos nés!

C

= 2.1 Conhecendo a Declaragao de Salamanca

As acbes para as pessoas com deficiéncia, transtornos, sindromes e
altas habilidades precisam ser efetivas e realmente promover a inclusao,
atendendo a diversidade. Para além de meramente cumprir questdes legais, ha
necessidade de que essas agbes sirvam para promover a igualdade e a
equidade entre todos.

Isso ndo quer dizer que a legislacdo seja dispensavel ou pouco
importante. Pelo contrario, conhecer a legislacdo e a normatizacdo é
fundamental para o desenvolvimento e a fiscalizac&o de politicas publicas e para
que agdes sejam firmadas em prol desses objetivos.

Por isso, € importante conhecer o documento que marcou a histéria da
educacao inclusiva: a Declaracédo de Salamanca.

A leitura do documento na integra encontra-se

em: http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf. (Acesso em: 23



http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf

jan. 2019). A Declaragao de Salamanca (1994) € um dos principais documentos
relacionados a organizagao politica sobre a inclusdo em varios paises, inclusive

no Brasil, e a seguir vamos conhecer as suas premissas.

=

——:2.2 Premissas da Declarag¢ao da Salamanca.
(AUTOR, 2020)
(Apéndice 1)

= 2.3 Tarefa 1: Declaragcao de Salamanca e sua pratica.

A Declaragao de Salamanca (1994) foi o marco para inclusdo, de modo
que fundamentou os principios para a educacgao inclusiva, cooperou e € a base
para o desenvolvimento de politicas publicas brasileiras voltadas para a inclusao.

Entdo, com base nas responsabilidades de cada agente no campo da
pratica pedagdgica, segundo o processo inclusivo da Declaragao de Salamanca
(1994), escreva no quadro quais estdo evidentes na pratica, respeitando os
papeéis:

Escola inclusiva;
Professor;

Equipe gestora;
Curriculo.

(Apéndice 2)
.@42.4 Conceitos De Exclusao/Segregacao, Integragao E Inclusao
(AUTOR, 2020)
(Apéndice 3)

L“Lv—12.5 Forum 2: Exclusao, integragao e inclusao.

A historia da segregacao por todo o mundo, e também no Brasil, exerceu
grande influéncia nas posturas sociais e educacionais. “A ideia de que poderiam
ser ajudadas em ambientes segregados, alijadas do resto da sociedade,
fortaleceu os estigmas sociais e a rejeicdodo resto da sociedade”
(KARAGIANNIS; STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 43).

Vencer estas posturas construidas ao longo do tempo € um dos maiores
desafios da educacgéao inclusiva. Uma das estratégias de enfrentamento deste
desafio, € a observacao de situagbes ocorridas no cotidiano, reflexdes sobre




estas que devem gerar uma mudanga de postura e por consequéncias agdes no
ambito da sociedade como um todo.

Entdo, relate no forum: Quais situagdoes vocé ja presenciou de
pessoas com deficiéncia enfrentando: a exclusao, a integragcdo e a
inclusao?

C

—~:2.6 Linha do tempo das principais leis e politicas publicas sobre a
Educacgao Especial na perspectiva inclusiva.
(AUTOR, 2020)

(Apéndice 4)

C

=:2.7 Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva.

Aqui vamos conhecer a Politica da Educacgao Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva, que orienta agdes articuladas entre o ensino regular e
educacao especial para alunos com deficiéncia, baseada na Declaragao de
Salamanca.

Link:
http://moodle.unespar.edu.br/pluginfile.php/24782/mod_resource/content/1/Pol%C3%ADtica%?2

ONacional%20de%20Educa%C3%A7%C3%A30%20Especial%20na%20Perspectiva%20da%?2
O0Educa%C3%A7%C3%A30%20Inclusiva.pdf.

"=2.8 Forum 3: Impacto das leis e politicas publicas sobre Educagao
Especial na perspectiva inclusiva na pratica pedagégica.

A partir da analise na linha do tempo sobre as leis e politicas publicas
para a Educacgao Especial na perspectiva inclusiva, registre a qual, sobre a sua
Otica, causou mais impacto em sua pratica pedagdgica. Vocé considera este

impacto positivo ou negativo? Explique.

3° TOPICO: Ambientes e estratégias para praticas pedagégicas inclusivas
de alunos com deficiéncia intelectual no contexto regular



http://moodle.unespar.edu.br/pluginfile.php/24782/mod_resource/content/1/Pol%C3%ADtica%20Nacional%20de%20Educa%C3%A7%C3%A3o%20Especial%20na%20Perspectiva%20da%20Educa%C3%A7%C3%A3o%20Inclusiva.pdf
http://moodle.unespar.edu.br/pluginfile.php/24782/mod_resource/content/1/Pol%C3%ADtica%20Nacional%20de%20Educa%C3%A7%C3%A3o%20Especial%20na%20Perspectiva%20da%20Educa%C3%A7%C3%A3o%20Inclusiva.pdf
http://moodle.unespar.edu.br/pluginfile.php/24782/mod_resource/content/1/Pol%C3%ADtica%20Nacional%20de%20Educa%C3%A7%C3%A3o%20Especial%20na%20Perspectiva%20da%20Educa%C3%A7%C3%A3o%20Inclusiva.pdf

Ola pessoal!

Neste terceiro topico nos voltaremos para a deficiéncia intelectual.

Nele poderemos identificar algumas das caracteristicas da deficiéncia
intelectual por meio de videos e leituras. Também conheceremos ambientes e
estratégias de ensino que beneficiam o processo de ensino e aprendizagem dos
alunos com deficiéncia intelectual.

Os estudos deste topico ampliam nossos conhecimentos e podem nos

ajudar a fortalecer nossa pratica pedagdgica inclusiva.

.@43.1 Caracteristicas da deficiéncia intelectual.
(AUTOR, 2020)

(Apéndice 5)

3.2 Video: O que deficiéncia intelectual?
(NEUROSABER, 2017)

Link: https://youtu.be/W1qVdKTtStA.

3.3 Video: Quatro sinais basicos da deficiéncia intelectual.
(NEUROSABER, 2017)

Link: https://youtu.be/XJkps [u2PE.

"=3.4 Forum 4: As caracteristicas da deficiéncia intelectual no contexto
da sala de aula.

De acordo com as caracteristicas apresentadas e refletindo sobre a
realidade da sala de aula regular com aluno com deficiéncia intelectual incluso,
participe do Férum, relatando quais as caracteristicas que vocé reconhece no
seu aluno com deficiéncia intelectual e como é o cotidiano em sala de aula

considerando as dificuldades das praticas pedagdgicas inclusivas.



https://youtu.be/W1qVdKTtStA
https://youtu.be/XJkps_Iu2PE
http://moodle.unespar.edu.br/mod/resource/view.php?id=2201
http://moodle.unespar.edu.br/mod/resource/view.php?id=2201

x
E;3.5 Potenciais, dificuldades e facilidades na educagao de alunos com

deficiéncia intelectual.
(SANTOS, 2012)

(Anexo 3)

Dentro do ambiente inclusivo, quando se encontra a deficiéncia
intelectual, ndo é raro o questionamento sobre o modo de trabalhar com tais
alunos. Para tanto, este artigo procura apresentar uma descricdo e uma
compreensao acerca das caracteristicas da deficiéncia intelectual em relagao ao
quadro principal de prejuizo cognitivo (as fungdes intelectuais) e adaptativo (as
fungdes sociais, emocionais e praticas), para entao, definir as possibilidades da

pratica pedagogica no contexto escolar.

3.7 Tarefa 2: A pratica pedagdgica inclusiva para alunos com
deficiéncia intelectual.
(AUTOR, 2020)

(Apéndice 6)

ApoOs a leitura do artigo: Potenciais, dificuldades e facilidades na
educacado de alunos com deficiéncia intelectual (SANTOS, 2012) é possivel
identificar:

1. Caracteristicas de um ambiente de aprendizagem favoravel para o
desenvolvimento dos alunos com e sem Deficiéncia Intelectual;

2. Estratégias de ensino mediadas pelo professor que favoregam o
desenvolvimento dos alunos com e sem deficiéncia.

Entdo, diante das caracteristicas e estratégias da pratica pedagogica,
complete o quadro abaixo sinalizando SIM ou NAO para os itens, considerando
0 que ja consegue ou nao efetivar. No campo JUSTIFIQUE, apés refletir sobre
sua pratica exemplifique e/ou relate em poucas palavras, qual o maior obstaculo

em efetiva-lo ou dé exemplo de como ja acontece.

4° TOPICO: Os conceitos da obra de Vygotsky e a reflexdo para praticas
pedagdgicas inclusivas



http://moodle.unespar.edu.br/mod/resource/view.php?id=2201
http://moodle.unespar.edu.br/mod/resource/view.php?id=2201
http://moodle.unespar.edu.br/mod/resource/view.php?id=2201

Ola cursistas!

Ja caminhamos trés topicos, no qual pudemos nos posicionar enquanto
nossa formacéao e o papel do professor reflexivo, caminhar pelas leis e politicas
publicas sobre a educacdo especial na perspectiva inclusiva e identificar
caracteristicas, potencialidades, fragilidades dos alunos com deficiéncia
intelectual.

E ainda, descobrir segundo Santos (2012) ambientes e estratégias de
ensino que beneficiam o processo de ensino e aprendizagem dentro de um
contexto regular inclusivo, que deve:

1. Que permita a acessibilidade ao ambiente fisico e a acessibilidade
instrumental (materiais e recursos que minimizem as dificuldades sensoriais e
motoras);

2. Em relacdo aos demais alunos sem deficiéncia, as praticas de
ensino considerem as fases de desenvolvimento do aluno, as quais podem
prolongar-se por um tempo maior;

3. Com praticas motivadoras, alegres e afirmativas; com estratégias
ricas em estimulacao e diversificadas.

Vale destacar que as propostas de ensino devem partir de habilidades
que o aluno ja possui para, entdo, evoluir gradualmente naquilo que ainda €&
preciso desenvolver ou adquirir. Agora neste 4° topico, iremos discutir a
relevancia do papel mediador e reflexivo, segundo o posicionamento de
Vygotsky.

= 4.1 Video: Vygotsky e o socioconstrutivismo
(DIDATICS, 2017)




Este video é o primeiro de trés, que trazem os principais conceitos da
obra de Vygotsky e sua influéncia para a educagéao e a atuagéo do professor na
sala de aula.

Link: https://www.youtube.com/watch?v=gfOdV_MV8Ug&feature=youtu.be&t=3.

4.2 Video: Ferramentas cognitivas

(DIDATICS, 2017)
Este video é o segundo deste topico e traz os principais conceitos de

Vygotsky e sua contribuicdo para o processo de ensino e aprendizagem,
subsidiando a atuacao do professor.

Link: https://www.youtube.com/watch?v=Z2vY8gbluLvQ&feature=youtu.be&t=2.

4.3 Video: Vygotsky e a zona de desenvolvimento proximal

(DIDATICS, 2017)
Este video € o terceiro e ultimo deste tdpico e contribui com a explanagao

sobre a atuacgao do professor em sala de aula.
Link: https://www.youtube.com/watch?v=vUX3XJVPIWo&feature=youtu.be&t=1.

=

244 Um estudo sobre a defectologia na perspectiva vigotskiana: a
aprendizagem do deficiente intelectual em reflexao.
(SILVA; MENEZES e OLIVEIRA, 2013)

(Anexo 4)
O artigo traz as contribuigbes da obra de Vygotsky para o trabalho com

os deficientes intelectuais no contexto escolar inclusivo.

"=4.5 Férum 4: A obra de Vygotsky nas praticas pedagégicas inclusivas

Ao reforcarmos os conceitos trazidos na obra de Vygotsky de:
socioconstrutivismo, pensamento, linguagem, internalizagdo e zona de
desenvolvimento proximal vamos buscar identifica-los nas praticas pedagogicas.

No férum relate, quais dos conceitos vocé percebe evidente na sua
pratica pedagogica e qual apresenta maior dificuldade de se colocar em agao e
o porqué das dificuldades apresentadas, considerando o contexto inclusivo.

=

—=:4.6 Professor reflexivo: uma integracao entre teoria e pratica
(FONTANA E FAVERO, 2013)



https://www.youtube.com/watch?v=gfOdV_MV8Ug&feature=youtu.be&t=3
https://www.youtube.com/watch?v=ZvY8qbIuLvQ&feature=youtu.be&t=2
https://www.youtube.com/watch?v=vUX3XJVPlWo&feature=youtu.be&t=1

(Anexo 6)

Sabemos que a obra de Vygotsky muito contribui nas praticas
pedagogicas, pois esta diretamente relacionada ao desenvolvimento do aluno.
Porém, para este desenvolvimento, &€ necessario aliar a teoria e a pratica, pela
reflexao.

Este artigo traz esclarecimentos pertinentes sobre a importancia de aliar
a teoria e a pratica num processo de refletir sobre a acdo docente, afim de
aprimora-la.

Boa leitura!

4.7 Tarefa 3: Reflexoes sobre a pratica pedagdgica inclusiva

Ao considerar os desafios, potencialidades e as fragilidades que
envolvem o processo de ensino e aprendizagem dentro da construcdo da
educacgao inclusiva, o professor exerce papel fundamental, sendo a reflexdo
sobre esta, um ponto primordial para que as praticas pedagogicas inclusivas
sejam bem-sucedidas.

Porém, o processo de reflexdo deve ter uma estrutura e uma sequéncia,
como estao presentes nesta tarefa, para que possam nao ficar em um espacgo
vago, e sim, possam nortear os aprimoramentos necessarios nas proximas

acoes.

Reflexdes sobre a pratica pedagdgica inclusiva

1. Qual o nivel de desenvolvimento dos alunos no contexto inclusivo?

2. Quais os fatores que interferem no processo de ensino e aprendizagem
dentro do contexto inclusivo?

3. O embasamento tedrico € capaz de atender as demandas do contexto
inclusivo?

4. E necessario aprimorar a pratica pedagégica para atender as
demandas do contento inclusivo? Em qué




5° TOPICO: A utilizacdo dos materiais concretos para o ensino da
matematica em praticas pedagdgicas inclusivas de alunos com deficiéncia
intelectual

Ola cursistas!

Temos visto no caminhar deste curso a importancia do papel do
professor e de suas praticas pedagdgicas para que a inclusao de fato ocorra. O
peso das leis e das politicas publicas e a necessidade de cada agente do
processo inclusivo assumir sua responsabilidade.

Vimos também ambientes e estratégias de ensino que sao voltadas para
a inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual, sendo que uma delas é a
utilizacdo do material concreto.

Entado, neste topico veremos a utilizagdo dos recursos concretos Escala de
Cuisenaire e Material Dourado para o ensino de Numeros e Operagbes em
praticas pedagdgicas inclusivas.

C

—:5.1 Fundamentos matematicos e cognitivos para o ensino de
matematica para alunos com deficiéncia intelectual.
(COSTA, 2015)

(Anexo 7)

C

—:5.2 Escala de Cuisenaire
(AUTOR, 2020)
(Apéndice 7)

5.3 Escala de Cuisenaire
(LEM - UTFPR, 2014)
Link: https://www.youtube.com/watch?v=MLIZWdGSHzk.

@45.4 Material Dourado
(AUTOR, 2020)



http://moodle.unespar.edu.br/mod/resource/view.php?id=2201
https://www.youtube.com/watch?v=MLIZWdGSHzk

(Apéndice 8)

5.5 Material Dourado
(LEM - UTFPR, 2014)
Link: https://www.youtube.com/watch?v=P8jpyYwiBeqg.

v 5.6 Uso do material concreto para o ensino da matematica

1. Vocé tem habito utilizar materiais concretos para no ensino da
matematica?

2. Qual importancia vocé atribuiu ao uso do material concreto no ensino
da matematica? Por qué?

3. Vocé percebe pontos negativos na utilizagdo do material concreto para
0 ensino da matematica em sua pratica pedagdgica inclusiva? Quais?
Por qué?

4. A sua escola disponibiliza materiais concretos para a utilizagdo em sala
de aula para o ensino da matematica? Vocé sabe se nela tem os
materiais: Escala de Cuisenaire e Material Dourado?

5. Vocé ja utilizou a Escala de Cuisenaire em sua pratica pedagdgica para
0 ensino da matematica? Relate como foi a experiéncia.

6. Vocé ja utilizou o Material Dourado em sua pratica pedagdgica para o
ensino da matematica? Relate como foi a experiéncia.

7. Vocé percebe que o material concreto pode beneficiar a educagao
inclusiva nas praticas em sala de aula? Justifique.

8. Existem ou ndo existem obstaculos para a utilizacdo do material
concreto para o ensino da matematica no ambiente inclusivo? Quais?

9. A partir dos obstaculos elencados na questao anterior, sugira agoes
para supera-los.

A partir dos estudos sobre a deficiéncia intelectual e o uso dos recursos
concretos para o ensino de Numeros e Operacdes, responda o questionario
sobre a utilizagao destes em suas praticas pedagogicas inclusivas.

6° TOPICO: Orientacido para a pratica pedagégica inclusiva de alunos com
deficiéncia intelectual para ensino de Numeros e Operagdées com o recurso
concreto: Escala Cuisenaire



https://www.youtube.com/watch?v=P8jpyYwjBeg
http://moodle.unespar.edu.br/mod/url/view.php?id=1191
http://moodle.unespar.edu.br/mod/resource/view.php?id=1193
http://moodle.unespar.edu.br/mod/url/view.php?id=1191
http://moodle.unespar.edu.br/mod/resource/view.php?id=1193

6° Topico: Orientagdo para a pratica pedagogica inclusiva no ensino de Numeros e Operagoes na sala de aula
regular com aluno com deficiéncia intelectual incluso, utilizando como material concreto a Escala de Cuisenaire.

Neste mddula teremos como proposta a aplica o do planejaments

Ola cursistas!

Neste topico teremos a proposta de uma pratica pedagogica inclusiva
para ensino de Numeros e Operagdes para deficientes intelectuais em um
contexto regular. O recurso concreto utilizado sera a Escala de Cuisenaire.

Entdo nesse topico teremos:

1. Proposta pedagdgica para ensino de Numeros e Operagdes;

2. Férum para compartilhamento das duvidas;

3. Tarefa de reflexdo sobre a pratica pedagogica inclusiva a partir da proposta
executada.

C

6.1 Proposta para pratica pedagégica inclusiva para ensino de Numeros
e Operagcoes para deficientes intelectuais utilizando como recurso
concreto a Escala de Cuisenaire.

(AUTOR, 2020)

(Apéndice 9)

"%Y6.2 Féorum 5: Tira duvidas sobre a proposta para pratica pedagogica
inclusiva para ensino de Numeros e Operagcoes para deficientes
intelectuais em um contexto regular utilizando o recurso concreto: Escala
de Cuisenaire.

6.3 Tarefa 4: Reflexbes sobre a pratica pedagogica inclusiva para
ensino de Numeros e Operagoes para deficientes intelectuais em um
contexto regular utilizando o recurso concreto: Escala de Cuisenaire.




Reflexdes sobre a pratica pedagdgica inclusiva para ensino de Numeros
e Operagoes para deficientes intelectuais em um contexto regular

utilizando o recurso concreto: Escala de Cuisenaire.

1. Aproposta pedagdgica para ensino de Numeros e Operagdes em
um contexto inclusivo para deficientes intelectuais, usando o recurso concreto

Escala de Cuisenaire atendeu o nivel de desenvolvimento da turma?

2. Quais os fatores que interferiram na execugao da proposta

pedagodgica inclusiva que utilizou o recurso concreto: Escala de Cuisenaire?

3. Orespaldo tedrico disposto no curso de formagao continuada em

servigo viabilizou a execugdo da pratica pedagdgica inclusiva?

4. E necessario aprimorar a proposta e/ou a pratica pedagégica

para atender as demandas da educacéo inclusiva? Em qué?

7° TOPICO: Proposta de pratica pedagégica inclusiva para ensino de
Numeros e Operagoes para deficientes intelectuais, utilizando o Material
Dourado

Ola cursistas!

Neste tépico teremos a proposta de uma pratica pedagdgica inclusiva

para ensino de Numeros e Operacdes para deficientes intelectuais em um




contexto regular. O recurso concreto utilizado sera o Material Dourado. Entéo
nesse tépico teremos:

1. Proposta de pratica pedagogicas para ensino de Numeros e Operacgdes;

2. Forum para compartilhamento das duvidas;

3. Tarefa de reflexdo sobre a pratica pedagdgica inclusiva a partir da proposta

executada.
.@47.1 Proposta para pratica pedagogica inclusiva para ensino de Numeros
e Operagcoes para deficientes intelectuais utilizando como recurso
concreto Material Dourado.

(AUTOR, 2020)

(Apéndice 10)

"=/7.2 Féorum 6: Tira duvidas sobre a proposta para pratica pedagégica
inclusiva para ensino de Numeros e Operagcoes para deficientes
intelectuais em um contexto regular utilizando o recurso concreto: Material
Dourado.

7.3 Tarefa 5: Reflexbes sobre a pratica pedagodgica inclusiva para
ensino de Numeros e Operagoes para deficientes intelectuais em um
contexto regular utilizando o recurso concreto: Material Dourado.

Reflexdes sobre a pratica pedagédgica inclusiva para ensino de Numeros
e Operagoes para deficientes intelectuais em um contexto regular

utilizando o recurso concreto: Material Dourado.

1. Aproposta pedagdgica para ensino de Numeros e Operagdes em
um contexto inclusivo para deficientes intelectuais, usando o recurso concreto

Material Dourado atendeu o nivel de desenvolvimento da turma?

2. Quais os fatores que interferiram na execucdo da proposta

pedagdgica inclusiva que utilizou o recurso concreto: Material Dourado ?

3. Orespaldo tedrico disposto no curso de formagao continuada em

servigo viabilizou a execugédo da pratica pedagdgica inclusiva?

4. E necessario aprimorar a proposta e/ou a pratica pedagdégica

para atender as demandas da educacao inclusiva? Em qué?




8° TOPICO: Pesquisa final

8° Topico: Pesquisa Final
% H Pesquisa final
Agora que finalizamos nossa caminfiada de formacdo continuada em senvigo, contibua na Pesquisa final. Ela & muto importante para nosso aprimoramento & também para apaniar
1I0VOS Campos d pesquisa da Educacdo Inclusiva
Apesquisa final estard disponivel até a data de 25 de novembro

Na sequéncia o cerificado serd encaminhada no e-mail de cada parcipante!

Aqradecemos a partinacdo e fodos!

Agora que finalizamos nossa caminhada de formacao continuada em
servico, contribua na Pesquisa final. Ela € muito importante para nosso
aprimoramento e também para apontar novos campos de pesquisa da Educacao
Inclusiva.

Na sequéncia o certificado sera encaminhado no e-mail de cada
participante!

Agradecemos a participagao de todos!

| 8.1 Pesquisa final

Reflexdes sobre o curso de formagao continuada em servigo para
ensino de Numeros e Operagcées em um contexto regular para alunos

com deficiéncia intelectual

Eu felicito

Eu critico

Eu sugiro

O que sugiro como futuras pesquisas em relacao a educagao inclusiva?

o B @ N~

O que eu aprendi?
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APENDICE 1
PREMISSAS DA DECLARAGAO DE SALAMANCA




Premissas da Declaracao de Salamanca

Educacao inclusiva: capacitar escolas comuns para atender todos
os alunos, especialmente aqueles que tém necessidades especiais.

Principio da inclusao: reconhecimento da necessidade de se
caminhar rumo a - escola para todos - um lugar que inclua todos os alunos,
celebre a diferenca, apoie a aprendizagem e responda as necessidades
individuais.

1. Toda pessoa tem o direito fundamental a educagéo e a ela deve
ser dada a oportunidade de atingir e manter um nivel aceitavel de
aprendizagem.

2. Todo aluno possui caracteristicas, interesses, capacidades e
necessidades de aprendizagem que s&o singulares. Os sistemas
educacionais devem ser projetados e os programas educativos
implementados de tal forma a considerar a ampla diversidade
dessas caracteristicas e necessidades.

As escolas devem acomodar todos os alunos independentemente
de suas condigdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou
outras. O desafio para uma escola inclusiva € o de desenvolver uma
pedagogia centrada no aluno, uma pedagogia capaz de educar com sucesso
todos os alunos, incluindo aqueles com deficiéncias severas.

O principio fundamental da escola inclusiva consiste em que todas
as pessoas devem aprender juntos, onde quer que isto seja possivel, ndo
importam quais dificuldades ou diferengcas elas possam ter. Nas escolas
inclusivas, os professores devem precisam reconhecer e responder as
necessidades diversificadas de seus alunos, acomodando os diferentes
estilos e ritmos de aprendizagem e assegurando educagao de qualidade para
todos mediante curriculos apropriados, mudangas organizacionais,
estratégias de ensino, uso de recursos e parcerias com suas comunidades.

Os curriculos devem ser adaptados as necessidades dos alunos e
nao o inverso. As escolas devem, portanto, oferecer oportunidades
curriculares que se adaptem a alunos com diferentes interesses e
capacidades.

A fim de acompanhar o progresso de cada aluno, a equipe gestora
deve acompanhar os procedimentos de avaliagdo e os alunos com
necessidades educacionais especiais para que sejam oferecidas diferentes
formas de apoio, desde uma ajuda minima em classes comuns até
programas adicionais de apoio a aprendizagem na escola, bem como a
assisténcia de professores especialistas e de equipe de apoio externo.

(SALAMANCA, 1994)




APENDICE 2
TAREFA DA DECLARAGAO DE SALAMANCA




DECLARACAO DE SALAMANCA

Entdo, com base nas responsabilidades de cada agente no campo da
pratica pedagdgica, segundo o processo inclusivo da Declaragao de Salamanca
(1994), escreva no quadro quais estdo evidentes na pratica, respeitando os

papeis:

Da escola:

Do professor:

Da equipe gestora:

Do curriculo:




APENDICE 3
CONCEITOS DE EXCLUSAO/SEGREGAGAO, INTEGRAGAO E INCLUSAO




UNVERSDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA

CONCEITOS DE EXCLUSAO/SEGREGAGAO, INTEGRAGAO E INCLUSAO

Quando falamos da educacdo inclusiva e da trajetéria das suas
legislagdes precisamos ter por definidos os conceitos utilizados em diferentes

épocas e 0s movimentos que contribuiram para cada um deles.

Exclusaol/ Segregacgao: O conceito de exclusao envolve o afastamento
de pessoas consideradas fora do padrdo de normalidade instituido pela
sociedade, deixando-as afastadas do processo de desenvolvimento social e

educacional nas instituicdes regulares de ensino.
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Fonte: https://br.pinterest.com/paulacardos/inclus%C3%A30/.
Acesso em 23 de janeiro de 2019.

Integragao: As primeiras politicas sobre a inclusao iniciaram a partir da
Declaracao Universal dos Direitos Humanos, em 1948. Entao a partir, de 1960,
0s movimentos sociais comegaram a ser organizados com o proposito de
reafirmar estes direitos. Estes movimentos eram representados por familiares de
criangas com deficiéncia, as quais ja solicitavam o direito a matricula na escola
regular.

Assim, a educacido especial na perspectiva da educacao inclusiva,
avanga em mais um conceito. Pois, até entdo, se trabalhava com o conceito de
eliminagao, abandono, exclusao e segregagao. Agora, esse movimento social
origina o conceito de Integragao.

O conceito de Integragao esta relacionado a insergdo dos alunos com

deficiéncia nas turmas de ensino regular, sem as adequagbdes necessarias.



https://br.pinterest.com/paulacardos/inclus%C3%A3o/

Neste sentido, a inser¢cdo nao é garantia da participagéao ativa e igualitaria no
processo de ensino-aprendizagem.

Este conceito originou da necessidade de inserir as pessoas com
deficiéncia no meio social sem as devidas adequacdes, partindo do
entendimento de que as pessoas com deficiéncia deveriam se adaptar a
sociedade, e ndo ao contrario.

A integracdo visava “inserir as pessoas com deficiéncia nos sistemas
sociais gerais como educacgao, o trabalho, a familia e o lazer” (SASSAKI, 1999,
p. 31), um movimento que teve inicio na década de 1960, porém, vivenciado
mais intensamente na década de 1980. Esse processo foi essencial para as
conquistas na area da educacao especial, mesmo ele crendo na permanéncia e

na eficiéncia do método clinico de atendimento.
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Fonte: https://br.pinterest.com/paulacardos/inclus%C3%A3o0.
Acesso em 23 de janeiro de 2019.

Inclusdao: O conceito de inclusao, implica a insergdo dos alunos com
deficiéncia em turmas regulares de ensino, em todos os segmentos (Educacéao
Infantil, Ensino Fundamental | e Il, Ensino Médio e Ensino Superior) com a
garantia das adequacdes necessarias, sejam de ordem arquitetonica, de ordem
pedagdgica e outras que se fizerem necessarias.

Neste conceito os alunos sao participes nos processos de aprendizagem
e socializacdo. Desse modo, conceituar inclusdo escolar € construir uma nova
identidade docente, na qual é preciso afastar os resquicios da exclusdo e
discriminagao para visualizar os ambientes de aprendizagem como espacgos de

diversidade, constituido de diferentes saberes e potencialidades.



https://br.pinterest.com/paulacardos/inclus%C3%A3o

Fonte: https://br.pinterest.com/paulacardos/inclus%C3%A3o0.
Acesso em 23 de janeiro de 2019.

A historia da segregacéo por todo o mundo, e também no Brasil, exerceu
grande influéncia nas posturas sociais e educacionais. “A ideia de que poderiam
ser ajudadas em ambientes segregados, alijadas do resto da sociedade,
fortaleceu os estigmas sociais e a rejeicao” (KARAGIANNIS; STAINBACK;
STAINBACK, 1999, p. 43).

Vencer estas posturas construidas ao longo do tempo € um dos maiores
desafios da educagéao inclusiva. Uma das estratégias de enfrentamento deste
desafio, é a observacao de situagdes ocorridas no cotidiano e as reflexdes sobre

estas.



https://br.pinterest.com/paulacardos/inclus%C3%A3o

APENDICE 4
LINHA DO TEMPO DAS PRINCIPAIS LEIS E POLITICAS PUBLICAS SOBRE
A EDUCAGCAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA INCLUSIVA.




UNVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA

Leis e politicas publicas brasileiras sobre Educagao Especial na

perspectiva inclusiva

A partir da década de 1960, no Brasil foram instituidas inumeras politicas
para atender as pessoas com deficiéncia. Ao longo desta trajetdria esse publico,
recebeu diversas denominagdes, como: excepcionais, portadores de
necessidades especiais, pessoas com necessidades educacionais especiais,
pessoas com necessidades especiais e atualmente, o publico alvo da Educacao
Especial, segunda a Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva
Inclusiva de 2008 (BRASIL, 2008. Res. CNE n°® 04/2009) tem por nomenclatura:
Pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao. (SASSAKI, 2002, p. 24).

Ao referir-se as leis e politicas publicas inclusivas é relevante
compreender como sdo organizadas, uma vez que estes documentos devem
embasar a condugao das praticas pedagdgicas realizadas no ambiente escolar.
Como nos coloca (BALL, 2011), uma politica se estabelece por meio de um ciclo
que envolve, no minimo trés contextos: o da influéncia, o da producao de texto

€ o0 da pratica.

Quadro das influéncias, da produc¢ao de texto e o da pratica das politicas

CONTEXTO DE
INFLUENCIA —

Familiares de
pessoas com
deficiencia;
Representantes de
grupos
especificos.

Organismos
nacionais e
internacionais =
UNESCO, ONU
instituices
filantrépicas e
financeiras, entre
outras.

Autor: BALLe MAINARDES 2011 apud Joslin 2011

A partir destas informagdes, percebe-se que as leis e politicas publicas

inclusivas sao criadas, mas nao, necessariamente de forma linear, sendo que




podem algumas praticas serem traduzidas em produgdes de texto e ganharem
forcas com os grupos de influéncia. Estas informagbdes relacionadas a
elaboracao das politicas permitem ampliar a capacidade de interpretagao das
leis que embasam a pratica pedagdgica atual. Dessa forma, a seguir estéo

expostas as leis e politicas publicas da Educacédo Especial na perspectiva

inclusiva no Brasil, em uma breve linha do tempo.

na perspectiva inclusiva

Principais leis e politicas publicas sobre Educacao Especial

Legislagao

O qué?

Para quem?

Onde?

Constituicao
Federal de
1988

Atendimento
educacional
especializado

Portadores de
deficiéncia

Preferencialmente
na rede regular de
ensino

Estatuto da
crianga e do
adolescente —

Atendimento
Educacional

Portadores de

Preferencialmente
na rede regular de

. s deficiéncia .
cap. IV -lein especializado ensino
8.069/1990
Lei de Rede regular de
Diretrizes e Educandos ( refergrr:z;gﬁn ente)
Bases da Educacéao portadores de Fz:lasses especiais ’
Educagao especial necessidades ou esccﬁas
Nacional especiais o
n° 9.394/1996 especials
Diretrizes
Nacionais da Classes comuns
Educagao Educandos (preferencialmente)
Especial na Educacéao portadores de Fz:Iasses especiais ’
Educagao especial necessidades ou escc?las
Basica — especiais especiais
Res. CNE
2/2001
Plano Nacional Educandos Classes comuns,
de Educacgao — Educacéao portadores de classes especiais
PNE, lei n° especial necessidades ou escolas
10.172/2001 especiais especiais.

Politica
Nacional da

Publico-alvo da

Educacéao Especial

Escolas da rede
publica, centros de




Educagao Atendimento (alunos com atendimento
Especial na educacional deficiéncia, educacional
Perspectiva da | especializado | transtornos globais especializado,
Educacao do publicos ou
Inclusiva — desenvolvimento e conveniados
Res. CNE n° altas habilidades/
04/2009 superdotacao
Estudantes com
deficiéncia,
: . Salas de recursos
D o Atendimento | transtornos globais . o
ecreto n educacional do multifuncionais,
7.611/2011 .. . Nucleos de
especializado | desenvolvimento e acessibilidade
altas habilidades
ou superdotacao.
Atendimento . . .
- , Sistemas inclusivos
Lein educacional Pessoas com em todos os niveis
13.146/2015 especializado. deficiéncia d :
e ensino.

Pode-se observar que a Educacao Especial atravessou por varias
mudangas de concepgodes e paradigmas. Desde 1988 até 2016, nomenclaturas
mudaram e documentos deram margens para as discussdes relacionadas a
oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Estas discussbes originaram o texto da Politica da Educacéo Especial
na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (PEEPEI). Este documento é um grande
referencial na historia da inclusao brasileira, sendo que até o ano de 2008, havia
equivocos na “classificagao” dos alunos para o encaminhamento do Atendimento
Educacional Especializado (AEE), como por exemplo as dificuldades de
aprendizagem.

Assim, a Politica da Educacado Especial na Perspectiva da Educacéao
Inclusiva (2008), definiu o publico alvo da educacgido especial que sao “as
pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas

habilidades/superdotagao” (p.11).




Na perspectiva da educagado inclusiva, a educagao
especial, passa a integrar a proposta pedagogica da escola
regular, promovendo o atendimento dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas
habilidades/superdotacgao.

Nestes casos, e em outros como os transtornos
funcionais especificos, a educacédo especial atua de forma
articulada com o ensino regular.

(BRASIL, 2008, p.11)




APENDICE 5
CARACTERITICAS DA DEFICIENCIA INTELECTUAL




DEFICIENCIA INTELECTUAL

O QUE E A DEFICIENCIA INTELECTUAL?

Deficiéncia intelectual (transtorno do desenvolvimento intelectual) € um
transtorno com inicio no periodo do desenvolvimento que inclui déficits
funcionais, tanto intelectuais (como raciocinio, planejamento e solug¢des de
problemas e aprendizagem académica, entre outros) quanto adaptativos, nos
dominios conceitual, social e pratico, que resultam em fracasso em atingir
padrdes de desenvolvimento e socioculturais em relagdo a independéncia
pessoal e responsabilidade social (DSM V, 2014, p. 12).

PRINCIPAIS CARACTERISTICAS DA DEFICIENCIA INTELECTUAL

Os alunos com Deficiéncia Intelectual apresentam dificuldades para:

1. Resolver problemas;

2. Compreender ideias abstratas (como as metaforas, a nogcéo de
tempo e os valores monetarios);

3. Compreender e obedecer a regras;

4. Realizar atividades diarias de autocuidado;

5. Organizar o conjunto de ideias abstratas para construir uma
argumentacao;

6. Estabelecer relacdes sociais.




TRABALHANDO COM A DEFICIENCIA INTELECTUAL NA SALA DE
AULA REGULAR INCLUSIVA

Dentro do ambiente inclusivo, quando se encontra a Deficiéncia
Intelectual, ndo é raro o questionamento sobre o modo de trabalhar com tais
alunos. Para tanto, o artigo abaixo procura apresentar uma descricdo e uma
compreensao acerca das caracteristicas da deficiéncia intelectual em relagéo
ao quadro principal de prejuizo cognitivo (as fungdes intelectuais) e adaptativo
(as fungdes sociais, emocionais e praticas), para, entdo, definir as

possibilidades da pratica pedagdgica no contexto escolar.

Para maior conhecimento sobre a pratica pedagogica que atenda as
necessidades da Deficiéncia Intelectual no contexto inclusivo realize a leitura

do artigo:

Potenciais, dificuldades e facilidades na educacao de alunos

com deficiéncia intelectual.

(Educ. Pesqui., Sao Paulo, v. 38, n. 04, p. 935-948, out./dez. 2012).

4

Link: http://www.periodicos.usp.br/ep/article/view/47917/51657



http://www.periodicos.usp.br/ep/article/view/47917/51657

APENDICE 7

AMBIENTES E ESTRA'I:I'EGIAS DE ENSINO NAS PRATICAS
PEDAGOGICAS INCLUSIVAS




UNERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA

Apos a leitura do artigo: Potenciais, dificuldades e facilidades na
educacgao de alunos com deficiéncia intelectual. (Educ. Pesqui., Sdo Paulo,
v. 38, n. 04, p. 935-948, out./dez. 2012) é possivel identificar:

1. Caracteristicas de um ambiente de aprendizagem favoravel para o
desenvolvimento dos alunos com e sem Deficiéncia Intelectual;

2. Estratégias de ensino mediadas pelo professor que favoregam o
desenvolvimento dos alunos com e sem deficiéncia.

Entdo, diante das caracteristicas e estratégias da pratica pedagogica,
complete o quadro abaixo sinalizando SIM ou NAO para os itens, considerando
0 que ja consegue ou nao efetivar. No campo JUSTIFIQUE, apés refletir sobre
sua pratica exemplifique e/ou relate em poucas palavras, qual o maior obstaculo

em efetiva-lo ou dé exemplo de como ja acontece.

AMBIENTES E ESTRATEGIAS DE ENSINO PARA ALUNOS COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL

CARACTERISTICAS DO AMBIENTE SIM NAO |EXEMPLIFIQUE
1. | Que defini ou reforca a identidade
do aluno.

2 |Sem discriminagcbes e que
promova seguranca, relagéo
interpessoal, contingéncias
positivas e bem-estar pessoal.

3. |Que permite a acessibilidade ao
ambiente fisico e a acessibilidade
instrumental (materiais e recursos
que minimizem as dificuldades
sensoriais e motoras).

4. |Que em relagéo aos demais alunos
sem deficiéncia, as praticas de
ensino considerem as fases de
desenvolvimento do aluno, as quais
podem prolongar-se por um tempo

maior.
5. | Que propde praticas motivadoras,
alegres e afirmativas; com

estratégias ricas em estimulagao
e diversificadas quando necessario
(por exemplo, recursos




audiovisuais, objetos de diferentes
materiais, cores e texturas).

ESTRATEGIAS DE ENSINO

SIM

EXEMPLIFIQUE

Utiliza de comandos para chamar a
atengcdo do aluno apenas nos
momentos em que isso se faz
necessario, evitando a
apresentacado dos comandos a todo
momento.

Leva o aluno a pensar e verbalizar
sobre aquilo que esta sendo
transmitido.

Estimula o raciocinio légico.

Trabalha a memoria associativa,
via informacgdes contextualizadas.

10.

Utiliza repeticdes sempre que
necessario, considerando as
necessidades dos alunos.

11.

Estimula a curiosidade e desafie o
aluno, a fim de gerar um repertorio
permanente  de iniciativa e
exploracao ativa.

12.

Utiliza estratégias para o]
aperfeicoamento da capacidade
expressiva oral, do repertorio
verbal e da organizagdo do
pensamento, por meio de
apresentacao de relatos
subjetivos, contacdo de historias,
apresentacao de perguntas durante
a aula, descricdo de imagens, uso
de linguagem variadas etc.

13.

Reconhega os interesses que o
aluno ja possui, a fim de favorecer
a valorizagdo, a motivagado e o
vinculo com o professor, o qual esta
partilhando de aspectos pessoais
do aluno.

14.

Valoriza a pratica do brincar, a qual
consiste em uma abordagem natural
para o desenvolvimento humano,
favorece o pensar e o fantasiar

15.

Utiliza diferentes recursos para o
incentivo e a evolugao da escrita e
do raciocinio matematico.

16.

Utiliza atividades em blocos para
que o aluno siga uma Uunica
instrucdo  (aquela  propria da
atividade em questéo), de modo que




ele ndo tenha outros elementos
que desviem a atengao e, assim,
conclua toda a atividade, possa
prosseguir com as demais.

17.

Promova interagdes sociais, pois 0
ser humano tem necessidade
intrinseca do outro para seu
desenvolvimento potencial e como
ser relacional e dialogico.

18.

Nas atividades coletivas e grupais, o
educador atue sistematicamente
como mediador a fim de compensar
as limitagbes cognitivas superiores
dos alunos com deficiéncia
intelectual.
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ESCALA DE CUISENAIRE
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UNVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA

ESCALA DE CUISENAIRE

A Escala de Cuisenaire foram criadas pelo professor belga Emile-
Georges Cuisenaire (1892- 1980). Ela foi criada com o objetivo de auxiliar a
crianga a construir conceitos basicos de matematica. Com este material podem
ser trabalhados: sucessdo numérica, comparacdo e inclusdo, as quatro
operacoes, o dobro e a metade de uma quantidade e fragdes.

A Escala de Cuisenaire é composta por uma série de barras de
madeira, sem divisdo em unidades e com tamanhos variando de uma até dez
unidade. Cada tamanho corresponde a uma cor especifica.

NMUMERO
| REFRESENTADD

I Branco {ouw cor de madeira) I
Vermelho

I Verde-claro

[ Rosa {ow lilas)

' Amarelo

: Verde-escuro
Preto

: Castanho
azul

i Cor de laranja

COR

5O ONGNLWN K

Desenvolve:

* Identificagdo, comparagao e ordenacao dos numeros naturais;
» Compreensao das operacdes basicas
* Raciocinio.
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MATERIAL DOURADO

1 milhar ou 1 cantana ou 1dezsnaou 1 unidads
10 cantanas ou 10 dezenas ou 10 unidades

100 dazsnas ou 100 unidades

1000 unidades

O Material Dourado tem por finalidade o desenvolvimento das
atividades que auxiliam o ensino e a aprendizagem do Sistema de Numeracéao
Decimal-Posicional e a efetuagao das operagdes basicas. Este, faz parte do
conjunto de materiais idealizados pela médica e educadora italiana Maria
Montessori.

Desenvolve:

* Relagcbes numéricas abstratas a partir do concreto;
» Compreensao das operagoes basicas;
* Raciocinio.
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PROPOSTA PARA PRATICA PEDAGOGICA INCLUSIVA PARA
ENSINO DE NUMEROS E OPERAGOES PARA DEFICIENTES
INTELECTUAIS UTILIZANDO COMO RECURSO CONCRETO A ESCALA DE
CUISENAIRE.
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PROPOSTA PARA PRATICA PEDAGOGICA INCLUSIVA PARA ENSINO DE

NUMEROS E OPERAGOES UTILIZANDO O RECURSO CONCRETO:

ESCALA DE CUISENAIRE

Conteudos: Numeros e Operacgdes

Objetos de conhecimento:

Contagem de rotina

Contagem ascendente e descendente

Quantificacdo de elementos de uma colegao: estimativas, contagem um a
um, pareamento ou outros agrupamentos e comparagao

Construcao de fatos basicos da adicao e subtracao

Habilidades a serem desenvolvidas:

(EFO1MAO1). Utilizar numeros naturais como indicador de quantidade ou
de ordem em diferentes situacdes cotidianas e reconhecer situagbes em
que os numeros ndo indicam contagem nem ordem, mas sim codigo de
identificacao.

(EFO1MAO2) Contar de maneira exata ou aproximada, utilizando
diferentes estratégias como o pareamento e outros agrupamentos.
(EFO1MAOQO3) Estimar e comparar quantidades de objetos de dois
conjuntos (em torno de 20 elementos), por estimativa e/ou por
correspondéncia (um a um, dois a dois) para indicar “tem mais”, “tem
menos” ou “tem a mesma quantidade”.

(EFO1MAO0G6). Construir fatos basicos da adicdo e utiliza-los em
procedimentos de calculo para resolver problemas.

(EFO1MAO08). Resolver e elaborar problemas de adicdo e de subtragao,
envolvendo numeros de até dois algarismos, com os significados de juntar,
acrescentar, separar e retirar, com o suporte de imagens e/ou material
manipulavel, utilizando estratégias e formas de registro pessoais. Algebra
Padrdes figurais e numéricos: investigacao de regularidades ou padrbes
em sequéncias.

Objetivos:

Conhecer o recurso concreto: Escala Cuisenaire;

Desenvolver experiéncias concretas para conduzir abstragcdes para a
construcao dos Numeros e Operacgoes;

Fazer atividades com os numeros naturais com o recurso concreto;
Realizar operacgdes de adicédo e subtracao;

Desenvolver atitudes de interacdo, de colaboracdo e de troca de
experiéncias entre os pares.

Duracao: 6 horas

Previsao
da

Acdes do professor Acoes esperadas | duracao
dos alunos da

atividade




12 tarefa:
VisuaLizacio

Acolher os alunos e organiza-

10 min
los em dupla, estabelecendo
0s combinados necessarios
para o bom andamento da
aula.
2. .
. . 10 min
Distribuir os materiais para os
alunos.
Manusear e
brincar com o
recurso concreto:
Escala de
3 Cuisenaire;
Dls.ponllplllza/r que osI alunos Fazer o
visualizem mtan.lgéu en|1 Od reconhecimento 30 min
recurso cor)cre O.' scala de fisico das pecas:
Cuisenaire.
Brincar de
montagem com as
barrinhas da
Escala de
Cuisenaire.
Reconhecer as
diferentes cores de
pecas
Reconhecer que .
4 9 30 min

Observar a circular pela sala
de aula, se os alunos estao
reconhecendo as
caracteristicas comuns entre
as barrinhas e possibilidades
de associagao.

Observar como o aluno
aprende e auxiliar, articular
seu conhecimento na agéo.

as barrinhas da
mesma cor,
possuem 0 mesmo
tamanho;

Reconhecer que
as pecas de cores
diferentes,
possuem
tamanhos
diferentes;

Estabelecer a
relacdo que a
juncéo de duas
barrinhas




corresponde ao
tamanho de uma
terceira barrinha,
sendo da mesma
Cor ou nao.

6.

Direcionar a organizagao das
barrinhas por tamanho,
utilizando apenas uma peca
de cada cor.

A orientacdo € para os alunos
montarem da menor para a

Dificuldade em
colocar as
barrinhas em
ordem crescente;

Organizar as
barrinhas por

maior. ordem de 20 min
tamanho;
F Identificar a
crescente e a
| descrente entre as
' barrinhas.
E1l
7.
Explorar oralmente, se os Observar as pecas
alunos perceberam as e fazer a
regularidades das barrinhas: | comparagao entre
elas.
Qual a cor da barra menor?
Apontar as
Qual a cor da barra maior? barrinhas que
corresponde ao
Identificar as cores das comando da
barras que sdo menores do professora;
que a amarela?
Os alunos podem 20 min

Dizer a cor da barra
imediatamente menor do que
a amarela?

Dizer quais sao as barras
maiores do que a preta?

Identificar a barra
imediatamente maior do que
a preta?

Dizer qual a barra que esta
entre a verde-escuro e a
marrom?

apresentar
dificuldade de
reconhecerem
algumas cores;

Os alunos podem
apresentar
dificuldade de
identificar os
tamanhos das
barrinhas.




Dizer quais as barras que
estio entre a amarela e a
verde escuro?

22 tarefa:
BRINCADEIRA

8.
Disponibilizar a folha
quadriculada para os alunos.

Incentivar os alunos a
montarem uma figura, um
brinquedo com as barrinhas
da Escala de Cuisenaire.

Os alunos serao orientados a
montarem suas figuras em
cima da folha quadriculada.

Usar da
imaginacéao e da
criatividade para

montar uma figura
que seja do seu
interesse;

Utilizar barrinhas
dos diversos
tamanhos e cores
para montar sua
figura.

Dificuldade para
representar uma
figura (animal,
objeto, etc.)

30 min

9.

Desafiar os alunos a
transporem a imagem da
figura que criaram para a
folha quadriculada, prezando
pela fidelidade no tamanho
das barrinhas e também das
cores.

Desenhar em folha
quadriculada (com
lapis colorido
(conforme as
cores da Escala
Cuisenaire) as
pecas que utilizou
para formar a
figura.

Os alunos podem
apresentar
dificuldade de
reproduzir o
desenho
fidelizando o

mesmo tamanho.

30 min

9.
Desafiar os alunos a descobrir quantos quadrados foram
utilizados no seu desenho.




1° passo:

Quanto vale cada barrinha?
Vamos descobrir quantos
quadrados equivale cada cor,
colocando as pecas em cima
da folha quadriculada.

nm I1] _
-
S e - -

Verificar como os alunos
estao relacionando as cores e
a quantidade da Escala de
Cuisenaire.

Mediar as duplas no
alinhamento do raciocinio.

Observar como o aluno
aprende e auxiliar este aluno
a articular seu conhecimento

na acgao.

Relembrar que
cada cor de
barrinha tem um
tamanho/ numeros
de quadradinhos
diferente.

Conferir os
tamanhos das
barrinhas fisicas
com a
representada no

papel.

Realizar a
contagem dos
quadrados
brancos para
descobrir o
numero de
quadradinhos de
cada barrinha.

2° passo:

Conduzir os alunos para
identificarem quantas
barrinhas e quais cores usou
para o desenho.

Contar no desenho
quantas barrinhas
utilizou?

Distinguir quantas
barrinhas de cada
cor utilizou.

No recurso
concreto Escala de
Cuisenaire separar

as barrinhas
utilizadas na
representacao da
figura.

Agrupar as
barrinhas
separadas por
cores e
consequentemente
tamanho.

3° passo:




32 tarefa
InvEsTIGAGAO

Orientar os alunos a pintarem
na folha quadriculada as
barrinhas utilizadas na
representacao da figura.

Mediar os alunos a fazerem
os desenhos das barrinhas
de forma agrupada.

Conferir o registro dos
desenhos no papel, se estdo
reproduzindo as quantidades
corretas, conforme as cores.

Mediar o registro das
barrinhas utilizadas na figura
de forma agrupada.

Representar em
desenho a
quantidade correta
de barrinhas
utilizadas.

Ter atencao para
pintar o numero de
quadradinhos
corretos
correspondente a
cada cor.

Desenhar todas as
barrinhas
utilizadas.
Exemplos:

Os alunos poderao
apresentar
dificuldade de
representar o
numero correto de
quadradinhos
conforme as suas
cores.

4° passo:

Somar os numeros de
quadradinhos utilizados a
partir do desenho das
barrinhas.

Reforgar com os alunos o
processo de soma.

Verificar quais estratégias de
soma os alunos estao
utilizando.

Observar as dificuldades dos
alunos e auxiliar na
superagao.

Os alunos poderao
realizar soma por
varias estratégias

proprias:

1. Contando de
forma corrida
1,2,3, ... =12
passando por

todas barrinhas.

2. Agrupando: Ex:
Quatro barrinhas
vermelhas (2
+2+2+2) =8/ Uma
barrinha verde = 3
/ Uma barrinha
branca = 1.
Depois: 8 + 3 + 1=
12

2 horas




Observar como o aluno

aprende e auxiliar a articular

seu conhecimento na agao.

Refletir sobre as atividades
propostas estdo atendendo
ao que foi proposto, ou se

sera necessario fazer alguma

readequacéo, para atender
as demandas da educacao
inclusiva.

Utilizar as
barrinhas de
Cuisenaire e a
tabela de valores
para auxiliar nas
adicoes.

Responder ao
desafio de forma
correta.

Os alunos poderao
apresentar
dificuldade em
somar todas as
barrinhas
representadas,
correndo o risco
de esquecerem
alguma na soma.

42 tarefa
SISTEMATIZAGAO

10.

Praticar operagdes de adicdo e subtragao a partir do
recurso concreto: Escala de Cuisenaire.

Retomar os processos de

adicdo com comandos claros

e objetivos.

Exemplificar com recurso
concreto os processos de

adicao.
3
B+ 5
am———

Retomar os processos de
subtragdo com comandos
claros e objetivos.

Exemplificar com material
concreto os processos de
subtracao.

Observar os alunos para
entender quais suas
dificuldades.

Desenvolver
estratégias de
contagem e
numeros utilizando
0 recurso concreto
Escala de
Cuisenaire para
resolver as
operagoes.

Manipular o
recurso concreto
Escala de
Cuisenaire para a
resolugcao das
operacgoes.

Expressar suas
duvidas e
dificuldades.

Compartilhar
ideias sobre as
estratégias
utilizadas.

1h30min




Observacao:

Os alunos
poderao
registar as
atividades no
caderno.
Os alunos que
apresentarem
dificuldade
devem seguir
explorando as
operagoes
com O recurso
concreto, sem
se preocupar
em registrar.

Observar a interacao entre os
alunos.

Observar como o aluno
aprende e auxiliar a articular
seu conhecimento na agao.

Auxiliar os alunos nas
dificuldades.

Acompanhar os alunos para
verificar seu desempenho
durante a realiza¢do das
operacgoes.

Mediar os alunos e para os
que apresentam dificuldade
usar de mais explicacdes,
com discursos claros e
diferenciados se necessario.

Refletir sobre a postura dos
alunos (facilidades e
dificuldades) e rever as
formas de abordagem para
alcancgar os objetivos
propostos.

Resolver as
operagdes com
éxito.

Recursos:

Recurso concreto Escala de Cuisenaire.
Folha quadriculada.

Lapis de cor.

Referéncias Bibliograficas

http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=53722.

http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-content/uploads/2018/02/bncc-20dez-site.pdf.

http://kasandra280386.blogspot.com/2016/.

https://br.pinterest.com/pin/666392076084695318/?Ip=true

http://barrinhas-de-cuisenaire-introducao-a-construcao-dos-fatos-fundamentaisda.adicao1.
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http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-content/uploads/2018/02/bncc-20dez-site.pdf
http://kasandra280386.blogspot.com/2016/
https://br.pinterest.com/pin/666392076084695318/?lp=true
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PROPOSTA PARA PRATICA PEDAGOGICA INCLUSIVA PARA
ENSINO DE NUMEROS E OPERAGOES PARA DEFICIENTES
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PROPOSTA PARA PRATICA PEDAGOGICA INCLUSIVA PARA ENSINO
DE NUMEROS E OPERAGCOES UTILIZANDO O RECURSO CONCRETO:
MATERIAL DOURADO

Conteudos: Numeros e Operagdes

Objetos de conhecimento:
e Contagem de rotina

e Contagem ascendente e descendente

¢ Quantificagao de elementos de uma colegao: estimativas, contagem um
a um, pareamento ou outros agrupamentos e comparagao

e Construcao de fatos basicos da adi¢ao e subtragao

Habilidades a serem desenvolvidas:

e (EFO1MAO1). Utilizar numeros naturais como indicador de quantidade
ou de ordem em diferentes situag¢des cotidianas e reconhecer situagdes
em que 0s numeros nao indicam contagem nem ordem, mas sim codigo
de identificagao.

e (EFO1MAO02) Contar de maneira exata ou aproximada, utilizando
diferentes estratégias como o pareamento e outros agrupamentos.

e (EFO1MAO3) Estimar e comparar quantidades de objetos de dois
conjuntos (em torno de 20 elementos), por estimativa e/ou por
correspondéncia (um a um, dois a dois) para indicar “tem mais”, “tem
menos” ou “tem a mesma quantidade”.

e (EFO1MAO06). Construir fatos basicos da adicdo e utiliza-los em
procedimentos de calculo para resolver problemas.

e (EFO1MAO08). Resolver e elaborar problemas de adi¢ao e de subtracéo,
envolvendo numeros de até dois algarismos, com os significados de
juntar, acrescentar, separar e retirar, com o suporte de imagens e/ou
material manipulavel, utilizando estratégias e formas de registro
pessoais. Algebra Padrdes figurais e numéricos: investigacdo de
regularidades ou padrdes em sequéncias.

Objetivos:

e Conhecer o recurso concreto: Material Dourado;

¢ Desenvolver experiéncias concretas para conduzir abstracbes para a
construcao dos Numeros e Operacoes;

e Fazer atividades com os numeros naturais com o recurso concreto;

e Realizar operacdes de adi¢cao e subtracao;

e Desenvolver atitudes de interagdo, de colaboragcdo e de troca de
experiéncias entre os pares.

Duracao: 6 horas

Acoes esperadas | Previsao
dos alunos da
duragao

Acoes do professor




da

12 tarefa:
VIisuaLizacio

recurso concreto: Material

fisico das pecas;

atividade
1.
Acolher os alunos e
organiza-los em dupla, 10 min
estabelecendo os
combinados necessarios
para o bom andamento da
aula.
2. .
. . 10 min
Distribuir os materiais para
os alunos.
Manusear e
brincar com o
3 recurso concreto:
. o Material Dourado;
Disponibilizar que os
- alunos Fazer o
visualizem/manipulem o reconhecimento 20min

Observar a circular pela
sala de aula, se os alunos
estao reconhecendo as
caracteristicas das pegas e
estabelecendo a relagao de
dez em dez.

Observar como o aluno
aprende e auxiliar, articular
seu conhecimento na acgao.

Dourado
Brincar de
montagem com as
pecas do Material
Dourado
4

Reconhecer os
diferentes
tamanhos das
pecas.

Reconhecer que
as pecas do
Material Dourado
estdo sempre
agrupadas de 10
em 10.

20min




Observar as pecas

e fazer a
comparagao entre
5. elas.
Direcionar a organizagao ,
das pecas por tamanho, 20min
atribuindo a cada uma Os alunos podem
delas um valor. apresentar
dificuldade de
reconhecerem os
valores das pecas;
6. Os alunos f
Explorar oralmente, se os $ alunos fazerem
P L ’ 0s agrupamentos
alunos atribuirem valor ao corretos.
agrupamento das pecas:
, Os alunos poderao
Qu_antos cubinhos eu trocar ajudas entre
preciso para formar uma Si
barra? '
Quantas b . Os alunos poderao
\ara formar uma placa? | 2Presentar
P placa: dificuldades de
Quantos cubinhos eu agrupar numeros
) maiores. .
preciso para formar uma 20 min

placa?

Quantas unidades tém trés
barras?

Quantas barras tém 5
placas?

Quantas unidades tém 2

Os alunos poderao
apresentar
dificuldade de
fazer a
substituicdo das
pecas de unidades
por dezenas, de
dezenas por
unidades e demais

I?
placas’ trocas de pecas
necessarias
7. Aos alunos cabera
Vamos jogar? prestar atengéo no

Jogando e aprendendo

Regra: Toda vez que juntar
10 cubinhos é preciso fazer
a troca por uma barra e

jogo;

Estar atento aos
tamanhos e




22 tarefa:
BRINCADEIRA

quando completar 10
barras faz a troca por uma
placa.

- Os alunos deverédo cada
um na sua vez, jogar os
dois dados, observar os
numeros e somar o valor

obtido na jogada.

- O aluno retira da caixa do
Material Dourado a
quantidade de cubinhos
correspondentes a soma
da jogada dos dois dados.
Toda vez que o aluno
juntar 10 cubinhos
(unidades) deve troca-los
por uma barra (dezena).
Da mesma maneira,
quando juntar 10 barras
deve trocar pela placa
(centena).

- Depois da primeira jogada
dos dados, os alunos
continuam jogando e
somando os dados e
pegando os cubinhos, cada
um em sua vez.

Nas jogadas os alunos vao
juntando os cubinhos,
trocando por barras,
aumentando o numero de
barras obtidas até
conseguir trocar 10 barras
por uma placa.

- Vence o0 jogo quem
conseguir trocar 10 barras
por uma placa ou quantas
placas forem combinadas
no inicio do jogo.

Ao professor cabe observar

como o aluno aprende e
auxiliar este aluno a

articular seu conhecimento

na agao.

representacio das
pecas;

Utilizar de
registros para
controlas as suas
préprias jogadas;

Registrar as
jogadas dos
ganhadores a fim
de assimilar os
valores de cada
peca e trabalhar
com a soma com
mais facilidade.

et 8 Toul

1 hora




32 tarefa
InvEsTIGAGAO

8.

ApOs a tabela montada no
jogo vamos explorar:

Quem foi o vencedor do
seu grupo?

Quem foi o0 segundo
colocado?

Quem foi o terceiro
colocado?

Se somarmos os valores
entre o primeiro e o ultimo
colocado que valor
teremos?

E se somarmos o seu
resultado com o primeiro
lugar, qual sera o valor?

Mediar as duplas no
alinhamento do raciocinio.

Observar a interacao entre
os alunos.

Observar como o aluno
aprender e auxiliar a
articular seu conhecimento
na acao.

Auxiliar os alunos nas
dificuldades.

Acompanhar os alunos
para verificar seu
desempenho durante a
realizagao das operacoes.

Mediar os alunos e para os
que apresentam dificuldade
usar de mais explicacdes,
com discursos claros e
diferenciados se
necessario.

Desenhar as
pecgas que compde
0s
questionamentos;

Os alunos podem
apresentar
dificuldades para
desenhar todas as
pecas que
representam as
jogadas
vencedoras;

Os alunos podem
apresentar
dificuldade de
representar por
meio de numeros
os valores das
jogadas
vencedoras.

2 horas




Refletir sobre a postura dos
alunos (facilidades e
dificuldades) e rever as
formas de abordagem para
alcancgar os objetivos
propostos.

42 tarefa
SisTEMATIZAGAO

Observacgao:

Os alunos
poderao
registar as
atividades no
caderno.
Os alunos
que
apresentarem
dificuldade
devem seguir
explorando as
operagodes
com O recurso
concreto, sem
se preocupar
em registra

10.

Praticar operagdes de adigao e subtracao a partir do

recurso concreto: Material Dourado

Os valores para as
operagoes de adigao e
subtracao serao retirados
das tabelas dos alunos do
jogo.

As operacoes serao feitas
no quadro e o caderno dos
alunos.

Retomar os processos de
adicao e subtragdo com
comandos claros e
objetivos.

Exemplificar com material
concreto os processos de
adicao.

Retomar os processos de
subtragdo com comandos
claros e objetivos.

Exemplificar com material
concreto os processos de
subtracao.

Observar os alunos para
entender quais suas
dificuldades.

Observar a interagao entre
os alunos.

Observar como o aluno
aprende e auxiliar a
articular seu conhecimento
na agao.

Desenvolver
estratégias
utilizando o

material concreto
Material Dourado
para resolver as

operagoes.

Manipular o

Material Dourado
para a resolucao

das operagoes.

Expressar suas
duvidas e
dificuldades.

Compartilhar
ideias sobre as
estratégias
utilizadas.

Resolver as
operagdes com
éxito.

1h20min




Auxiliar os alunos nas
dificuldades.

Acompanhar os alunos
para verificar seu
desempenho durante a
realizacao das operacoes.

Mediar os alunos e para os
que apresentam dificuldade
usar de mais explicagdes,
com discursos claros e
diferenciados se
necessario.

Refletir sobre a postura dos
alunos (facilidades e
dificuldades) e rever as
formas de abordagem para
alcangar os objetivos
propostos.

Recursos:

Material concreto Material Dourado.
Folha quadriculada.
Dados
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http://kasandra280386.blogspot.com/2016/.
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ANEXO 1
TEXTO: DESAFIOS A PRATICA DOCENTE REFLEXIVA




Texto: Desafios a pratica docente reflexiva
(Lino de Macedo, 2005)

O professor, de um modo geral, na realidade da sala de aula, das
orientagdes, do trabalho com os alunos, da vida institucional e escolar, enfrenta
os problemas de uma pratica dificil de ser realizada e, mais ainda, de ser
refletida. Esse professor, que nem sempre pode preparar as aulas como
gostaria, nem sempre acerta no que faz, apesar das boas intengdes,
atrapalhasse, equivoca-se. Apesar disso, trabalha esperando o melhor para seus
alunos e desejando que, quando adultos, possam, quem sabe, substitui-lo de
modo mais pleno.

O que é uma pratica reflexiva? Quais os desafios que enfrentamos para
uma pratica reflexiva? Por que, hoje, é tdo importante considerar a pratica
reflexiva na escola? Pratica e reflexdao nem sempre foram tdo unidas quanto a
palavra pratica reflexiva pretende sugerir. Temos ainda em nossas lembrancgas,
cultura e habitos, uma ideia de que reflexdo é um privilégio de algumas pessoas
e que requer condicoes nem sempre disponiveis para nés. Por outro lado, faz
pouco tempo, quem sabe, que pratica deixou de ser tdo associada a trabalho de
menor valor, a maos sujas e calejadas.

Proponho que consideremos pratica e reflexdo como duas faces do
conhecimento, indissociaveis, complementares e fundamentais para nés. Por
que refletir e praticar sdo necessarios para nés, professores? A escola, hoje, é
uma instituicdo sobrecarregada, que acumula fungdes socioculturais outrora
mais bem repartidas: na rua, nas vizinhancas, nos quintais de nossas casas, na
igreja, na praca. Muitas coisas que antes faziamos e aprenderiamos nesses
lugares agora sao feitas na escola. Hoje, os professores convivem com criangas
por mais tempo e mais intensamente do que os pais. Quantos pais, a exemplo
dos professores, podem ficar quatros ou cinco horas durante o dia junto com
seus filhos? Mas, para fazer bem feito, os professores precisam se
profissionalizar. Ou seja, para assumir este trabalho em toda a sua complexidade
nao basta ter bom senso, ndo basta estender para a sala de aula a experiéncia
com criagao, e o cuidado com os filhos, para a casa. Nao basta, também dispor
de uma boa formacao nas matérias ou disciplinas escolares. Em outras palavras,

nao é suficiente sermos especialistas com conteudo das aulas, nem saber




enfrentar e resolver problemas de indisciplina ou de inconveniéncia apelando
para o bom senso ou medidas caseiras.

O magisteério, como em muitas profissdes, precisa ser trabalhado de uma
forma reflexiva no sentido forte desta palavra. A escola como parte de uma
sociedade complexa, a que se quer para todas as criangas deve saber oferecer
algo melhor, para todas elas, em sua diversidade e singularidade, no que de
bom, ruim, torto, insuficiente elas trazem de sua vida la fora. Praticar a reflexao
e refletir sobre sua pratica e condi¢des para isso.

Reflexdo significa envergar-se de novo, em outro espago, em outro
tempo, talvez em outro nivel. Para isso, o que acontece no dominio da
experiéncia, por exemplo, necessita ser mais bem observado, recortado,
destacado e projetado em outro plano. Reflexdo consiste, pois em um trabalho
de reconstituicdo do que ocorreu no plano da agdo. Além disso, trata-se de
organizar o que foi destacado, de acrescentar novas perspectivas, de mudar o
olhar, de se descentrar. A hipotese € que, assim, isso produzira beneficios para
a acao. Entéo, refletir &€ ajoelhar-se diante de uma pratica, escolher coisas que
julgamos significativas e reorganiza-las em outro plano para quem sabe, assim
podermos confirmar, corrigir, compensar, substituir, melhorar, antecipar,
enriquecer, atribuir sentido ao que foi realizado. A seguir, examinaremos alguns
desafios que o professor enfrenta na busca por se tornar um profissional
reflexivo.

Desafio 1. Atualizar compreensoes e procedimentos sobre a escola

e a pratica docente. Como ensinar (e aprender) pela légica da inclusao?

O professor de “ontem” € muito diferente do professor de hoje quanto as
exigéncias que Ihe eram feitas. O antigo professor atuava no contexto da légica
da exclusdo, sendo suas competéncias de ensinar dissociadas de suas
competéncias de aprender, ou seja, a necessidade de continuar se atualizando
como profissional. Hoje, espera-se que o professor ensine segundo a légica da
inclusdo, o que implica que ensinar e aprender, na perspectiva desse
profissional, sejam indissociaveis.

Afirmar que ensino de “ontem” era pautado pela légica da exclusao,
mesmo na escola publica, significa dizer que aquela organizava-se pela

pertinéncia de seus protagonistas aos critérios que a definem. Os alunos, por




exemplo eram selecionados segundo certas caracteristicas e continuavam na
escola se atendessem a certas exigéncias dos professores, tanto em termos de
aprendizagem escolar como de conduta. Os que ndo satisfaziam a essas
exigéncias eram pouco a pouco eliminados, seja pela reprovagao, pela exclusao
ou pelo abandono do préprio aluno face as suas “insuficiéncias”. A logica da
exclusdo se expressa, por isso, pela composicdo ou manutengdo de um
agrupamento de pessoas ou coisas que possuem ou atendem ao critério exigido
para essa reunido. Estdo fora os que ndo satisfazem ao critério. Ou seja, essa
l6gica opera para o “sim” ou pelo “ndo”, sendo o critério algo externo, definido
pelo que reune pessoas ou coisas equivalentes, isto é, substituiveis entre si
quanto a ele.

A escola organizada pela légica da exclusdo é seletiva e sustenta sua
almejada exceléncia, ou seus objetivos curriculares, eliminando tudo o que
contraria tais propositos. Nessa escola, por extensdo, as competéncias de
ensinar dos professores estdo dissociadas das competéncias de aprender dos
alunos. O ensino daqueles n&o esta condicionado a aprendizagem destes, dai
ser possivel a combinagao: o professor ensina e o aluo ndo aprende. Nao por
acaso, também as formas de ensino ou aprendizagem estao dissociadas das
formas de avaliagao. Além disso, o professor era julgado pelo que sabia ou pelo
que deveria saber para ensinar bem, e ndo pelo que deveria aprender ou
aperfeicoar, até porque aprender era problema dos alunos e nido do professor.

Na légica da inclusdo, cada vez mais exigida na escola de hoje, tudo se
relaciona com tudo na precariedade, na complexidade e na ambivaléncia nisso
implicadas. Precariedade porque € mais dificil controlar e sustentar, dado, que
os critérios agora sao internos ao sistema e podem ser muitos. Complexidade
porque nao da para dissociar ou decompor as partes que constituem o todo
escolar com a simplicidade ou a reducao de praticadas pela Iégica da exclusao.
Ambivaléncia porque as referéncias relacionadas sao sempre multiplas, pois
somos uma coisa segundo uma referéncia, outra coisa segundo outra referéncia
e tudo isso ao mesmo tempo. Agora o problema ndo é mais s6 de pertinéncia,
mais de relevancia. Agora o critério ordenador ndo € mais o0 sim, ou ndo, mas o
onde (em qual posi¢ao) e como, pois, todos pertencem ou sdo partes do mesmo
todo na singularidade e diversidade de suas formas de expressdo. Como nos

preparar para uma escola inclusiva? Quais as novas competéncias e habilidades




necessarias para essa escola? Antes de voltar a esse ponto, quero insistir mais

um pouco nas diferengas entre a escola de “ontem” e de “hoje”.

Desafio 2. Desenvolver novas habilidades e competéncias de

ensino. Como ensinar em uma escola para todos?

Sempre se esperaram ou se exigiram dos professores competéncias e
habilidades. Na escola de “ontem” eles deveriam explicar bem os conteudos e
dar bons exercicios de fixagao das matérias, ser exigentes com a disciplina dos
alunos e avaliar os ganhos que acumulavam durante o periodo correspondente
as aulas dadas sobre um assunto. Além disso, esses professores deveriam ser
uma referéncia para os alunos em termos de respeito, honradez, assiduidade e
dedicacdo ao trabalho. Esperava-se que o0s professores dominassem
habilidades na exposicdo das matérias, dominio de classe e lideranca.
Convenhamos que todos esses saberes sao muito dificeis de serem realizados
na pratica e exigem grande competéncia de seus protagonistas em termos de
tomar decisbes de maneira adequada, mobilizar recursos (sendo os
conhecimentos adquiridos um deles) e dominar esquemas em favor de objetivos
tdo importantes. Convenhamos também que esses saberes sao eternos e valem,
portanto, para a escola de hoje. O problema € como reorganiza-los em funcéo
das novas caracteristicas da escola.

Os professores da escola de “ontem” dispunham de recursos
pedagogicos muito eficientes para o exercicio de competéncias e habilidades tao
desafiadoras como as mencionadas acima: a reprovacgao ou exclusao dos alunos
que nao correspondiam minimamente ao oferecido ou exigido pelo professor.
Por isso, os alunos que ndo eram ddceis e nem conseguiam aprender 0 minimo
esperado, pouco a pouco, eram eliminados da escola. Os que sobreviviam a
essas provas faziam a alegria da familia e da escola. A exceléncia era uma
condicdo para o ensino do professor e para a entrada e o percurso escolar dos
alunos.

O cenario da escola de “hoje” apresenta novos desafios aos professores
e torna insuficientes (mas n&do desnecessarias) as competéncias e habilidades
de ensino que desenvolveram no contexto da escola anterior. No Brasil, esse

cenario foi configurado, sobretudo, ao longo da década passada e decorre da




aprovacao de documentos como o Estatuto da Crianca e do Adolescente em
1990, e da Lei e Diretrizes e Bases da Educacao, em 1996. A novidade mais
importante é que agora a educagdo escolar € compulsoria para todas as
criangas, as quais tém o direito de entrar no sistema escolar correspondente a
educacao basica e percorré-lo sem a ameaga de repeténcia ou da excluséo. A
escola seletiva transformou-se em escola para todos. Como garantir ndo apenas
acesso a escola como, igualmente, um aproveitamento significativo sem se
poder usar as conhecidas estratégias de eliminagdo dos alunos com dificuldade
de aprendizagem? Como nao fazer da promogao continua um pseudo-sucesso
de hoje, correspondente ao pseudo-fracasso de ontem?

Afirmei que competéncias e habilidades de ensino dos professores
tornaram-se insuficientes, pois, ndo podendo reprovar ou eliminar seus alunos
da escola, deveriam agora desenvolver também competéncias e habilidades de
aprendizagem, aquelas e estas agora consideradas indissociaveis,
complementares e irredutiveis. Explico: antes, ensinar era problema do
professor, e aprender, problemas dos alunos. Ambos os dominios eram
considerados, simultaneamente, de modo dissociado, independente ou
subordinado. Dissociado, pois o professor poderia ensinar e os alunos nao
aprenderem. Independente, pois as atividades de ensino desenvolviam-se
paralelemente aos esforcos dos alunos para aprender de modo suficiente ou
insuficiente as exigéncias dos professores. Subordinado, pois os alunos
dependiam da aprovacgao do professor ou da instituicao para prosseguirem seus
estudos. Ora, quando ensino e aprendizagem tornam-se indissociaveis, as
relagdes ficam mais complexas. Ensinar e aprender correspondem a atividades
complementares, e uma ¢é definida em funcédo da outra: se o aluno ndo aprende
é porque o professor ndo soube ou ndo pode lhe ensinar. E claro que mesmo
nesse contexto tais atividades sao irredutiveis entre si, pois uma da
responsabilidade de professor, e a outra, do aluno. Mas o fato de se tornarem
indissociaveis, isto é, partes de um mesmo todo, trazem novos problemas para
ambos os lados.

As leis mencionadas garantem a crianga o seu direito de aprender na
escola. Sera que elas desejam aprender na escola, com esse professor que o
Estado Ihes oferece? Sera que elas podem aprender de modo significativo,

mantidos o curriculo, os recursos pedagdgicos, o espago e o tempo didaticos, o




grande numero de alunos em uma mesma sala? O professor esta preparado
para ensinar a todas as criangas levando em conta as caracteristicas das
familias e habitos? Ele tem condigbes de praticar uma pedagogia diferenciada,
abrindo mao do mesmo livro, das mesmas aulas e provas, do mesmo discurso,
como se as possibilidades e os interesses de aprendizagem das criangas fossem
equivalentes? Ele sabe por os procedimentos de avaliagdo a servigo da
aprendizagem escolar? Ele sabe ou pode tornar inclusiva a educagéo
compulséria, ou seja, tem condi¢gdes de modificar as formas de ensino em favor
de criangas diferentes? Ele sabe complementar a énfase no ensino de conteudos
disciplinares com o desenvolvimento de competéncias de aprendizagem nos
alunos? Um dos fatores fundamentais para a producdo de boas respostas a
todas essas questdes esta na valorizagdo dos processos de aprendizagem dos
préprios professores, ou seja, no investimento pessoal e institucional de seu
aperfeicoamento continuo, segundo a criagdo ou producdo de diferentes

contextos de aprendizagem também para o professor e ndo sé para o aluno.

DESAFIO 3. Ensinar em um contexto mais investigativo do que

transmissivo. Como articular, no presente, no passado e no futuro?

Os pontos enfatizados antes, de forma talvez insistente e redundante
lembram-se das novas fun¢des e do lugar da escola no mundo de hoje. Um
mundo cada vez mais organizado pela tecnologia — resposta da ciéncia
necessidades construidas ou impostas pelo cotidiano — implica um tipo de
relagdo com o saber diferente da forma tradicional praticada na escola. Agora
sdo fundamentais um ensino e uma aprendizagem de natureza investigativa, ou
seja, pautados por projetos ou pelo enfrentamento de situagdes-problemas para
quais as respostas conhecidas sao insuficientes ou obsoletas. O papel do
professor, nesse novo cenario, € também o de um orientador, gestor, criador de
situagdes ou tarefas de aprendizagem. Ou seja, ndo basta mais transmitir quilo
que o passado julga fundamental para o presente; tem-se também de antecipar
hoje o que os alunos necessitardo amanha, mesmo sabendo que as respostas
serao logo insuficientes, pois as maquinas os recursos e 0s problemas seréo
outros. Além disso, em uma escola ou educacao que se quer para todos, formas

padronizadas e comuns de ensino e avaliacado sao insuficientes. Como envolver




a familia e a comunidade nos problemas da escola, ja que agora somos partes
de um mesmo todo? Como convencer os professores e profissionais de uma
escola que ha problemas comuns, que uma forma solidaria e interdependente
de convivéncia talvez seja mais eficiente do que o antigo raciocinio da exclusao?
Como tratar os segmentos escolares como partes complementares de um

mesmo todo, ainda que cada qual com sua especificidade?

Desafio 4. Desejar aprender e nao apenas ensinar. Como praticar

uma formacgao continua e matizada?

Os comentarios anteriores explicam, talvez, o fato de que, em uma
recente pesquisa realizada pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sao
Paulo, “aprender” tenha sido o principal desejo expresso pelos professores (O
Estado de Sao Paulo, 21/09/2002, p. A16). Questionados sobre como se poderia
melhora o ensino, 59% dos professores disseram que isso seria obtido com o
aumento da oferta de capacitacao; 30% valorizaram a melhoria de equipamentos
e de materiais pedagdgicos e a criagdo de salas de informatica, TV, video e
laboratérios. Uma pergunta importante agora é: como aprendem o0s que
ensinam? Como organizar, patrocinar e valorizar contextos de aprendizagem
para os professores (e ndo sé para alunos)?

E importante constituir contextos de aprendizagem ou desenvolvimento
das competéncias e habilidades dos professores para melhoria de sua pratica
docente nos termos em que isso se coloca hoje. Tais contextos de aprendizagem
para os professores sdo, no minimo, os seguintes: a sala de aula; os centros ou
recursos de formagao continuada; a relagédo com os colegas, pais e comunidade
escolar; a relacdo pessoal com os livros, computador, leitura e escrita; a
participacdo em palestras, cursos e seminarios; a realizacao de pesquisas e de
projetos educacionais.

Os professores podem, querem ou sabem aprender com seus alunos,
com os materiais e recursos pedagogicos e com tarefas que realizam ou
propdem em sala de aula? Este lugar € um ambiente de aprendizagem para o
professor? Como ele se relaciona com o desconhecido, com o surpreendente,
com o imprevisivel, com o incontrolavel, com o irredutivel a uma resposta pronta,

fatos cada vez mais comuns na sala de aula? O que ele pode aprender com os




alunos, ou como pode compartilhar com eles as formas de enfrentamento de
uma dada situagao-problema? Como criar na ala de aula um clima de
investigacao, de trocas de experiéncias, de construgéo coletiva? Como organizar
diferentes ambientes de aprendizagem, salas e agrupamentos de alunos
diferenciados segundo diferentes critérios? Como manter um objetivo comum,
respeitando os percursos tao distintos dos alunos em face de suas limitagoes e
interesses diversificados? Transformar a sala de aula em um laboratério ou
contexto em que o professor € desafiado para desenvolver novas formas de
ensino e aprendizagem ¢é fundamental. O professor que ndo se sente
enriquecendo seu repertorio de conhecimentos pedagodgicos no dia-a-dia da sala
de aula, que ndo sabe dar um estatuto educacional para todos os conteudos
agora presentes na escola para todos (problemas cotidianos, convivéncia
escolar, por exemplo) acabara desestimulado e insuficiente.

A formacéao continuada de professores em um contexto adequado para
isso é, igualmente, fundamental hoje. Como, quando e com quem realizar tal
formacédo? Vincular a experiéncia pessoal do professor com a escola, a
aprendizagem escolar e o sentido que isso tinha em sua familia &, igualmente,
fundamental. O professor de hoje € 0 mesmo aluno de ontem e ndo se esquece
de sua professora, de sua escola e do lugar que isso representava em sua familia
e em seus projetos futuros. Pode ser que sua forma de atuar em sala de aula
repita velhos padrées ou ressentimentos que nunca puderam ser ouvidos e
analisados em um contexto apropriado para isso. Quais sao as hipoteses, teorias
ou pensamentos dos professores sobre escola, crianga, dificuldades de
aprendizagem, promogado continua, etc.? N&o basta valorizar o direito de
criancas defenderem suas hipoteses de leitura, escrita ou aritmética, por
exemplo. E importante que o professor também possa fazé-lo. Ainda hoje o
professor esta restrito a definicbes disso ou daquilo segundo um grande autor,
sendo seu préprio conhecimento ou pensamento sobre as mesmas questdes
algo desvalorizado, sem lugar ou mesmo ameagador. O tempo que a instituigéo
reserva para formacao continuada é suficiente? Quem sao os formadores dos
professores? Como foram escolhidos? O que fazem? A formacao consiste na
exposicao de modelos externos, bem-sucedidos, ou o professor pode também
refletir sobre sua pratica, aprender com seus erros, pretender formas alternativas

de ensino ou conduta pedagogica?




Os desafios da pratica docente, nos termos em que se define hoje,
supdem que o professor possa sair do isolamento e solidao da sala de aula com
seus alunos e compartilhar formas coletivas de enfrentamento de questdes
comuns. Ou seja, um outro contexto de aprendizagem do professor € a propria
comunidade escolar composta por seus colegas, pelos pais das criangas, pelos
vizinhos e amigos da escola. Como compartilhar experiéncias e participar de
forma comunitaria e solidaria de questdes das quais ninguém esta fora ou nas
quais todos estdo implicados? Como participar da proposicdo de projetos
comuns e trabalhar a favor da melhor solugao tanto de problemas ou questées
negativas (roubo, violéncia, dificuldades de aprendizagem, falta de recursos)
como questdes positivas e auspiciosas (uma festa, uma viagem, a compra de
um novo computador, a reforma de um banheiro)?

O aperfeigoamento profissional € um projeto pessoa que implica uma
relacdo do professor consigo mesmo, seja em termos de tempo, de espacgo e
realizacado de tarefas, mesmo que feitas ou pensadas em fungdo de um outro.
Estudar, escrever, fazer pesquisas de internet sdao formas pessoais de
aperfeicoamento. O professor tem ou se da um tempo, um espacgo e condi¢cdes
minimas de estudo? O que, quando e como escreve seus textos? Que livros |€,
qual a sua relagdo com a leitura, o que aborrece, o que destaca em um texto,
que literatura o interessa? Lé jornais, assiste filmes, participa da vida cultural de
sua cidade ou bairro? E uma pena que nem sempre nds professores, podemos,
sabemos ou queremos oferecer para nés mesmos aquilo que oferecemos e
promovemos para nossos alunos! Finalmente, um outro contexto de
aprendizagem importante para o aperfeicoamento do professor € o da
participacdo em palestras, seminarios ou cursos de atualizagdo, extensao ou
aperfeicoamento. Uma palestra, por exemplo, pode abrir questdes, confirmar
ideias ou propostas, renovar interesses, reunir colegas, estimular e reflexdes. E
um tempo curto, mas que pode ser significativo. Seminarios e cursos podem
permitir trocas de experiéncias, estudos e reflexdes, aprendizagem de novas
estratégias ou procedimentos didaticos. Podem estender e aprofundar os

conhecimentos e as informagdes dos professores.




Desafio 5. Tratar pratica e reflexao como formas interdependentes
de conhecimento. Como assumir uma pratica reflexiva? Pratica e reflexao

historicamente foram tratadas como adversarias.

Ainda hoje é frequente a divisdo entre aqueles que se interessam mais
pela reflexao tedrica, pelo dominio do conhecimento do conhecimento no plano
do discurso ou da especulagéo, e aqueles que preferem “pbér as maos na massa’,
isto €, consideram o plano da experiéncia e suas realizacbes. Como pensar o
conhecimento e a reflexao sobre ele como um corpo, que caminha com duas
pernas, uma que expressa a sua dimensao pratica ou procedural e outra, sua
dimensdo compreensiva e explicativa? Ou seja, como considerar essas
dimensdes do conhecimento como duas partes compondo um mesmo todo, de
modo interdependente? Defendendo, portanto, uma relacdo de cooperagcao ou
reciprocidade entre a reflexdo e a pratica, alimentando e complementando a
outra, de forma irredutivel, complementar e indissociavel. Em termos concretos,
essa mudanca de énfase sugere duas questdes: como refletir sobre a agao ja
realizada ou sobre a agdo realizada? Como praticar a reflexao?

Praticar a reflexdo supde admitir que, como pratica, ela se expressa
como qualquer outra forma de conhecimento, que se realiza no espago e no
tempo por meio de estratégias ou procedimentos que favorecem sua melhor
realizacao e que pode ser mais bem realizada pela mediagdo de um formador.
Apesar do que foi dito, a pratica reflexiva na escola ainda se faz de modo
irregular, quase individual e perturbado por todos os tipos de pressdes e
ambivaléncias. Irregular porque é frequente aparecer algo urgente para ocupar
seu lugar. Quase individual porque as iniciativas e de boas intengdes
institucionais nem sempre correspondem ao preenchimento das necessidades
para a realizagao dessa pratica. Pressdes e ambivaléncias porque a escola esta
cada vez mais sobrecarregada com tarefas e expectativas sociais sobre a
importancia de seus produtos e, ao mesmo tempo, s6 pode comportar-se de

modo pouco profissional.

Desafio 6. Assumir pratica e a reflexao




6.1. Voltar-se para dentro: Geralmente refletimos sobre os objetos,
acontecimentos ou conceitos que sdo os objetivos de nossa pratica. Estamos
voltados “para fora”. Buscamos externamente boas respostas ou boas formas de
ensinar melhor. Sofremos com os maus resultados, com a desaten¢gdo ou com o
desinteresse dos alunos com as dificuldades pedagodgicas ou com a falta de
recursos, mas ignoramos os fatores que os favorecem ou dificultam. A pratica
reflexiva supde voltar-se “para dentro” de si mesmo ou do sistema do qual somos
parte. Supde dar um tempo para o que ndo tem uma resposta imediata ou facil.
Implica valorizar a posigao, o pensamento, as hipoteses do sujeito que age.
Supde compreender que suas interpretagdes, sentimentos ou expectativas séo

fatores importantes as producdes dos acontecimentos.

6.2. Refletir para agir e refletir sobre a acao realizada: Como
regulamentar o presente, a pratica que realizamos aqui e agora, considerando
as agoes ja realizadas e o que pudemos aprender com elas e, simultaneamente,
aquilo que planejamentos e que pudemos antecipar em favor dela? Saber refletir
sobre a agao significa atualizar e compreender o passado, fazer da memaria uma
forma de conhecimento. Implica saber corrigir erros, reconhecer acertos,
compensar e antecipar nas agoes futuras o que se pdde aprender com as agdes
passadas. Envolve reconhecer que a leitura da experiéncia € tdo importante
quanto ela propria e o significado (positivo ou negativo) que |hes atribuimos.
Implica saber que refletir para agir significa assumir, na pratica, o raciocinio e o
espirito do projeto; significa organizar e comprometer o presente em nome do
futuro ou de uma meta que se pretende alcangar; significa pré-corrigir erros,
antecipar agoes, significa imaginar obstaculos que se enfrentardo e os modos de
supera-los, significa valorizar o planejamento da acgéo e utilizar a avaliagdo como
forma de regulamentacgao e observacao do que ainda ndo aconteceu, mas sobre

o qual ja definimos um valor e uma forma de intervengao.

6.3 Pratica reflexiva mediada e recursiva: Ninguém reflete sozinho,
mas ninguém reflete por nés. Com quem refletimos sobre alguma coisa? Qual o
papel do formador ou da pessoa que participa do processo de reflexdao? Quais
sdo as estratégias que utilizamos na pratica reflexiva? O que significa fazer a

mediagcdo em um processo de formacao? Sobre o que vale a pena refletir?




6.4 Reflexao: auto-observacgao, transformagao e emancipagao: Um
dos desafios a pratica reflexiva é aceitar sua funcdo como observagao e leitura
em nossa experiéncia; como um olhar, ouvir, tocar e dizer a nossa pratica do
modo como ela pode se realizar; de lhe atribuir significados e respeitar as
caracteristicas e modos de expressdao. Como fazer isso sem culpa, sem
condescendéncia, sem auto recriminagdo, sem arrogancia e sem sentimento de
superioridade ou inferioridade? Ao mesmo tempo, a pratica reflexiva pode ser
um movel de transformagao ou emancipagao de formas agora rigidas, obsoletas
ou insuficientes de realizagao. O beneficio dessas fung¢des implica rever habitos
e padrbes de conduta ou de pensamento. Significa comprometer-se com o que
dizemos e assumir as consequéncias. Envolve aprender e refletir como observar
melhor, sem critica; reconhecer o que foi feito. Nao é facil passar o plano da acao
para a reflexao. Como sabemos, as agdes, sobre as quais interessa refletir, estao
organizadas em gestos, atitudes e procedimentos didaticos, esquemas praticos.

A reflexdo torna compartilhavel, criticavel e o sujeito ao controle mutuo o
que antes estava restrito a uma situacdo particular e as pessoas dela
testemunhas. Se isso pode ser libertario e emancipavel (Macedo, 2003), pode
também expor a uma situagao sobre a qual nao temos mais o suposto controle.
Nestes termos, a pratica reflexiva, se bem-conduzida, pode ser um maével de
transformacao. Mas, para isso, supde assumir riscos, tomar decisdées, mobilizar
recursos, atualizar e rever esquemas, assumir a incompletude ou insuficiéncia
das coisas. Mais que isso, implica nos expormos frente aos outros e nos

libertamos de nossa solidao e do pseudoconforto de seu anonimato.

6.5 O antes, o depois e o durante em uma ag¢ao ou reflexdao: Como
considerar agao e reflexdo de uma forma indissociavel, complementar e
irredutivel? Como articular essas duas formas de conhecimento de modo
interdependente? Como possibilitar que uma reflexdo sobre o antes e o depois
da agao permitida, pouco a pouco, uma melhoria do que ocorre durante a acao?
Sabemos que, muitas vezes, tudo o que podemos fazer € o maximo de agdo com
um minimo de reflexdo. Para isso, recorremos preferencialmente a condutas por

ensaio e erro, aos habitos e condicionamentos, ficamos subordinados as




consequéncias (positivas e negativas) do que fazemos, estamos reduzidos as
queixas ou as alegrias sem saber suas razdes.

Ainda que profissionais da reflexdo, ficamos submetidos a um cotidiano
sem tempo ou espacgo para ela. Outros de nds ja vivem uma situagdo oposta:
maximizam a reflexao e minimizam a agao. Nestes casos, 0 que constatamos é
0 excesso de um plano discursivo (falar sobre), as vezes moralista e apoiado no
que deve ser feito, expressando algumas vezes uma relagao externa, superior e
arrogante. Penso que essas duas posi¢cdes extremas nao valem a pena, pois

podem nos tornar capengas, vacilantes e unilaterais.

Desafio 6. Docéncia como profissao. Como superar a ideia de que

ensinar é uma “simples” ocupagao?

Por que a pratica reflexiva na escola é tdo importante? Valorizar a
importancia da pratica reflexiva na escola significa, entre outras coisas, assumir
que o magistério deve ser reconhecido como profissdo e ndo apenas como
simples oficio. Tal como ser médico ou engenheiro, ser professor supde uma
formacao séria, complexa e dificil, mas altamente valiosa. Ensinar € mais do que
uma extensao do trabalho de casa ou da mera repeticdo de um manual ou de
texto didatico escrito por especialista. Agora, a escola se tornou para todos, isto
€, tornou-se compulséria e obrigatdria, cumprindo o direito de nela as criangas
poderem aprender o que € significativo para suas vidas. Para bem realizar isso,
temos de nos profissionalizar.

A prética reflexiva € um dos recursos para isso. Uma sociedade
tecnoldgica exige dominios multiplos e sempre aperfeicoados para se lidar com
as maquinas e se beneficiar com suas realizagées ou produg¢des. Um mundo
globalizado exige o dominio de diferentes formas de leitura e escrita; a relacéo
com a diversidade das formas de enfrentamento e solucao de problemas, de vida
social e de valores atribuidos as mesmas coisas. Um universo ameagado pelos
entulhos e desperdicios, pela destruicao e esgotamento de seus recursos, pela
insuficiéncia de suas formas milenares de conservar e de transformar os
produtos de suas relagdes exige compreensao e tomadas de posigao sobre as
consequéncias de nossas agoes. Implica denunciar e elaborar propostas que

recuperem, regulem, evitem um colapso global cada vez mais iminente.




Uma sociedade que quer ser igualitaria e democratica necessita
aprender a discutir, argumentar, construir coletivamente e aprender formas de
consenso e de superacao de conflitos. Para combater a violéncia € suficiente
contratar guardas e construir presidios? N&o da mais para a escola se manter
restrita a transmissédo de conteudos disciplinares e presencga de alunos doceis
aos seus métodos e as caracteristicas de seus professores. Uma escola para
todos supde a disponibilidade para a pratica de uma pedagogia diferenciada e
uma avaliacdo formativa. Pedagogia diferenciada porque leva em conta a
diversidade e singularidade de todas as criangas que agora frequentam a escola,
esperando aprender coisas significativas para a sua vida. Avaliacéo formativa
porque observa, regula, seleciona, valoriza o que melhor pode estar a servigo
dessas aprendizagens e que indica os progressos e as mudangas de posigao
quanto ao que cada crianca péde aprender e desenvolver em favor de conteudo,
de competéncias e de habilidades que nos, adultos, julgamos que ela deveria
dominar.

A vida na escola, nos termos em que se configura hoje, supde saber
enfrentar e resolver situagdes-problema cada vez mais complexas e para as
quais as respostas tradicionais sdo cada vez mais insuficientes, obsoletas ou
inaplicaveis. Para isso, temos de nos tornar profissionais e superar a critica vazia
e externa, a queixa, a culpa, a ingenuidade e o amadorismo. Penso que a pratica

reflexiva, até pelos obstaculos que nos coloca, pode nos ajudar nessa diregao.




ANEXO 2
TEXTO: PROFESSOR REFLEXIVO: GENESE E IMPLICAGOES ATUAIS




PROFESSOR REFLEXIVO: GENESE E IMPLICAGOES ATUAIS

Uma das bonitezas de nossa maneira de estar no mundo e
com o mundo, como seres histdricos, € a capacidade de,
intervindo no mundo, conhecer o mundo. Mas, histérico,
como noés, o nosso conhecimento do mundo tem
historicidade.

(Paulo Freire, 1996)

Por compreender o conhecimento como produto humano e historico,
através do qual construimos formas e interesses plurais de ser e intervir no
mundo, apresentamos neste texto, fragmentos de nossas pluralidades enquanto
professoras e pesquisadoras comprometidas com a construgcédo de propostas na
area de Educacao Infantil que possibilite as criangcas formas humanas
e igualitarias de ser e conviver no mundo.

Com base nessa perspectiva apresentamos este texto, fruto dos estudos
tedricos e praticos desenvolvidos na pesquisa em Educagao Infantil intitulada: A
verticalizacado e a horizontalizagdo da sala de atividades de Educagao Infantil,
cuja intervencdo tem o objetivo de langar discussées em torno do conceito de
professor reflexivo com base em sua génese e trazendo algumas implica¢des
atuais para o contexto educacional e social.

Em um primeiro momento estaremos tecendo consideragdes sobre o
conceito “professor reflexivo”. Em seguida, enfocaremos a importédncia da
reflexdo coletiva para a reconstrucdo da propria pratica docente e para o
desenvolvimento do contexto educacional. Analisaremos, também, as
implicagcdes sociais e politicas da pratica reflexiva no contexto educacional da
atualidade. As discussdes que trazemos aqui refletem nossas experiéncias,

reflexdes e nossas historicidades.

1. Consideragoes sobre o conceito “Professor reflexivo”

O conceito “Professor reflexivo” vem sendo amplamente discutido nos
meios educacionais de diversos paises, inclusive no Brasil, a partir dos anos 90,
do século XX.

Mas, afinal, qual a origem desse termo? Quem é o professor reflexivo?

O que o torna diferente dos outros docentes?




Sabemos que a reflexdo € uma capacidade inata do ser humano, alias,
pensar € uma atividade que acontece naturalmente e é o que diferencia os seres
humanos de outros animais.

Sendo assim, podemos afirmar que o termo reflexivo tem como uma de
suas raizes as ideias do filésofo, psicélogo e pedagogo norte-americano John
Dewey (1859-1952), ao caracterizar o pensamento reflexivo e defender o poder
da reflexdo como elemento impulsionador da melhoria de praticas profissionais
docentes.

Dewey (1979) considera o pensamento reflexivo como a melhor maneira
de pensar e o define como sendo “a espécie de pensamento que consiste em
examinar mentalmente o assunto e dar-lhe consideracao séria e consecutiva” (p.

13). A sua fungéo consiste em:

Transformar uma situacdo na qual se tenham experiéncias
caracterizadas pela obscuridade, pela duvida, pelo conflito, isto &, de
qualquer modo perturbadas, numa situagdo que seja clara, coerente,
ordenada, harmoniosa (ABBAGNANO e VISALBERGHI (s/d), apud
LALANDA e ABRANTES, 1996, p. 44).

O pensar reflexivo abrange um estado de duvida, hesitagéo,
perplexidade, dificuldade mental e um ato de pesquisa, procura, inquirigao,
buscando encontrar a resolugdo da duvida. Para Dewey (1979, p. 24) “a
necessidade da solucdo de uma duvida é o fator basico e orientador em todo o
mecanismo da reflexao”.

A proposta de Dewey de formar um profissional reflexivo envolve as
atividades de busca e investigacado e distingue estas do ato de rotina, onde ha
aceitacdo sem reflexao acerca da realidade do ensino. Na perspectiva da acao
reflexiva ha a problematizacdo da realidade vivida. Para tanto, é preciso
aprender a pensar.

De acordo com Lalanda e Abrantes (1996), Dewey destaca trés atitudes
que favorecem a acgao reflexiva:

1) Abertura de espirito — saber ouvir opinides, informagdes provenientes
de fontes diversificadas; ter capacidade de aceitar alternativas de percurso e
reconhecer possibilidades de erros.

2) Responsabilidade — fazer ponderagéo cuidadosa das consequéncias

de determinada acéo.




3) Empenho — traduz-se na adesao voluntaria e no desejo de participar
para mobilizar as atitudes anteriores.

Para Dewey, apud Zeichner, 1993, a agao reflexiva

Implica uma consideragao ativa, persistente e cuidadosa daquilo em
que se acredita ou que se pratica, a luz dos motivos que o justificam e
das consequéncias a que conduz. Nao &, portanto, nenhum conjunto
de técnicas que possa ser empacotado e ensinado aos professores (p.
18).

Na pesquisa, a acao reflexiva dos participantes se faz por meio do
constante dialogo realizado nas sessdes reflexivas, como pode ser observado
nos seguintes relatos:

Tania: Eu até tinha pensado para trabalhar o bambolé, mas depois eu mudei de
ideia e falei: “N&o, vou trabalhar as linhas”. Eu acho que poderia ter feito bem
diferente, eu poderia dar os comandos e deixar que eles fizessem todos juntos,
olhando agora pela pergunta que vocé fez eu poderia perguntar: “Como que a
gente poderia esta andando em cima da linha? ”, ai eles iam escolher a melhor
maneira. Uns poderiam andar, outros poderiam engatinhar, ai todos juntos
tragcando os mesmos objetivos, que era caminhar sobre a linha. Acho que seria
uma outra forma de ver todo mundo, todos eles juntos.

Pesquisadora: Mas por exemplo, se vocés trabalhassem assim, é... Criassem
uma historinha, ... nés temos um bosque, uma floresta, ai vamos passar por um
caminho, e esse caminho tivesse varios obstaculos, [...], que eles tivessem que
esta pulando, esta correndo, ou imitando sapo, ou imitando uma minhoca, sabe?

” [3

[...]. Por exemplo, “agora a gente vai pular dentro do lago”, “agora a gente vai
pular fora”, ou, a gente vai andar...

Tania: Eu acho que realmente seria mais interessante[...] para as criangas,
porque ai ja vai entrar o faz de conta, que eles adoram, né, e o imaginar seria
tdo rico quanto os outros objetivos ja seriam atendidos. (Sesséo Reflexiva n° 09,
09/10/2006).

Podemos notar que a partir da discusséao e reflexao conjunta comegam
a emergir outras propostas para a reconstru¢ao da pratica pedagogica. Segundo
Freire (1996), o momento fundamental na formagao permanente dos professores
é o da reflexdo critica sobre a pratica. “E pensando criticamente a pratica de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 1996, p. 44).

Fundamentando-se nos principios de Dewey, surgem os estudos de
Donald Schén sobre a nova epistemologia da pratica profissional. O termo
professor reflexivo ganha forga com as ideias deste pesquisador em reacao ao
modelo de racionalidade técnica que permeava o contexto educativo de varios
paises, na década de 80, do século XX. Essa logica reforga a separagao entre

0s que pensam e planejam o trabalho pedagodgico e os que o realizam. O




professor é considerado como um técnico, um executor, cuja fungao consiste em
aplicar as ideias e os procedimentos elaborados por outros grupos sociais e/ou
profissionais.

Identificamos na pesquisa essa concepg¢ao de professor, uma vez que
os planejamentos e projetos pedagogicos sao elaborados por uma equipe
pedagodgica definida pela administragcao central das creches, conforme expressa
a educadora:

Leila: Igual projetos, € uma coisa que ja vem pronta, € uma ordem, ngo tem
como a gente mudar. (Sessao Reflexiva n°® 12, 22/11/2006).

Diante desse comentario, faz-se necessario atentar para que haja o
reconhecimento de todos da administracdo central, instituicdo educativa,
inclusive das proprias educadoras, de que elas sdo autoras da sua profissao,
sendo, portanto, capazes de trocar conhecimentos, saberes, experiéncias,
informacdes junto aos pares para a constru¢ao da pratica pedagdgica.

A formacgao do professor por meio da pratica reflexiva tem como objetivo
principal buscar a consolidagado da autonomia profissional.

Segundo Alarcao (1996), a difusdo das ideias de Schon contribuiu para
que se produzisse a imagem de um professor mais ativo, critico e autbnomo,
livre para fazer escolhas e tomar decisées, contestando aquela do profissional
cumpridor de ordens que emanam de fora das salas de aula.

Nessa perspectiva, o professor reflexivo se caracteriza como um ser
humano criativo, capaz de pensar, analisar, questionar a sua pratica a fim de agir
sobre ela e ndo como um mero reprodutor de ideias e praticas que Ihes sao
exteriores. Por conseguinte, espera-se que o professor reflexivo seja capaz de
atuar de uma forma mais autdbnoma, inteligente, flexivel, buscando construir e
reconstruir conhecimentos.

Schoén valoriza a pratica profissional como momento de construgao de
conhecimento e esta se realiza por meio da reflexdo, analise e problematizagao.
Para o pesquisador (1995), a atuacdo do educador implica o conhecimento
pratico (conhecimento na agdo, saber-fazer); a reflexdo-na-agao (a
transformagao do conhecimento pratico em agao); e uma reflexdo sobre-a-agéo

e sobre a reflexdo-na-agéo (que é o nivel reflexivo).

O processo de reflexao-na-acéo [...] pode ser desenvolvido numa série
de “momentos”. [...] primeiramente um momento de surpresa: um




professor reflexivo permite-se ser surpreendido pelo aluno [...] segundo
momento [...] pensa sobre aquilo que o aluno disse ou fez, e,
simultaneamente, procura compreender a razdo por que foi
surpreendido. [...] num terceiro momento, reformula o problema
suscitado pela situagdo [...] num quarto momento, efetua uma
experiéncia para testar a sua nova hipétese (p. 83).

Para entendermos como ocorre o processo de reflexdo-na-acao definido
por Schon, vejamos o depoimento da educadora:

Tania: [...] Eu sentei na rodinha e combinei: “[...] eu vou fazer uma atividade [...]
nés vamos ficar sentados esperando a sua vez”. Ai elas ficaram sentadas e eu
fui ajudando. Ai levantou uma crianga e comecgou a rolar, ai rolou, rolou, subiu
sozinha, caiu. Na hora que eu olhei, aquilo me deu até um frio, eu falei: “Pronto,
acabou a aula”. Eu olhei para ele e falei assim... “Qual foi o nosso combinado? ”
Perguntei para ele. Ai ele falou assim: “Ficar sentado esperando”. Ai eu falei: “E
0 que vocé esta fazendo? "Rolando” “Entdo, o que vocé vai fazer agora para
fazer o combinado? ” Ele voltou e sentou. (Sessao reflexiva n°® 11, 06/11/2006).

Schoén acredita que durante a agao, o professor utiliza um conhecimento
tacito, espontaneo, implicito, intuitivo, imbuido de conceitos, teorias, crencas,
dados, procedimentos, técnicas que é ativado para a resolugdo de situagdes
inesperadas. Quando este conhecimento ndo é suficiente para resolver tais
situacgdes, parte para a construcdo de novos caminhos, pensando sobre o que
faz ou enquanto faz. A recorréncia de situagdes semelhantes faz com que se
produza um conhecimento pratico. Entretanto, em situacbes novas, esse
conhecimento se faz insuficiente, exigindo novas buscas, analises,
contextualizacbes, problematizacdes, apropriacbes de teorias, investigagdes.
Esse movimento é denominado por Schon de reflexdo sobre a reflexdo na agao.

Resumindo, pode-se distinguir trés momentos inseparaveis de reflexao,
criados por Schon. A reflexdo na agao ocorre na ou durante a pratica. Segundo
Pérez-Gémez (1997, p. 38),

E um processo de reflexdo sem a parcimdnia sistematizada e
distanciamento que requer a analise racional, mas com a riqueza da
imediatas, da captagao viva das multiplas variaveis intervenientes, e a
grandeza da improvisagéo e a criagdo, ao poder responder de forma
nova as imperiosas demandas do meio.

O processo de reflexdo na agao é, portanto, vivo de trocas, acbes e
reagdes, se constituindo em um momento de aprendizagens significativas.

Nas palavras de Pérez-Gomez (1997, p. 38),

Nao s6 se aprendem e constroem novas teorias, esquemas e
conceitos, mas o que € mais importante, aprende-se também o mesmo




processo dialético de aprendizagem em conversa aberta com a
situagao pratica.

A reflexdo sobre a acio e sobre a reflexdo na acdo sao consideradas
como a analise que o professor realiza a posteriori de sua agao, ajudando-o a
compreender as dificuldades, a descobrir solu¢des e orientar futuras agdes.

Esse processo permite ao professor pensar, analisar, interpretar,
questionar a sua acao de forma tranquila e sistematica, buscando a reconstrucao
da mesma. Faz-se necessario, entretanto, conceber esse momento como um
processo de formacgdo profissional em que se abrem a consideracdo ao
questionamento individual e/ou coletivo.

Depois de uma “apotedtica recepgdo’l, surgiram criticas de
pesquisadores do mundo inteiro, inclusive do Brasil3, sobre o conceito do
professor como profissional reflexivo, inspirado nas ideias de Schoén. Assumindo
como a principal critica, esses pesquisadores evidenciam que a reflexao nao é
apenas um processo psicolédgico individual, mas deve ser concebida como um
elemento fundamental para a mudanca do contexto institucional e social a partir
da analise e discusséo coletiva da pratica docente.

Neste sentido, o contexto institucional deve ser entendido como um
ambiente de aprendizagem, no qual trabalhar e formar ndo sejam atividades
distintas. E necessario criar espacos e condi¢des de formacdo que possibilite ao
professor pensar, questionar, refletir sobre as questdes do cotidiano
coletivamente, agindo sobre elas. Essa formagado deve ser vista como um
processo permanente integrado no dia-a-dia dos professores — considerados
como protagonistas ativos nas diversas fases do processo de formacgao.

Apesar das criticas recebidas, salientamos a importante contribuicao das
ideias de Schoén, principalmente ao que se refere a valorizagao da identidade
profissional docente, ao conceber o professor como um pesquisador e autor da
sua profissao, porém, reconhecemos a necessidade de ampliacdo dos estudos,
buscando acentuar o desenvolvimento pessoal, profissional, institucional e social

por meio da reflexao coletiva docente.

2. Reflexao coletiva: reconstrugao da pratica e do contexto educacional




Para que o professor se constitua como profissional reflexivo, Alarcao
(1996) aponta dois fatores fundamentais, que estdo inseridos na maxima:
“Professor: conhece a tua profissao e conhece-te a ti mesmo como professor
para te assumires como profissional de ensino” (p.180).

Com base nessa afirmagao, percebemos que a reflexao do professor
implica no conhecimento de si mesmo e de sua pratica, para que possa analisa-
la e desenvolver-se no sentido pessoal e profissional.

Durante as sessoOes reflexivas da pesquisa, as educadoras tiveram a
oportunidade de conhecer a profissdo docente e a si mesmas, ressaltando a
importancia de refletir coletivamente, tendo nas reunides das sessdes reflexivas,
um espacgo para a compreensdo de suas proprias acdes educativas, como
demonstra o fragmento transcrito abaixo:

Dalva: [...] eu acho que essas reunibes [...] estdo dando uma impulsionada na
gente também, a gente esta ficando mais ousada, ousada assim, tudo no limite.
Até mesmo quando a gente faz [planejamento de uma atividade], agora, as
nossas avaliagbes dos projetos, procuramos expor mais as nossas
necessidades. Que até entdo nés sabiamos as necessidades que nds tinhamos,
mas que ficava presa aqui [com cada uma). Ai a gente vem para ca no grupo
[sessbes reflexivas] e comecga a discutir uma com a outra e vé que é uma
necessidade de todas nos [reflexdo coletiva), de todas que estéo inseridas aqui.
Entdo isso esta dando mais coragem para a gente esta arriscando. (Sessao
Reflexiva n° 05, 04/09/2006).

Ao refletir no grupo, as educadoras identificaram entre si, necessidades
e problemas em comum, com 0s quais elas convivem, mas que nao tiveram a
oportunidade de discutir em conjunto. No espago das sessdes reflexivas, elas
encontram abertura para se colocarem enquanto seres humanos reflexivos e
percebem a importancia de refletir para a compreensao do proprio trabalho. Com
base nessa reflexdo elas podem arriscar mais, sabem responder os motivos de
suas agdes e encontram coragem para inovar.

O conhecimento de si mesmo proporciona ao desenvolvimento pessoal,
no sentido em que o educador questiona suas atitudes, seu saber, sua
experiéncia diante de situacdes problemas que requerem uma ag¢ao inovadora
ou impulsionam o educador na busca de novos saberes para lidar com os
acontecimentos inusitados que ocorrem na sala de aula.

Neste caso, o educador quer descobrir novos meios para sua pratica
pedagogica e tem consciéncia da sua formagdo e de suas condi¢des

profissionais limitadas.




A reflexao é essencial para a construcio da identidade docente e para o
seu desenvolvimento profissional, pois permite que o professor seja capaz de
transformar sua pratica e se constituir como sujeito autbnomo que pode suscitar
mudancas no contexto educacional (ALARCAO, 1996).

Neste sentido, € importante ressaltar que o professor ndo se constitui
como profissional reflexivo sozinho, mas em interagdo com outras pessoas de
seu convivio escolar e de outros lugares. A reflexdo € um processo coletivo
(CONTRERAS, 2002). De acordo com as sessdes reflexivas, as educadoras
puderam compartilhar atividades filmadas com as colegas e discuti-las,
analisando como conduziram a atividade, como foi a participagéo das criangas,
0 que elas fariam de outro modo, o que foi interessante e o que poderia ser
melhor. Essa discussao coletiva proporcionou uma troca de experiéncias e ideias
entre as educadoras, o que conduziu para a reconstrucdo da proépria pratica,
tendo o olhar ampliado, ao realizar uma mesma atividade de formas diferentes.

Tania: Foi assim, unanime. NOs paramos e pensamos, nossa, o quanto que foi
gratificante, porque o novo assusta. No inicio eu ficava assim, ai meu Deus, o
que sera, como sera, 0 que vai ser, por que vai ser? E agora eu acho que esta
muito bom. A gente conversa. Nao olha aquele jeito, sabe? Eu achei que foi... A
gente troca bastante experiéncia, bastante ideia. (Sess&o reflexiva n°05,
04/09/2006).

Tania: [...]. Eu fiquei muito assustada, porque a cdmera me dava um panico e eu
néo ficava nada a vontade e hoje eu fico mais a vontade e foi muito gratificante
poder ver e avaliar porque as vezes a gente erra, mas é porque as vezes a gente
néo teve tempo de pensar de forma diferente ou porque nao fez pensando que
podia ser melhor e que podia ser feito de outro [modo] e essas reflexées ajudam
a gente a ver como a gente pode trabalhar o mesmo objetivo de varias formas
diferentes. (Sessao reflexiva n® 12, 22/11/2006).

Dentro desse processo de reflexdo coletiva, é essencial analisar que o
educador esta inserido dentro de um contexto educacional que envolve a
instituicdo na qual atua e seus pares com os quais conversa e compartilha
experiéncias. Neste caso, o professor reflexivo esta envolvido em uma pratica
coletiva que nao é isolada, ele nao se preocupa somente com os problemas
particulares de sua sala de aula, mas os seus problemas e a sua pratica sao
influenciados pelo contexto de trabalho, pela acdo de seus colegas e de outras
pessoas na escola.




A reflexao coletiva ndo atua somente sobre as praticas docentes, mas
interfere nas estruturas institucionais em que essas praticas estao inseridas e
s&o construidas no cotidiano (MAGALHAES, 2004).

Dentro desta perspectiva, consideramos que com a reflexdo coletiva é
possivel intervir na escola, quando os membros da instituicao estdo dispostos a
alterar suas concepg¢des em busca de outras alternativas que atendam a
necessidade da comunidade escolar.

Para isso, é fundamental que exista na escola um processo de reflexado
e discussao sobre a identidade escolar e sua cultura organizacional, visto que
cada escola € unica e possui necessidades especificas.

Podemos concluir que a atuacdo docente através da reflexdo coletiva
interfere na cultura organizacional da escola. E para que a escola tenha
consciéncia de sua propria cultura é preciso que exista um processo continuo de
reflexdo. A escola analisando a si mesma, como instituicdo de ensino e
redirecionando ag¢des para a solugao de problemas do seu contexto.

A reflexdo coletiva é desenvolvida através de um processo aberto e
continuo de discussdes que abrange toda a escola, analisando como esta o
desenvolvimento de suas agdes, quais 0s seus objetivos, o que tem favorecido
0 processo de ensino-aprendizagem, o que tem prejudicado, o que precisa ser
revisto ou que alteragbes s&o necessarias para os ajustes diante dos desafios
enfrentados pela instituicao.

Dessa forma, a unidade escolar conhece melhor sua dinamica interna e
pode refletir sobre o seu papel enquanto instituicdo de ensino. Algumas
perguntas podem contribuir para a analise escolar: Qual a nossa missdo como
escola? Que tipo de alunos temos? Qual a formagédo necessaria para nosso
aluno? Qual o papel desempenhado pela nossa escola na sociedade? Quais sao
0s nossos objetivos? O que temos feito para alcanca-los? Quais sdo as
experiéncias que enriqueceram nosso trabalho? O que precisa ser revisto?
Como podemos aprimorar o trabalho educativo?

Muitas outras perguntas podem fazer parte dessa reflexdo, elas
dependem da realidade escolar e das necessidades encontradas, pois cada
escola tem suas caracteristicas proprias e estdo inseridas em um contexto

diferenciado.




A escola pode apropriar-se da reflexao coletiva e utiliza-la para o
aperfeicoamento de suas agdes, conhecendo o seu trabalho, suas falhas, seus
pontos fortes, visualizando as mudancas necessarias e tragcando caminhos para
alcangar seus objetivos e mudangas sociais. Como ressalta Lima e Gomes
(p.169):

O simples exercicio da reflexdo, entretanto, ndo é garantia de salvagéo
dos cursos de formacao de professores, pois a reflexdo ndo é um
processo mecanico. Deve, antes, ser compreendida numa perspectiva
histérica e de maneira coletiva, a partir da analise e explicitacdo dos
interesses e valores que possam auxiliar o professor na formagao da
identidade profissional; portanto, dentro de um processo permanente,
voltado para as questdes do cotidiano, através de sua analise e
implicagdes sociais, econdmicas, culturais e ideolégicas.

Assim, consideramos que a reflexdo do professor € um instrumento de
reconstrucao da escola e de intervencéo na escola, que pode se tornar um aliado

na busca do aprimoramento da pratica e de mobilizagao social.

3. O papel da pratica reflexiva e suas implicagoes politicas e sociais

A mobilizacdo social € um fator preponderante na discussdo que
fundamenta a perspectiva do professor reflexivo, uma vez que parte do
pressuposto de que a escola € um espaco social ndo-neutro, onde se constroem
identidades e se manifestam relagdes sociais de poder que favorecem ou
dificultam a legitimagao das desigualdades sociais entre grupos.

Nesse sentido, a pratica reflexiva € necessaria para auxiliar o professor
a reconhecer as implicagbes politicas e ideoldgicas de sua docéncia. As
educadoras da creche, parceiras na pesquisa, apontaram estar construindo
concepgoes positivas sobre a pratica reflexiva ao verbalizarem situagdes como:

Tereza: Essas reunibes estdo fazendo a gente refletir mais também enquanto o
trabalho nosso, entdo por isso esta ficando mais facil de estar colocando.
Porque, a partir do momento que vocé para para refletir o que vocé faz, as coisas
mudam. [...]. Ai vocé comecga a ver que, vocé sabe colocar, vocé sabe o porqué,
entéo fica mais facil. Porque a gente faz, s6 que a gente ndo tem é esse tempo
para parar para poder refletir Olha a importancia de refletir. Vocé esta
trabalhando, trabalhando, sem refletir é diferente. A partir do momento que vocé
para para refletir, ai é outra coisa.

Pesquisadora: Entdo, essa reflexdo ja gera uma mudancga?
Tereza: Gera uma mudancgal!

Glaucia: Com certeza!




(Todas confirmam)
Tereza: Uma transformacé&o também. (Sesséo reflexiva n° 5, 04/09/2006).

Ao identificar a importancia da reflexdo no/para o coletivo, apontam o
inicio de um processo que tende a se intensificar e a se tornar mais complexo,
provocando importantes transformagdes.

Contudo, ao falar sobre as possibilidades de modificacdo de si mesmas
e da atuagao profissional, percebemos em seus dizeres, um processo de
reflexdo centrado na perspectiva do desenvolvimento motor e cognitivo das
criangas.

Glaucia: Acho que assim, .... Eles precisam, como eu falei, a idade, eles séo
muito novinhos, até os nossos de trés anos (inaudivel), sGo nenéns, tem o qQué?
24 meses. Muito pouco. Entédo, as vezes até a gente fica um pouco, vendo esses
meninos pequenininhos, as vezes a gente fala assim: “Nossa gente, olha como
esse menino é pequenininho”. E as vezes a gente fica perdido na atividade,
quando eles dividem a turma e pée, coloca eles com a gente, a gente fica assim:
“Mas que atividade que eu vou dar que esses meninos vao entrar também junto?
“A gente tem que mudar todo o contexto da atividade de 3 anos porque tem o0s
de 2 anos junto com a gente. Ai procuraram dar uma atividade e eles falam
assim: “Tia, eu ndo quero fazer ndo! ”. Dois dias da semana passada eu disse:
“Ai meu Deus, e agora? Meu planejamento estava feito. “Tia eu ndo quero, eu
néo quero fazer’!

Pesquisadora: [...]. Entdo, a gente tem que observar mesmo o desenvolvimento
da crianga, o que ela, nessa faixa etaria esta pedindo. Eu fiquei pensando, sera
que podia trabalhar assim, uma histéria, sabe? (Sessao reflexiva n° 09,
09/10/2006).

Trata-se, sem duvida, de questdes importantes, inerentes a pratica
pedagadgica e que, portanto, precisam ser refletidas, repensadas e reconstruidas.
Contudo, as solucbes, nem sempre, estdo facilmente ao alcance. Exigem
reflexdo, formagao e construgao continua de conhecimentos sobre a crianca e
seu desenvolvimento, em ambientes como os construidos nas sessdes
reflexivas, cujos fragmentos estdo aqui explicitados.

Por outro lado, na perspectiva da pedagogia critica, a educagao
institucionalizada, nao se reduz ao ensino, aprendizagem e desenvolvimento dos
aspectos cognitivos e motores, mas se traduz também, e principalmente, numa
dimensao politica. Nao ha como ser professor, sem ser politico.

Partindo do pressuposto de que a escola € um espago onde os
estudantes aprendem o conhecimento e as habilidades necessarias para viver e




sobreviver, Contreras (2002), Giroux (1997) e Freire (1987, 1996) defendem a
supremacia da escola enquanto espago politico e de poder, cuja pedagogia
tende a legitimar ou transformar ideologias, relagbes e interesses sociais e
econdmicos da sociedade na qual se situa.

Contudo, esses autores evidenciam que os esforgos e interesses
educacionais tém se concentrado na dimensao instrucional. A busca pelo
desenvolvimento de habilidades que viabilizem a sobrevivéncia econémica no
mundo do trabalho, tem se sobreposto a luta pela transformacao da sociedade
desigual em uma sociedade para todos.

A énfase tem se deslocado da fungao de ajudar os estudantes a lerem o
mundo criticamente para a fungédo de ajuda-los a “dominarem” as ferramentas
necessarias no mundo do trabalho e da exclusdo econdémica.

Para tanto, apontam que existe uma gama de recursos didaticos, tais
como livros, programas curriculares e filmes que se apresentam com a finalidade
de auxiliar o trabalho pedagdgico do professor, mas que, quando utilizados sem
uma reflexdo critica sobre a sua finalidade e ideologia tende a produzir
determinados movimentos, dos quais trés exigem nossa consideragdo: 1 — o0s
professores sao reduzidos ao papel de técnicos obedientes, meros executores
de propostas e atividades refletidas e planejadas por outrem. 2 — O professor é
desconsiderado enquanto profissional intelectual. 3 — Tais materiais sempre
traduzem concepgdes de mundo, de um determinado assunto e de um conjunto
de interesses.

Uma das pesquisadoras participante das sessbes reflexivas
desencadeia discussdes nesse sentido ao inferir:

Pesquisadora: E o que eu estou insistindo [...] o que eu estou continuando a
insistir na reflexdo é que quando a gente vai planejar uma atividade para
trabalhar com as criangas a gente precisa ter muito claro pra qué, com que, por
que eu estou fazendo aquilo. (Sessao reflexiva n® 10, 23/10/2006).

Analisar tal questao sob a 6tica do professor reflexivo, implica pensar a
construgcédo de uma linguagem e/ou modo de analise que reflita sobre o papel do
professor na sociedade, as experiéncias educacionais, bem como os materiais
que o auxiliam, para além do que esta dado.

E necessario se pensar quais propdsitos politicos e econdémicos
subjazem a determinadas propostas curriculares, a selecdo dos conteudos a

serem trabalhados, as normas disciplinares da escola, ao tratamento




diferenciado entre estudantes, aos sentidos e significados presentes nos
materiais utilizados pelos alunos e professores. Como aponta Giroux (1997, p.
36):
Aquilo que nao é dito é tao importante quanto aquilo que é dito. (...) a
teoria educacional sempre esteve aliada ao visivel, ao literal e ao que
pode ser visto e operacionalizado. (...) as mensagens de discriminagéo

de raga, sexo e classe que espreitam por tras da linguagem dos
objetivos e da disciplina escolar sdo convenientemente ignoradas.

Em conformidade com essa reflexao, Freire (1996, p.43-4) afirma que:

E uma pena que o carater socializante da escola, o que ha de informal
na experiéncia que se vive nela, de formacao ou deformagédo, seja
negligenciado. Fala-se quase exclusivamente do ensino dos
conteudos, ensino lamentavelmente quase sempre entendido como
transferéncia do saber. Creio que uma das razdes que explicam este
descaso em torno do que ocorre no espago-tempo da escola, vem
sendo uma compreensao estreita do que é educacédo e do que é
aprender.

Nesse sentido, a perspectiva do professor reflexivo busca recuperar
ambas as dimensdes, tanto a dimensao instrucional quanto a dimensao politico-
cultural da escola. Para Giroux (1997), o educador ndo pode reduzir seu papel
educacional a uma funcao técnica a servico da logica politica e econémica
dominante, pelo contrario, a reflexdo e a agao criticas sao fundamentais para a
efetivacéo de sua pratica educacional cotidiana.

Sem duvida, ao discutir e repensar as dimensodes politicas da educacgao,
Giroux (1997), traz importantes contribuicdes ao fazer pedagodgico e a reflexao
educacional. Todavia, nao se trata de uma situagao facil de ser realizada.

Para Contreras (2002), a perspectiva tedrica de Giroux, embora
recupere a fungdo social da escola e a visibilidade desta instituicdo enquanto
espaco de poder que traduz interesses da sociedade mais ampla, apresenta
problemas ao explanar sobre qual deve ser a situacao dos professores enquanto
intelectuais transformadores, sem contextualizar a situacdo educacional na qual
os professores estao envolvidos, ndo explanando sobre como os professores
que estao presos aos limites de suas salas de aula poderiam chegar a construir
semelhante posic¢ao critica em relagao a sua profissao e as imbricadas relagdes
entre conhecimento, poder e exclusio.

Partindo da critica ao carater programatico da obra de Giroux, Contreras
(2002) analisa a perspectiva da reflexao critica apontando que grande parte do
que os professores fazem nas escolas € uma forma habitual de pratica concebida




a partir das condi¢des sociais em que realizam seu trabalho e sobre as quais
nao exercem nenhum controle. Nesse sentido, o que a reflexao critica propde &
a analise de forma critica das condi¢gbes sociais e histéricas nas quais se
formaram os modos de entender e valorizar a pratica educativa,
problematizando, assim, o carater politico da pratica.

Segundo Contreras (2002, p. 165), Smyth propde que os professores se
questionem criticamente, através de perguntas como as seguintes:

1. De onde procedem historicamente as ideias que eu incorporo em minha
pratica de ensino?

Como cheguei a apropriar-me delas?

Por que ainda continuo respaldando o meu trabalho nelas?

A que interesses servem?

Que relagdes de poder estao imbricadas?

Como estas ideias influem no meu relacionamento com os alunos?

A luz do que descobri, como posso trabalhar de forma diferente?

NOoOORWN

Ao refletir criticamente sobre tais formas de ensino, suas estruturacdes
institucionais e a organizac¢ao das praticas escolares, torna-se possivel desvelar
o sentido ideoldgico do ensino e como a pratica cotidiana contribui para a sua
manutencgao. Nesse sentido, a reflexao critica € libertadora porque possibilita ao
professor emancipar-se das visdes acriticas, dos pressupostos, habitos,
tradicbes e costumes ndo questionados e das formas de coercao e de
dominacado que tais praticas supdéem e que o professor pode ingenuamente
sustentar.

Em conformidade com Contreras (2002), defendemos que tais propostas
se traduzem em opcodes de transformacido da escola enquanto espaco social
democratico. Porém, tal reflexao critica deve orientar-se também no sentido de
nao se tornar em uma expressédo de imagens que nao se traduzem na pratica
cotidiana dos professores e do coletivo da escola, bem como no cuidado de nao
se transformar em visbes de mundo autoritarias baseadas em uma suposta
universalidade.

A reflexao critica ndo pode ser entendida como um processo de saber
que se sustenta sobre uma base firme, segura e unificada para todos os
envolvidos, nem tampouco como uma posigao privilegiada a partir da qual se

tera acesso ao conhecimento das distor¢des, porque nao existe neutralidade




politica. A posicao do professor reflexivo enquanto intelectual critico precisa ser
compreendido como afetada.

A partir deste ponto de vista, a reflexao critica deve se orientar para uma
politica da diferenga, ou seja, ndo deve se orientar para a superagdo das
diferengas, mas sim no seu reconhecimento enquanto construgdo humana,
historica, social e politica diretamente vinculada as relagdes de poder.

A figura do intelectual critico € portanto a de um profissional que participa
ativamente do esforgo para descobrir 0 oculto, para desconfiar de tudo o que se
apresenta como “natural’, na construcdo de processos menos ingénuos de
educac¢ao numa sociedade igualitaria.

Trata-se de criar e desenvolver uma sensibilidade moral a tudo o que
possa supor sofrimento humano, sensibilidade que ndo é espontanea, mas
buscada de forma auto exigente e trabalhosa. Para Contreras, partindo desse
pressuposto a autonomia profissional perde seu sentido de autossuficiéncia para
aproximar-se da solidariedade.

Assim, destacamos que o ato reflexivo critico precisa ser incorporado na
dindmica institucional e na acédo cotidiana do educador como uma dimensao
intrinseca da pratica politico pedagdgica. O educador ndo pode se deixar reduzir
a mera funcdo de executar tarefas previamente pensadas e concebidas por
outrem. Em conformidade com Contreras, acreditamos que o caminho para a
autonomia profissional esta diretamente relacionado a construgao cotidiana da

critica reflexiva pautada no principio da solidariedade e do fazer coletivo.
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Resumo

Quando o assunto € o ensino escolar dos alunos com deficiéncia intelectual, ndo é raro o
questionamento sobre o modo de trabalhar com tais alunos. Para tanto, este artigo procura
apresentar uma descricdo e uma compreensdo acerca das caracteristicas da deficiéncia
intelectual em relacdo ao quadro principal de prejuizo cognitivo (as funcgdes intelectuais) e
adaptativo (as fungdes sociais, emocionais e praticas), para, entdo, definir as possibilidades da
pratica pedagdgica no contexto escolar. O estudo foi construido a partir de uma pesquisa
bibliografica sobre a area da deficiéncia intelectual, dos transtornos da aprendizagem e do
desenvolvimento, da inclusado escolar e do ensino especializado. Embora a deficiéncia intelectual
seja um desafio no ensino escolar em face de seu objetivo curricular, tanto na sala de aula
comum quanto no atendimento educacional especializado, é possivel estabelecer um contexto
pedagdgico prolifico tendo em vista os objetivos educacionais de desenvolvimento pessoal e
formacgao académico-profissional, cultural e cidada. Portanto, fato € que a didatica no ensino do
aluno com deficiéncia intelectual precisa ser especifica nao sé em relagéo as peculiaridades do
quadro da deficiéncia, como também em relagado a individualidade de cada sujeito. De qualquer
modo, mesmo que a deficiéncia intelectual ndo permita sua reversdo completa, uma vez que
consiste em um desenvolvimento neuroldgico deficitario, avangos escolares sao possiveis.
Palavras-chave: Deficiéncia intelectual — Deficiéncia mental — Educagdo especializada —
Incluséo.

A educacao escolar € mais do que um processo € um contexto para a
promogao da aprendizagem de conteudos técnico-tedricos, devendo também
promover a convivéncia humana. Das interagdes proprias ao contexto escolar,
acaba sendo evidenciada a diversidade humana, uma vez que tais interagdes
fazem emergir a singularidade de cada sujeito e a necessidade de praticas de
ensino e de interacdo que sejam tanto pluralizadas como individuais. Tal
aspecto, além de ser fascinante por desvelar a especificidade humana, torna a
educacao escolar um desafio perante a promogao integral do desenvolvimento
e da formagao do aluno, considerando sua singularidade.

A educacgao inclusiva assumiu fortemente essa responsabilidade de
abarcar métodos e reflexdes que possam garantir a todo e qualquer aluno o
direito a educacdo formal (escolar). Com o aluno que possui deficiéncia
intelectual nao é diferente, mesmo que as caracteristicas proprias desse quadro
impegcam a aquisicdo suficiente dos conteudos propostos pelos programas
curriculares. A pessoa com deficiéncia intelectual possui condigcdes estruturais e
funcionais que comprometem a adaptacao ao ambiente e a ampla aquisi¢cao de
informacdes. Nesse caso, o0 processo de ensino-aprendizagem tradicional das

escolas passa a ser insuficiente para a promog¢ao educacional do aluno, de modo




que estratégias especializadas se fazem altamente necessarias (BATISTA;
ENUMO, 2004; BRASIL, 2006, 2007, 2010; MANTOAN, 2006; RIBEIRO, 2009;
SANCHEZ, 2005; SASSAKI, 2005).

Uma limitacdo, seja ela estrutural ou funcional, ndo elimina a
possibilidade de aprendizagens e de adaptagdes ao meio. Como aponta Banaco
(1997), as potencialidades humanas ndo podem ser tomadas como cristalizadas
(ou fixas), uma vez considerado o poder da influéncia externa na determinacao
do comportamento. Em face da possibilidade da aquisicdo de competéncias,
torna-se importante a elaboragao de defini¢des claras referentes aos quadros
especificos das dificuldades, para que estratégias de acédo especializadas
potencializem a aprendizagem. Nessa perspectiva, o presente estudo buscou
elencar o maximo possivel de informacdes que definem a deficiéncia intelectual
— em seus ambitos cognitivo, comportamental, emocional e social —, a fim de
tracar direcionamentos pedagdégicos que promovam a efetiva educacgao escolar.

A apresentacao de uma sintese bibliografica de um tema tao especifico
como a caracterizagao da deficiéncia intelectual, por si s0, ja € importante, bem
como sua associacido a praticas educacionais que viabilizem agdes efetivas e
evitem acdes com forte potencial de prejuizo ou com efeitos insuficientes. A titulo
de exemplo da importdncia de uma pesquisa bibliografica, toma-se o
desenvolvimento das atualizagdes seméanticas, como no caso da terminologia da
deficiéncia intelectual, que excluiu o uso do termo deficiéncia mental com o
propoésito de evidenciar o déficit no nivel cognitivo € minimizar a associagcao
errbnea com as doencas mentais (SASSAKI, 2005). Assim, com este estudo,
pretendeu-se detalhar aspectos da deficiéncia intelectual que influenciam os pro-
cessos de desenvolvimento e aprendizagem no contexto escolar, via descrigdes
técnicas, teodricas, cientificas e reflexivas. Além disso, visou-se propor sugestdes
tedricas, técnicas e criticas (analises reflexivas) que possam potencializar o

trabalho educacional geral junto ao aluno com deficiéncia intelectual.

A caracterizagao da deficiéncia intelectual

A terminologia da area dos transtornos da aprendizagem e do
desenvolvimento define deficiéncia como uma condicdo resultante de um
impedimento, ou seja, como uma limitagdo em algum nivel que compromete
determinados desempenhos (OMS, 1995; AMERICAN PSYCHIATRIC




ASSOCIATION, 1995; SASSAKI, 2005). Assim, deficiéncia corresponde a uma
habilidade em déficit, uma perda ou uma anormalidade (no sentido estrutural,
estatistico, e n&do cultural, como nas nog¢des pejorativas de bom e ruim). A
deficiéncia intelectual € um tipo singular de deficiéncia, com suas caracteristicas
e distingdes em relagao as demais deficiéncias; por isso ndo se fala em pessoas
com deficiéncias intelectuais, mas em pessoas com deficiéncia intelectual.

Quanto a essas peculiaridades terminoldgicas, ainda, faz-se necessaria a
distingao relativa a substituicao do ultrapassado termo deficiéncia mental para a
atual deficiéncia intelectual. O termo deficiéncia mental gera confusdo com a
doencga mental, sendo que esta consiste em um transtorno do tipo psicopato-
l6gico. Segundo Sassaki (2005), cada vez mais se tem firmado a rejeigao pelo
termo mental em comparagao ao termo intelectual, tal como estabelecem a
Organizagdo Pan-Americana da Saude e a Organizacédo Mundial da Saude, na
Declaragé&o de Montreal sobre deficiéncia intelectual, de outubro de 2004.

De acordo com a CID-10 (OMS, 1995), a Classificagdo estatistica
internacional de doencas e problemas relacionadas a saude, dos tipos
diagnosticos em F70-F79, a deficiéncia intelectual corresponde a um
desenvolvimento incompleto do funcionamento intelectual, caracterizada,
essencialmente, por um comprometimento das faculdades que determinam o
nivel global de inteligéncia, ou seja, das fun¢bes cognitivas. As funcdes
cognitivas correspondem a capacidade de aprender e compreender, sendo
fungdes superiores que se estabelecem a partir do sistema nervoso central. Elas
englobam as capacidades de linguagem, aquisicdo da informagao, percepcao,
memoria, raciocinio, pensamento etc., as quais permitem a realizacao de tarefas
como leitura, escrita, calculos, conceptualizacdo, sequéncia de movimentos,
dentre outras (MALLOY-DINIZ et al., 2010).

Assim, a caracteristica fundamental da deficiéncia intelectual é o
significativo prejuizo cognitivo. Além disso, a Associacdo Americana de
Deficiéncia Intelectual e do Desenvolvimento (AAIDD, 2011) define deficiéncia
intelectual como um funcionamento intelectual (Ql) inferior a média, havendo
limitacdes significativas das competéncias praticas, sociais e emocionais, além
de limitacbes adaptativas em pelo menos duas das seguintes habilidades:
comunicagao, autocuidado, vida no lar, interagao social, saude e seguranga, uso

de recursos da comunidade, autodeterminacao, fungdes académicas, lazer e




trabalho. Outro critério para sua identificacdo € a manifestagcao antes dos 18
anos de idade.

A deficiéncia intelectual n&o significa, necessariamente, uma
incapacidade, ja que esta se refere a impossibilidade, mesmo que momentanea,
de atuagéao especifica (AAIDD, 2011; OMS, 1995; AMERICAN PSYCHIATRIC
ASSOCIATION, 1995). Por exemplo, para a atividade de geréncia em
determinada empresa, uma pessoa cadeirante tem condicdo de executar suas
tarefas laborais, diferentemente de uma pessoa depressiva que sequer
consegue sair de casa e, assim, encontra-se incapaz. Como evidenciado no
exemplo, em deficiéncia intelectual ndo se considera a pessoa como incapaz,
pois, de pessoa para pessoa, as limitacbes podem variar quanto a forma e ao
grau de comprometimento (OMS, 1995; AMERICAN PSYCHIATRIC
ASSOCIATION, 1995; BRASIL, 2010; RIBEIRO, 2009); nesse mesmo sentido,
as possibilidades de adaptagcdo e aprendizagem nao sao extremadas, mas
justificadas pela peculiaridade de cada sujeito. Assim, as pessoas com
deficiéncia intelectual possuem tantas diferengas entre si como todos os demais.
Nesse sentido, considera-se que a deficiéncia intelectual pode até ser estrutural,
mas nao deve ser construida — ainda mais pela falta de estimulagcdo adequada,
pois, por mais severo que seja o comprometimento, a capacidade de aprender &
intrinseca.

Analogamente a mudanga semantica de deficiéncia mental para
deficiéncia intelectual, as no¢des de incapacidade e anormalidade, que advém
do modelo médico, refletem uma sintomatologia fixa. Contudo, a determinacéo
de incapacidade do sujeito dependera da impossibilidade a que essa
incapacidade se refere, sendo ela uma condicdo e, portanto, passivel de
alteracao.

Como o ambiente é dinamico e o ser humano possui potencial de
adaptacao e mudanca, o desenvolvimento humano pode variar.

O enfoque educacional e de aprendizagem transpde o modelo médico para
uma énfase na funcionalidade (AAIDD, 2011; CASTRO; ALMEIDA; FERREIRA,
2010; MALLOY-DINIZ et al., 2010; PALANGANA, 2001; VYGOTSKY, 1998). Um
ambiente escolar que trabalhe as necessidades de cada aluno tem potencial
para superar dificuldades, ou ao menos para ameniza-las. Na deficiéncia

intelectual, mesmo que um maior desenvolvimento e uma maior evolugao sejam




possiveis, a completa reversdo do quadro ndao o € (AAIDD, 2011; AMERICAN
PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 1995; FLETCHER et al., 2009; MALLOY-DINIZ
et al., 2010).

Vale destacar, ainda, que o quadro da deficiéncia intelectual é
fundamentalmente marcado por uma inteligéncia geral comprometida, ou seja, o
prejuizo cognitivo € a principal caracteristica diagnostica, correspondendo a:
restrito raciocinio légico, restrita capacidade de planejamento, solugéo de pro-
blemas deficitaria, fraco pensamento abstrato, baixa fluidez da aprendizagem,
memorizagao restrita, baixa coordenagao viso espacial e lateralidade, esquema
corporal dificultado, limitada atengado, limitada generalizagdo, prejuizo da
capacidade expressiva (principalmente a verbal), deficitaria capacidade de
percepcao, auséncia de auto direcionamento etc. Além disso, tal quadro também
€ marcado por uma restricdo e por um comprometimento dos seguintes
aspectos: capacidade de responsabilidade, autonomia, observancia das regras
sociais, iniciativa ocupacional, interdependéncia, seguranga pessoa (presenca
de ingenuidade), controle emocional (manifestado tanto com agressividade
quanto com passividade), desenvolvimento neuro-psicomotor, assuméncia de
papeis sociais (heteronomia social), interagao interpessoal, autocuidado re-
ferente a saude e higiene, estruturagao da experiéncia (AAIDD, 2011; CASTRO;
ALMEIDA; FERREIRA, 2010; AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 1995;
FLETCHER et al., 2009; MALLOY-DINIZ et al., 2010; SANCHEZ, 2008;
TAVARES; ALARCAO, 2005).

Sobre o desenvolvimento da linguagem na deficiéncia intelectual,
merece destaque o fato de ser comum um déficit na producéo da linguagem,
como problemas com a morfologia e, em decorréncia disso, a construgao de
frases curtas e simples. Devido a limitada capacidade expressiva, ocorrem
poucas interagdes diarias que favorecam o aperfeicoamento, o que acaba
gerando uma realimentagdo: como as pessoas nao entendem muito bem o relato
daquele com deficiéncia intelectual, entdo ele acaba por nao insistir na fala.
Entretanto, a fala é o elemento primordial para o maior desenvolvimento dos
demais processos cognitivos (CASTRO; ALMEIDA; FERREIRA, 2010;
FLETCHER et al., 2009; MALLOY-DINIZ et al., 2010).

O ensino escolar do aluno com deficiéncia intelectual




A educacdo escolar tem por fundamento atender a todos, mesmo
quando ha necessidade de adaptar a estrutura escolar e as praticas de ensino a
cada crianga, uma vez que as diferengas humanas s&o naturais. Seguindo esse
principio, num processo histérico surgiu a educagéo inclusiva, com o objetivo
central de fortalecer, nas instituicbes escolares, equipes de trabalho que se
preocupem em atuar eficazmente perante uma variada gama de situagdes
envolvendo alunos com necessidades educacionais especiais (singulares), de
modo que eles, em sua singularidade, tenham a possibilidade de desenvolver
tanto suas capacidades cognitivas quanto as sociais. A perspectiva da inclusao
escolar nao se restringe a superagao das dificuldades do aluno ou a socializagao,
mas tem como proposta favorecer a emancipacao intelectual por meio da
incorporagdo de novos conhecimentos, de acordo com a possibilidade de
ampliar o que ja se conhece e de favorecer o desenvolvimento geral (BATISTA;
ENUMO, 2004; BRASIL, 2010; LIMA, 2009; MANTOAN, 2006; SANCHEZ,
2005).

Um estudo desenvolvido por Lima (2009) avaliou que, para 63% dos pais
de filhos com deficiéncia intelectual, a aprendizagem e o s&o o principal motivo
para os filhos estudarem na rede regular de ensino, enquanto 21% tiveram a
socializagdo como motivador. Tal estudo enfatiza a importancia que a educacgéao
escolar vem tomando em relagdo ao trabalho junto a alunos com deficiéncia
intelectual, bem como o avancgo histérico e técnico da inclusao escolar.

Tendo em vista que o comportamento do individuo esta intimamente ligado
ao processo de aprendizagem, é fundamental que o ensino escolar nao privilegie
a mera aquisicdo formal de informagdes, na qual se adota a estratégia de
transmissao ou explicacdo de conteudos. O professor deve criar condi¢des para
que o aluno nao aceite depressa demais as informagdes sem que estas sejam
consistentemente recebidas, assimiladas e aplicadas a alguma situacao pratica
(real), seja via experiéncia ou associagao com situagdes vivenciadas (BATISTA,
ENUMO, 2004; CASTRO; ALMEIDA; FERREIRA, 2010).

Devido ao grau de limitagdo imposto pela determinagdo neuroldgica,
mesmo que o professor possa fazer muito no ensino escolar junto a alunos com
deficiéncia intelectual, alguns conteudos e objetivos educativos especificos
serado inatingiveis, inclusive nos casos em que ha um nivel moderado de

limitacbes. Mais do que destrinchar o conteudo curricular, deve-se priorizar




aquilo que pode ser assimilado pelo aluno, afinal, caso nao ocorra a assimilagao,
nao havera a aquisicao (aprendizagem), a memorizagao e, consequentemente,
a recuperagcdo e a aplicagdo (CASTRO; ALMEIDA; FERREIRA, 2010;
FLETCHER et al., 2009; MALLOY-DINIZ et al., 2010; SANCHEZ, 2008; SMITH;
STRICK, 2008; TAVARES; ALARCAO, 2005).

Mesmo que a apreensdo de todo o conteudo curricular pelo aluno com
deficiéncia intelectual seja significativamente limitada, ha a possibilidade de um
efetivo desenvolvimento de suas potencialidades, tal como propde a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (Lei n° 9.394, de 1996) em relagc&o aos
objetivos educacionais centrados nos processos formativos e no vinculo com o
mundo do trabalho e com a pratica social. Desse modo, a partir das
consideragdes de Batista e Enumo (2004), Brasil (2006, 2007, 2010), Castro,
Almeida e Ferreira (2010), Fletcher et al. (2009), Malloy-Diniz et al. (2010),
Sanchez (2008), Smith e Strick (2008) e Vygotsky (1998), o curriculo e o
planejamento propostos ao aluno com deficiéncia intelectual devem gerar
experiéncias em um ambiente:

* em que seja possivel definir ou reforgar a identidade do aluno (quem
ele é, seu valor pessoal, sua cultura);

* sem discriminagdes e que promova seguranga, relagao interpessoal,
contingéncias positivas e bem-estar pessoal;

* que permita a acessibilidade ao ambiente fisico e a acessibilidade
instrumental (materiais e recursos que minimizem as dificuldades sensoriais e
motoras);

* em que, assim como em relagdo aos demais alunos sem deficiéncia,
as praticas de ensino considerem as fases de desenvolvimento do aluno, as
quais podem prolongar-se por um tempo maior;

» com praticas motivadoras, alegres e afirmativas; com estratégias ricas
em estimulacdo e diversificadas quando necessario (por exemplo, recursos
audiovisuais, objetos de diferentes materiais, cores e texturas). Vale destacar
que as contingéncias de ensino devem partir de habilidades que o aluno ja possui
para, entdo, evoluir gradualmente naquilo que ainda é preciso desenvolver ou
adquirir. Desse modo, é possivel gerar condigdes para que o aluno acerte mais

do que erre, receba mais refor¢co imediato e feedback. Assim, promove-se a




motivacdo, a autoconfiangca e o aumento de comportamentos almejados pelos
objetivos escolares;

» com atividades mais tranquilas nos momentos de maior enfoque nos
conteudos curriculares, uma vez que o estado emocional livre de tensao,
estresse, medo, irritabilidade e ansiedade pode permitir maior atencao e
concentracao;

* que utilize momentos — 0s quais consistirdo em minutos — de descanso
predefinidos e com duragcdo de tempo necessaria de acordo com as
particularidades do aluno, de modo a permitir uma maior tranquilidade e,
consequentemente, uma maior possibilidade de aquisicdo. Nessa linha
estratégica também pode ser utilizado o cantinho do sossego, um lugar na escola
Ou na propria casa do aluno para ele ir sempre que precisar relaxar, e onde pode
haver objetos por ele preferidos;

* que, devido ao prejuizo da atencgao, utilize de comandos para chamar
a atengao do aluno apenas nos momentos em que isso se fizer necessario,
evitando a apresentacdo dos comandos a todo momento;

* em que o professor leve o0 aluno a pensar e verbalizar sobre aquilo que
esta sendo transmitido, uma vez que, na deficiéncia intelectual, o processamento
da informacédo ocorre mais por recepgdo do que por ativacdo (agao) — o
raciocinio légico é possivel desde que estimulado para tal. Além disso, tal
estratégia gera consciéncia perante aquilo que esta em aprendizagem;

* que trabalhe a memoria associativa, via informagdes contextualizadas.
Logo, o uso de conhecimentos a partir do concreto ndo se restringe a dimenséo
fisica;

« em que, mesmo sendo utilizadas estratégias que favorecam a
transferéncia de um conteudo para que a compreensao seja consistente e
permanente e para que ocorram generalizagoes, certas repeti¢des (num sentido
quantitativo) de um conteudo deverdo ser estabelecidas para que a
memorizagao ocorra; quanto maior € o comprometimento (déficit), maior é a
necessidade de repeticdes. A estimulagdo adequada/precisa também sera
necessaria em certos momentos para a evocagao;

* que estimule a curiosidade e desafie o aluno, a fim de gerar um

repertorio permanente de iniciativa e exploracao ativa;




* que nao superestime as potencialidades do aluno, tendo em vista a
frequente generalizacdo de um nivel muito inferior de dotagéo intelectual na
deficiéncia intelectual;

* que utilize estratégias para o aperfeicoamento da capacidade
expressiva oral, do repertorio verbal e da organizagao do pensamento, por meio
de apresentacao de relatos subjetivos, contagao de historias, apresentagao de
perguntas durante a aula, descri¢do de imagens, uso de linguagem variadas etc.;

* que selecione conteudos curriculares mais importantes e passiveis de
efetiva compreensao — é a denominada adaptacéo curricular;

* que reconheca interesses que o aluno ja possui, a fim de favorecer a
valorizacao, a motivagao e o vinculo com o professor, o qual esta partilhando de
aspectos pessoais do aluno;

* que valorize a pratica do brincar, a qual consiste em uma abordagem
natural para o desenvolvimento humano, favorece o pensar e o fantasiar — até
porque tal clientela apresenta déficit de abstracdo e contato com a realidade
objetiva;

* que utilize recursos frequentes para o incentivo e a evolugao da escrita
(por exemplo, canetas coloridas, folhas de papel — reduzidas gradativamente de
tamanho —, pinceis durante as atividades de pintura etc.). O treino da escrita,
ainda, deve ser organizado de tal modo que a atividade seja reconhecida como
necessaria para a vida diaria;

* que estabeleca instrugdes diretas sobre comportamentos considerados
adequados no ambiente escolar e social, possibilitando a aprendizagem de
regras comuns para o convivio coletivo (por exemplo, conservagéo de objetos e
do ambiente; siléncio em atividades comuns que o requerem). Algumas
evidéncias sobre problemas de comportamento de criangas que possuem certo
tipo de transtorno ou deficiéncia intelectual indicam a permissividade e até a
indiferenca de professores e pais em relacdo aos comportamentos considerados
socialmente inadequados (sejam eles de aprendizagem ou psicolégicos), o que
geralmente ocorre por complacéncia (BANACO, 1997; SMITH; STRICK, 2008).
Nos casos de deficiéncia intelectual, observa-se alta possibilidade e importancia
do ensino e da aprendizagem de comportamentos socialmente considerados

adequados;




» que utilize atividades em blocos para que o aluno siga uma unica
instrucao (aquela prépria da atividade em questao), de modo que ele néo tenha
outros elementos que desviem a atencdo e, assim, conclua toda a atividade,
possa prosseguir com as demais (tendo em vista que tal aluno demonstra baixa
consisténcia no desenvolvimento das atividades) e receba o reforgo imediato;

* que promova nao sO a minimizagdo das dificuldades, como o
desenvolvimento de novas habilidades e o aperfeicoamento de habilidades
positivas que o aluno ja possui. Vale destacar que comportamentos desejados
(por exemplo, atengao, escrita, leitura, uso dos materiais escolares, participagao
nas brincadeiras) dos alunos com deficiéncia intelectual sdo favorecidos pelo
convivio com modelos de comportamentos de alunos sem a deficiéncia. Esse é
um dos principais aspectos que justificam a educagédo inclusiva, em
contraposigao ao argumento de ser mais favoravel o aprendizado de alunos com
deficiéncia intelectual em salas de ensino especializado (e dedicado a eles) do
que em salas de ensino regular;

» que compartilhe decisdes e objetivos escolares com a familia, inclusive
para incentivar a responsabilidade e o envolvimento dos pais em praticas de
ensino fora do ambiente escolar. Além disso, € necessario trabalhar com a
familia as competéncias almejadas na escola, a fim de reforgar a memorizagao;

* que apresente comandos de alerta para aquilo que deve ser aprendido.
Enquanto alunos sem deficiéncia aprendem facilmente por observacido e
imitacdo, os alunos com deficiéncia intelectual precisam de direcionamento
frequente;

« em que confltos sejam reconhecidos e resolvidos pacifica e
imediatamente, tendo em vista os iniciais sinais de estresse e irritabilidade, uma
vez que alguns individuos com deficiéncia intelectual podem apresentar uma
marcada impulsividade e um fraco autocontrole emocional. Além disso, tais
alunos podem ter dificuldade em executar as atividades escolares e a
possibilidade de baixa autoestima pode gerar uma maior ocorréncia de estresse
e sua respectiva manifestagdo comportamental.

A intervencdo imediata é importante por n&o possibilitar a emissao de
comportamentos mais extravagantes e desvantajosos em relagdo ao que é
desejado num ambiente escolar e social, bem como por evitar que tais com-

portamentos sejam reforcados (por exemplo, quando o professor retira o aluno




da sala para se acalmar apenas depois de ele ter emitido comportamentos mais
drasticos, como jogar objetos, gritar, levantar-se);

* que articule informagdes fornecidas pelos familiares para, por exemplo,
utiliza-las a fim de exemplificar conteudos curriculares e promover o
reconhecimento (valorizagao) e a motivagao;

* que gere no aluno e na familia o interesse permanente pela
aprendizagem e pelo crescimento pessoal, uma vez que € caracteristica do ser
humano a possibilidade da mudanga e da vivéncia de aprendizagens e
experiéncias variadas por toda a vida;

* que leve em conta as caracteristicas peculiares de cada aluno, ja que
0 quadro da deficiéncia intelectual pode variar de aspectos e intensidade; além
disso, ha as particularidades que a personalidade impde até mesmo no processo
de aprendizagem;

* que promova interagdes sociais, pois 0 ser humano tem necessidade
intrinseca do outro para seu desenvolvimento potencial e como ser relacional e
dialégico. As interagdes interpessoais também sao positivas por permitirem que
o aluno se reconhega como parte integrante de um grupo, tendo favorecidas sua
autoestima e sua afetividade;

* em que, nas atividades coletivas e grupais, o educador atue
sistematicamente como mediador a fim de compensar as limitagdes cognitivas
superiores dos alunos com deficiéncia intelectual;

* que tenha o minimo possivel de alteracdo nas atividades basicas
(disciplinas, atendimento educacional especializado, esportes), obedecendo a
horarios regulares. Isso n&o significa, porém, que alteragdes repentinas da rotina
sejam prejudiciais, mas elas devem ser bem dosadas e planejadas,
principalmente quando envolverem atividades de conteudos curriculares, pois as
mudancas poderao gerar indesejada ansiedade e inseguranca. Castro, Almeida
e Ferreira (2010) destacam que, nas aulas e atividades improvisadas, os alunos
com deficiéncia intelectual tendem a ficar alheios as explicagdes, a causar maior
agitacdo e a demonstrar maiores reagbes emocionais, colocando também o
professor em estado de tensao e angustia;

* que faca uso de tecnologias assistivas (TAs) e tecnologias de informagao
(Tls) para integrar as estratégias de estimulagdo dos processos cognitivos. As

TAs sao recursos, equipamentos e servigos utilizados para ampliar as




habilidades funcionais das pessoas com deficiéncia e promover maior
independéncia e inclusdo (BERSCH, 2008). O uso de jogos favorece o raciocinio
l6gico, a fungdo psicomotora, a concentragdo, o seguimento de regras, o levan-
tamento de hipoteses, a curiosidade, os interesses, a nog¢ao temporal e o reforgo
dos acertos por possibilitar um feedback rapido do préprio desempenho,
estimulando a memoria, a capacidade perceptiva, a motivagao, a solugéo de pro-
blemas, o seguimento do ritmo proprio na execugdo da atividade, o
reconhecimento e o treino da intencionalidade, a consciéncia da agao etc.;

» que demande o cumprimento das tarefas a fim de estabelecer o repertério
de persisténcia;

* que integre o desenvolvimento das inteligéncias multiplas nas areas: da
comunicagao, musical, l6gico-matematica, espacial, cenestésica, interpessoal e
intrapessoal2;

» que avalie criteriosamente os progressos especificos (por exemplo,
leitura, escrita, verbalizagcédo, coordenag¢ao motora fina) e que tenha um registro
deles a fim de que objetivos apropriados sejam progressivamente tragados;

* em que a avaliagéo seja capaz de demonstrar a evolugao progressiva do
desenvolvimento; a aquisicdo dos conteudos que foram selecionados no
planejamento; o desenvolvimento atual; a forma como o aluno se porta e usa
recursos nas situagdées de aprendizagem; o que ele é capaz de fazer mesmo
com a mediagao de terceiros; a autonomia; a relagdo grupal. A avaliagdo néo
precisa ser necessariamente escrita, mas pode ser realizada por meio do uso de
indicadores de avaliagao; além disso, € importante que as potencialidades do
aluno sejam comparadas com seus proprios parametros, e ndo com os resulta-

dos dos demais alunos da turma.

Consideragoes sobre o ensino especializado do aluno com deficiéncia

intelectual

O Ministério da Educacéo, por meio da Secretaria de Educacao Especial,
especifica que o0 ensino especializado (politicas publicas, servigos de apoio,
atendimento educacional especializado etc.) deve ser destinado ao aluno

quando houver ao menos um dos seguintes prejuizos: no desenvolvimento




cognitivo, na motricidade, na comunicagao, na competéncia socioemocional, na
aprendizagem, ou na capacidade adaptativa (BRASIL, 2006).

O ensino especializado junto aos alunos com deficiéncia intelectual deve
envolver beneficios que vao além do acréscimo dos conteudos curriculares,
tendo em vista ganhos educacionais; a maximizagao do desenvolvimento; a
reducao do isolamento, do estresse e da frustracdo que podem ser vivenciados
pelo aluno e pela familia; a independéncia e autonomia; a maior produtividade
pessoal; e competéncias permanentes que reduzam futuras necessidades
relativas a educagao especial, cuidados com a saude e reabilitacdo (BRASIL,
2006, 2007, 2010).

Uma importante marca do ensino especializado € o atendimento
educacional especializado (AEE), uma abordagem de ensino sustentada
legalmente e caracterizada por uma pratica de ensino simultanea ao ensino que
ocorre na sala de aula comum. No AEE, objetiva-se um aprendizado diferente
dos conteudos curriculares estabelecidos no ensino comum, procurando criar
condicdes para o aluno ultrapassar as barreiras impostas pela deficiéncia.

A partir da concepgao estabelecida em Atfendimento educacional
especializado em deficiéncia mental, de Batista e Mantoan (2007), o processo
de conhecimento deve dar-se na dimenséo subjetiva. Enquanto o conhecimento
académico refere-se a aprendizagem do conteudo curricular, o AEE trabalha “a
forma pela qual o aluno trata todo e qualquer conteudo que |lhe é apresentado e
como consegue significa-lo” (p.20). Assim, o AEE do aluno com deficiéncia
intelectual deve priorizar 0 desenvolvimento de habilidades necessarias a cada
momento; tal atendimento ndo se trata de um periodo extra de reforgco dos
conteudos académicos ensinados na sala de aula comum. A perspectiva é de
uma construcdo particular de conhecimento importante para a vida académica e
geral do aluno.

Para desenvolver o AEE, é imprescindivel que o professor conhega o
aluno e suas particularidades (para além de sua condi¢céo cognitiva). Ele entéao
atua de modo a desenvolver competéncias que ajudem o aluno a ter autonomia
intelectual e adaptativa (de convivio na comunidade). O trabalho deve enfocar
as competéncias deficitarias e o aperfeicoamento de competéncias
consideradas adequadas (BRASIL, 2007, 2010).




Em face de dificuldades muito individuais, o professor do AEE deve
intervir imediata e consistentemente, objetivando ndo s6 a rapida aquisicao de
determinada competéncia, como também a capacidade funcional (que € mais
permanente). Mesmo que os conteudos do AEE nao precisem ser relacionados
diretamente com o ensino da sala de aula comum, é importante a interagcéo entre
os professores do AEE e da sala de ensino comum para uma maior efetividade
do trabalho de ambos. Por consequéncia, o professor do ensino regular tem a
possibilidade de conhecer mais peculiaridades do aluno, ao passo que o
professor do AEE pode ter acesso ao modo como o aluno se comporta na sala
de aula comum. Essa relagdo cooperativa deve ocorrer inclusive com o
compartilhamento do plano, o que nao significa que este deva ser construido em
conjunto (BRASIL, 2010). Ao professor do AEE cabe, ainda,

Preparar material especifico para uso na sala de recursos; orientar a
elaboragdo de materiais didatico-pedagdgicos que possam ser
utilizados pelos alunos nas classes comuns do ensino regular; indicar
e orientar o uso de equipamentos e materiais especificos e de outros
recursos existentes na familia e na comunidade. (ALVES; GOTTI,
2006, p. 270)

Muitos professores, principalmente do ensino fundamental, alegam nao
se sentirem preparados e motivados para a docéncia de grupos téo
diversificados como no caso da deficiéncia intelectual (CARVALHO, 2004;
ROSSATO; LEONARDO, 2011). Entretanto, como bem apontado por Dias
(2010), tanto o ensino regular em sala de aula comum quanto o AEE do aluno
com deficiéncia intelectual ndo requer uma abordagem pedagodgica inteiramente
nova e diferenciada. Por se tratar de um campo considerado distintivo, costuma-
se supor o uso de procedimentos didaticos ditos especiais, o0 que de certa forma
se deve a uma necessidade de caracteriza-los também pela diferencga. A ideia
de procedimentos didaticos especiais torna complexa a pratica pedagdgica junto
ao aluno com deficiéncia, sendo que ai estdo envolvidos 0s mesmos processos
de aprendizagem — porém, em ritmo e grau inferiores. A inclusdo escolar, nesse
sentido, tem carecido mais de uma abordagem técnica do que de uma pers-

pectiva reflexiva.

Consideragoes finais




O constante desenvolvimento e a aprendizagem s&o possiveis em casos
de deficiéncia intelectual, e a capacidade humana tem como caracteristica
intrinseca a possibilidade da mudanga. Com praticas de ensino e estimulacao
proprias a cada limitacdo e a cada potencialidade do aluno com deficiéncia
intelectual, torna-se possivel atingir objetivos escolares fundamentais, o que nao
significa que o quadro de deficiéncia intelectual possa ser completamente
revertido, dada sua determinacdo neurolégica fundamental. Entretanto, a
escolarizagao € positiva por si s6, por constituir-se como processo-chave para a
maxima formacdo humana e social, ndo podendo ser negada a nenhuma
pessoa, mesmo em casos de grave comprometimento funcional e/ou estrutural
(como a paralisia cerebral).

A educagdo na area da deficiéncia intelectual deve atender as
necessidades educacionais especiais sem se desviar dos principios basicos da
educacgao proposta as demais pessoas. Para tanto, o aluno € inserido numa
abordagem educacional que inclui o ensino escolar regular (que ocorre na sala
de aula comum) e o ensino especializado (o qual compde o AEE e se estabelece
nas salas multifuncionais). Mesmo que a deficiéncia intelectual consista em um
quadro clinico distintivo, cada necessidade € unica e gera a necessidade de
tratamento subijetivo.

A principio, o professor que atuara junto ao aluno com deficiéncia intelectual
nao precisara saber tudo sobre a deficiéncia, ndo sendo exigida uma habilidade
técnica além de sua formacao pedagdgica. Desse modo, o professor ira
atualizando-se e aprendendo conforme cada caso (aluno) especifico, uma vez
que o aluno com deficiéncia intelectual é passivel dos mesmos processos de
aprendizagem que os alunos sem a deficiéncia.

As limitagdes e possibilidades educacionais do aluno com deficiéncia
intelectual ndo requerem intervengdes complexas em relagdo as praticas
pedagogicas comuns, mas exigem do professor uma atuagdo mais proxima,
frequente e particular em relagdo a cada objetivo escolar e as habilidades
envolvidas para que as metas se realizem. Assim, estudos de caso,
planejamento individualizado e materiais de apoio sdo alguns dos elementos
importantes para a atuagao do professor junto ao aluno com deficiéncia intelectu-
al, e ndo diferem dos principios e das estratégias também utilizados com alunos

sem deficiéncia.




O ensino escolar de alunos com deficiéncia intelectual ainda é uma

problematica de pesquisas e estudos atuais. Entretanto, o professor, tanto do
ensino regular como do ensino especializado, ndo estara tateando no escuro
quando o assunto é a deficiéncia intelectual, pois muitos sdo os estudos e
direcionamentos que evidenciam possibilidades educacionais e pedagdgicas
(ALVES; GOTTI, 2006; BATISTA; ENUMO, 2004; BERSCH, 2008; BRASIL,
2006, 2007, 2010; CASTRO; ALMEIDA; FERREIRA, 2010; CARVALHO, 2004;
DIAS, 2010; FLETCHER et al., 2009; LIMA, 2007; MALLOY-DINIZ et al., 2010;
RIBEIRO, 2009; ROSSATO; LEONARDO, 2011; SANCHEZ, 2005; SANCHEZ,
2008; SMITH; STRICK, 2008). Diante das descrigdes e definicbes referentes a
essa tematica, ao professor é possivel certa autonomia via experimentagao
pedagogica continua, pois a partir da observagao direta (préxima) do aluno sao
evidentes as necessidades educacionais (sejam elas cognitivas, emocionais,
comportamentais ou sociais) e as tentativas progressivas de trabalho.
A angustia sentida em relagdo ao modo de trabalhar junto a alunos com
deficiéncia intelectual, como destacam Carvalho (2004) e Mantoan (2006), n&o
pode exclusivamente se restringir ao quadro clinico dessa clientela, uma vez que
os proprios alunos sem deficiéncia nao conseguem obter uma apreenséao de todo
o conteudo curricular, o que ocorre devido a motivos diversos (motivagao,
histéria de aprendizagens, condigao intrapessoal, saude, condi¢cédo social etc.).
Além disso, por mais dindmico que seja o processo de ensino-aprendizagem do
aluno com deficiéncia intelectual, o ensino escolar néao tera potencial de acao
suficiente para promover determinadas mudancas.

Para que o ensino nesses casos seja mais efetivo, deve-se, em suma,
criar condicdes para a atuacido ativa do aluno, o uso de situagdes aplicadas
(contextualizadas), o uso de um conteudo curricular funcional, o trabalho de ha-
bilidades positivas e ndo s6 a reducédo das limitagdes, o desenvolvimento da
capacidade de aprender (em contraposicdo a apreensdo quantitativa de
conteudos) etc. Também vale destacar que as intervengdes escolares nao se
restringem aos alunos com deficiéncia intelectual, mas envolvem os demais
alunos, como nas situacdes em que o professor devera atuar como mediador
tendo em vista a promocgéao de interagdes coletivas.

O presente trabalho n&o teve a pretensao de estabelecer um modelo de

intervencao ou critérios para o ensino escolar do aluno com deficiéncia




intelectual. O objetivo foi apenas apontar possibilidades de agao em relagéo ao
quadro geral e comum da deficiéncia intelectual, além de destacar a importancia
de estudos que evidenciem dados pormenorizados sobre as caracteristicas
peculiares na deficiéncia intelectual e recursos técnicos para o ensino escolar

efetivo e 0 bem-estar geral do individuo.
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Resumo

O estudo apresentado tem como foco a aprendizagem da crianga com deficiéncia intelectual em
uma perspectiva da defectologia vygotskyana. Trata-se de um ensaio teérico metodolégico, com
suporte em L. S. Vygotsky. No inicio do século XX notavel interesse social sobre o
desenvolvimento e possibilidades de aprendizagem da crianga com deficiéncia ganham
efervescéncia, cenario propicio para o nascedouro da “defectologia”. O termo se refere ao estudo
de criangas com algum tipo de deficiéncia, na época chamada de “defeito”, fosse fisica ou
intelectual. Vygotsky foi um de seus precursores e sua proposta estava baseada no trabalho das
potencialidades das criancas. Sua preocupagao estava no sentido de modificar a forma de
compreensdo da deficiéncia, libertando-a do viés biologizante e limitador. Embora reconhecesse
a base orgénica da deficiéncia argumentava que a questao maior, consistia na forma como a
cultura lidava com ela. Para ele, a aprendizagem da crianga com deficiéncia intelectual esta
relacionada aos estimulos oferecidos pelo meio social. Na escola a relagdo com professores e
colegas, vai permitir ao sujeito um maior desenvolvimento, mediado por instrumentos e signos
que o ajudam a dinamizar sua aprendizagem.

Palavras-chave: Defectologia. Deficiéncia Intelectual. Aprendizagem.

Reflexdes introdutodrias: a defectologia

Os estudos defectoldgicos foram escritos por Vygotsky no inicio do
século XX, relatando reflexbes e analises acerca da possibilidade de
desenvolvimento e aprendizagem de criangas com deficiéncia, fosse de natureza
fisica ou intelectual. A deficiéncia era entendida como um defeito, uma
caracteristica que inferiorizava o individuo. Segundo Van der Veer e Valsiner
(1996) as criangcas a quem eram atribuidos estes “defeitos”, recebiam o
diagndstico a partir da avaliagdo de especialistas nas areas de psicologia,
pedagogia, medicina pediatrica e clinica, estando entre elas, criangas surdas-
mudas, cegas, ndao-educaveis e deficientes intelectuais.

Vygotsky foi um dos precursores no estudo da defectologia e apesar
deste termo ser olhado de maneira negativa na atualidade, soando com
preconceito, sua proposta estava baseada no trabalho das potencialidades das
criancas e nd3o em seus defeitos (VALDES, 2002). Ele define a defectologia
como: “[...] uma esfera de conhecimento tedrico e do trabalho cientifico-pratico
[...] refere-se a crianga cujo desenvolvimento se ha complicado com o defeito”
(VYGOTSKY, 1987, p. 2-3).

A atuacdo de Vygotsky no campo da defectologia trouxe enorme
contribuicdo aos estudos sobre a Educacao Especial. Para ele o neurobiologico




é transformado de forma qualitativa pela e na cultura, desta forma a deficiéncia
nao pode ser constituida como uma insuficiéncia, mas uma organizagao peculiar
das fungdes psicoldgicas superiores (PADILHA, 2001). O meio social e os
estimulos que proporciona, s&o assim, fundamentais para o desenvolvimento do
individuo. Ao iniciar seus estudos defectolégicos, Vygotsky percebeu que os
meétodos psicologicos de investigagdo com maior representatividade na
avaliacao da deficiéncia constituiam-se de base quantitativa, como os de Binet

€ as escalas de psicometria, sendo por ele, amplamente contestados:

[..] as criangas em desenvolvimento tornavam-se n&o mais
desenvolvidas, mas desenvolvidas de um modo diferente, fazendo uso
de um outro conjunto de instrumentos. Vygotsky, consequentemente
opunha-se a todos os procedimentos diagndsticos que fossem
baseados em uma abordagem puramente quantitativa. (VAN DER
VEER; VALSINER, 1996, p. 84).

O defeito as colocava em uma situagcdo de descrédito social, o que
poderia provocar um sentimento de inferioridade. Como veremos adiante, este
sentimento, de acordo com a defectologia antiga, em alguns casos, poderia
ajudar a impulsionar a superacgao desta crianca diante de sua dificuldade.

Segundo Van der Veer e Valsiner (1996), os primeiros escritos de
Vygotsky, concentraram-se nos problemas das criangas surdas-mudas, cegas e
deficientes intelectuais, culminando em sua viagem a Alemanha, Holanda,
Franca, Inglaterra, no veréo de 1925.

Uma das énfases dadas nos primeiros escritos do autor, diz respeito a
educacao social e a potencialidade da crianga para o desenvolvimento normal.
Ele afirmava que o defeito afetava antes as relagdes sociais da crianga e néo
sua reacao direta com o ambiente fisico. O defeito organico faz com que a
crianga receba por parte de pais, parentes e colegas uma maneira diferente de
tratamento, seja no aspecto positivo ou negativo (VAN DER VEER; VALSINER,
1996).

A preocupacgao de Vygotsky, estava ainda no sentido de modificar a
forma de compreender a deficiéncia, libertando-a do viés biologizante e limitador.
Assim, embora reconhecesse a base organica da deficiéncia argumentava que
a questao maior, consistia na forma como a cultura lidava com essa diferencga.
Como afirmam Van der Veer e Valsiner (1996) para ele, entre o ser humano e
sua estrutura fisica, coloca-se 0 meio social, o qual estabelece as relacées que

serdo desenvolvidas do individuo com o ambiente em que vive. As barreiras




impostas pela deficiéncia sdo assim, condicionadas pelas relagdes que a
sociedade estabelece como padrdes ao convivio social. A crianga s6 percebe o
peso de sua deficiéncia a partir do momento que é confrontada a ser como uma
criangca normal.

Segundo Vygotsky a crianga nasce apenas com recursos biolégicos,
mas a partir de sua a convivéncia em sociedade, ligada a sua cultura e aos
valores, € concretizado o processo de humanizacio, essencialmente, possivel
pelo ensino e aprendizagem. Pino (2005) chamou este fenbmeno de duplo
nascimento, um biolégico e outro cultural, a relagédo entre eles, possibilita o
desenvolvimento e a apropriagdo dos conhecimentos produzidos culturalmente
na histéria (PLETSCH; BRAUN, 2008).

Ao se referir a deficiéncia intelectual (DI), na época chamada de
deficiéncia mental, Vygotsky afirmava que devido ao enfoque clinico com que
era tratada, esta deficiéncia foi colocada como uma “coisa” e ndao como um
processo. Isso tende a limitar a pessoa com DI a uma situagao de estagnacao,
que foi por ele combatida. Assim, por mais caracteristicas parecidas que
algumas criangas deficientes possam ter, cada uma tem particularidades e sofre
influéncia do meio social de forma diferente. Desta forma, ha que se considerar
a deficiéncia como um processo que toma formas distintas para cada crianca.
Considerar a deficiéncia como uma “coisa” constitui o principal entrave na
compreensao do seu desenvolvimento.

Para compreendermos as bases da defectologia, € importante
reconhecer que os fendbmenos estdo em constante movimento, em permanente
transformacdo. Transpor esta reflexdo para a educagao significa estudar o
fendmeno em sua origem e no curso de seu desenvolvimento. Implica que a
histéria do homem é caracterizada por mudangas, em aspectos quantitativos e
qualitativos, estas mudancas estao relacionadas a mudancgas na vida material e
na sociedade (VALDES, 2002).

Vygotsky considerava que a sociedade € dindmica. Assim suas relagdes
sdo instaveis. Uma caracteristica que possa ser considerada como inferior hoje,
pode sofrer alteragdes sociais que a coloquem como superior em outro momento
historico. Desta forma a deficiéncia alcanca status de inferior, por estar assim

colocada pelo meio social.




Os estudos defectoldgicos criticavam também a maneira como as
escolas especiais tratavam as criangas, afirmando que inviabilizavam o seu
convivio com outras da mesma idade, acarretando prejuizo para seu
desenvolvimento social e psicologico.

Na época destes estudos era forte o enfoque terapéutico, o que conduzia
a escola a receber da clinica as primeiras informag¢des sobre a crianga e com
base nestes dados organizar suas ag¢des pedagogicas, acarretando uma
situagao de estigmatizagdo, em que a crianga passava a ser vista como limitada
a algumas atividades e apta a outras. Era negado a ela o direito de tentar
desenvolver suas potencialidades através de atividades desafiadoras,
poderiamos falar em uma timidez forcada, em que a crianga era destinada a
atividades exclusivamente restritas a sua deficiéncia.

Vygotsky (1997) trata essa situagdo como uma selegao, em que de um
lado sédo escolhidos os alunos que podem frequentar a escola normal e dela
usufruir e, do outro, aqueles que nao tém condicbes de participar desta
instituicdo, sendo a eles destinada a Escola Especial, com todas as restricoes
que a deficiéncia poderia justificar. Afirma, ainda que isto acarretava a separacéo

de criangas em grupos, trazendo danos a sua formagao social e psiquica.

Cualquer persona comprende que no hay nada mas indeseable que la
seleccion de acuerdo con las particularidades negativas. Cuando
realizamos esta seleccidon nos arriesgamos a separar y a unir em un
grupo de nifios que tendran poco en comun en el aspecto positivo [...].
(VYGOTSKY, 1997, p. 101).

Reconheceu que os avangos comegavam a ser percebidos no enfoque
pedagogico da escola, quando ela enxerga a insuficiéncia das diretrizes tedricas
do funcionamento cientifico em que se apoiava a educacao da crianca deficiente.
O autor afirma que a partir desta mudanca se procura trabalhar as habilidades
da crianca. Ao enfoque cientifico, afirma que uma das mudangas ocorre no
sentido de tentar desvendar o desenvolvimento da crianca deficiente intelectual
e as leis que regem este desenvolvimento.

Buscou entender como o desenvolvimento da crianga pode contribuir
para que ela lide com deficiéncia e como este processo de elevagao é
constituido. Um dos pontos fundamentais para se entender o desenvolvimento,
€ perceber que a deficiéncia, como ja argumentado anteriormente, ndo é produto

apenas de causas bioldgicas, é antes disto, produto de causas sociais. De




acordo com Pletsch e Braun (2008, p. 4) a compreensao de Vygotsky aponta
que:

[...] a crianga cujo desenvolvimento foi comprometido por alguma
deficiéncia, ndo é menos desenvolvida do que as criangas ‘normais’,
porém €& uma crianga que se desenvolve de outra maneira. Isto €, o
desenvolvimento, fruto da sintese entre os aspectos organicos,
socioculturais e emocionais, manifesta-se de forma peculiar e
diferenciada em sua organizagdo sociopsicolégica. Assim, nao
podemos avaliar suas agées e compara-las com as demais pessoas,
pois cada pessoa se desenvolve de forma Unica e singular.

Acreditar que as criangas se desenvolvem apenas por linhas bioldgicas
€ desconsiderar que o individuo € um ser historico e social, que vai se
constituindo em interagdo com o meio em que vive. Nesse cenario, se a
deficiéncia fosse um resultado apenas biolégico, ndo haveria diferenga entre
criangas que recebem maior e menor estimulo pedagdgico, tornando o ato

educativo algo meramente mecéanico e com resultados previsiveis.

A aprendizagem da perspectiva vygotskyana

Vygotsky (1997) afirma que o desenvolvimento das criangas com
Deficiéncia Intelectual é igual ao desenvolvimento de criangas com outro tipo de
“‘defeito”. A sua deficiéncia estimula o organismo e a personalidade a
desencadearem processos de compensacao. Estes processos formam fungdes
que compensam ou nivelam a deficiéncia, tornando a crianga mais ativa ao meio.
Enfatiza que o importante ndo constitui a énfase na deficiéncia, mas na reacgao
que a personalidade da crianga apresenta diante da dificuldade imposta pelo que
a defectologia chama de defeito.

Deixa claro que a criangca deficiente ndo é formada apenas de
dificuldades. Como outras criancas, € dotada de um organismo que responde as
suas necessidades e a compensacao representa uma das formas que a
deficiéncia usa para responder aos desafios que o meio social lhe impde.
Segundo Vygotsky (1997) a personalidade se equilibra, se compensa, com 0s
processos de desenvolvimento da crianca. E imprescindivel, desta forma, mais
que conhecer a deficiéncia, visualizar a crianga deficiente, sua personalidade, o
meio em que vive, assim poderemos ter um estudo mais fiel sobre o

desenvolvimento desta crianga.




O processo de compensagao

O proprio organismo luta contra a enfermidade, o que desencadeia
sintomas de ordem dupla, de uma parte as alteragcdes de fungdes e de outro a
luta do organismo contra os transtornos. Afirma, ainda que para
compreendermos o desenvolvimento de criangas normais, € preciso langar um
olhar sobre os transtornos ocorridos ao longo de seu processo de
desenvolvimento. Estes transtornos podem ter sido a mola mestra para o
surgimento de fungdes compensatdrias no organismo da crianga.

O entendimento sobre os processos compensatorios se constitui em
algo complexo, caso deixemos de considerar que seu desencadeamento pode
ser duplo: a emocional, com o sentimento de inferioridade e a social, com os
estimulos recebidos pelo ambiente de que a crianga faz parte.

O proprio Vygotsky (1997) afirmou que houve momentos em que pensou
ser suficiente ver, compreender e fundamentar os processos de compensacao.
Mas apds estudos constatou que é preciso analisar a natureza do fenébmeno
considerando que ele pode ser duplo. Explica, ainda, que para alguns a base
exclusiva que desencadeia 0 processo compensatorio € a reagao subjetiva da
personalidade da prépria crianga, diante da situagdo em que se vé por
consequéncia da deficiéncia. Segundo essa teoria a fonte unica de surgimento
do processo compensatoério de desenvolvimento € o inicio de um sentimento de
inferioridade na crianga por causa da deficiéncia.

A este sentimento o autor chama de “sentimento de menos valia”, a partir
do qual ocorre o reconhecimento da propria deficiéncia e de sua inferioridade e
a reacao de tentar vencer esta limitacao, eliminando a deficiéncia interiorizada,
alcancando, até mesmo, um nivel de superioridade.

Para os defensores desta teoria, em alguns casos era desenvolvida uma
superestruturaS pela crianga para vencer ou substituir o defeito. “O
desenvolvimento do raciocinio dos defectdlogos é assim: para o surgimento da
compensagao € necessario que a crianga interiorize e sinta sua deficiéncia”
(VYGOTSKY, 1997, p. 105, tradugdo nossa). Neste sentido, néo se trata de
negar a diferenca, mas de considera-la como parte do sujeito que esta inserido

em processos de aprendizagem que irao impulsionar o seu desenvolvimento.




Van der Veer e Valsiner (1996) afirmam que o sentimento de
inferioridade motivava as criangas a serem iguais aos adultos, nos caso das
criangas com deficiéncia, as motivava a vencer seus limites. Lembremos, porém,
que esta € s6 uma das esferas do fenbmeno da compensacao, o que facilita o
nosso entendimento ao colocarmos o problema que esta primeira teoria tem se
falarmos de deficiéncia intelectual.

Para as criancas que apresentem Deficiéncia Intelectual, o sentimento
de autovalorizagéo constitui fator de destaque na maioria nos casos, e segundo
Vygotsky (1997) inibe o surgimento do sentimento de inferioridade, sem o qual
nao ha o desencadear de um sistema de compensacao. Desta forma “no retardo
mental a dificuldade consiste em que ele assume uma atitude nao critica para si
mesmo para interiorizar sua prépria deficiéncia e extrair uma concluséo eficaz
para vencer o seu retardo” (p. 105, tradugéo nossa).

A crianga com Deficiéncia Intelectual demonstra, segundo Vygotsky
(1997), um aumento de satisfacdo em relagcédo a ela mesma, assim nao percebe
sua deficiéncia, ndo experimenta o sentimento de inferioridade, o que inibe ou
dificulta o processo de compensacdo, isto se aceitarmos a primeira teoria
explicitada como unica.

Apesar de Vygotsky usar a expressao “sentimento de inferioridade” o
que vale nesta perspectiva € ajudar a pessoa com DI a compreender
(reconhecer) suas condigdes e descobrir os caminhos que podem leva-la a
aprender mais. Tais caminhos ndo estdo postos, mas sdao uma construgao da
crianga com o suporte da cultura, ou seja, dos adultos e da escola. Trata-se da
construcdo de uma consciéncia de si, que possa levar a criangca a entender
melhor a si mesma e assim organizar-se para lidar com os obstaculos sociais.
Ocorre, com isso, a possibilidade das pessoas com DI também se organizarem
como sociedade civil e se apropriar do conhecimento socialmente acumulado
pela humanidade.

A outra esfera da possibilidade do processo compensatério, para
Vygotsky (1997) é a que mais se relaciona com a realidade. Para ele esta nova
teoria explica como este processo pode ser desencadeado em criangas que nao
tem na anormalidade da fungéo o surgimento do sentimento de inferioridade.

Esta teoria coloca que o convivio da crianga com meio social, vai fazer

surgir uma série de dificuldades corriqueiras que vai ter que vencer. A superacao




das dificuldades vai empurrar o surgimento do processo compensatorio. Desta
forma, torna-se importante para a crianga estar em interagdo social,
principalmente, com outras de sua mesma faixa etaria, deficientes e nao
deficientes.

O grau de desenvolvimento do processo de compensagao, nessa
perspectiva, esta ligado ao meio em que a crianga vive. Importa verificar se
oferece desafios e quais limites a crianga € chamada a superar. Tal fato deve
ser analisado de acordo com a posicdo que a crianca ocupa na sociedade.
Esconder a crianga ou proporcionar a interagado com outras pode ser um ponto
central no entendimento do desenvolvimento de fungdes compensatdrias.

O contato com outras criancas lhes proporciona um avango ndo apenas
em relacao a ativacao das fungcdes compensatérias. Vai mais além, permite um
desenvolvimento de sua conduta coletiva e em sua funcéo psicolégica propria.

Fugindo do olhar biologizante, percebemos como a deficiéncia se
destaca na esfera mais social. Sao as relagdes impostas desse convivio que irdo
colocar a crianga em um papel de desvio ou de normalidade. Vigotsky (1997, p.
10) enfatizava que “el proceso de desarrollo del nifio con deficiencias esta
condicionado socialmente”.

Carvalho (2006, p. 37) afirma que ha desenvolvimento ao:

[...] desafiar a pessoa com deficiéncia, estabelecer para ela as mesmas
metas educacionais que para os demais, assegurar o acesso efetivo
aos bens culturais, mesmo que isso implique a necessidade de uso de
recursos especiais, mesmo que isso demande uma agao mais
intensiva do outro.

Assim, compreendemos que se o ambiente oferece a crianga condigdes
de desafiar seus proprios limites, e de avancar em seu potencial de
desenvolvimento com estimulos e instrumentos, ela pode conseguir superar 0os
desafios impostos pela sociedade.

Ao enveredarmos em uma reflexao sobre a aprendizagem, urge ainda,
entender como 0 homem € visto na concepg¢ao Vygotskyana, tendo por base que
€ ele o nosso elemento de maior investigacdo no processo histérico, o
protagonista das formas sociais culturalmente determinadas.

O homem cria cultura, organiza socialmente os contextos para satisfazer
suas necessidades. O processo de aprendizagem representa a construcao

humana e tem como baliza a intencionalidade e a ideia de transformacao da




crianca em membro da cultura a qual esta vinculada por ocasidao de seu
nascimento.

Vygotsky (2010), ao tracar algumas das caracteristicas humanas,
afirmava que o que nos diferencia de forma fulcral dos outros animais é a
experiéncia historica e a consciéncia dela. Esta é transmitida néo por heranca
biolégica, mas pela trajetéria social, pelo contato, pelo convivio. Coloca em
acento, ainda, que aprendemos com a experiéncia coletiva, em que aquilo
repassado de geragdo para geragdo ndo é uma mera transmissao individual,
mas uma aprendizagem coletiva, com a experiéncia do outro, suas descobertas,
vitorias, acertos e erros. Destaca, ainda, como o homem faz uso de invencgdes
para sua adaptacao ao meio em que vive, por intermédio do trabalho. Portanto,
diferentemente dos outros animais que mudam o seu préprio corpo para
permanecer em um ambiente, o homem modifica o espaco com ferramentas e

instrumentos de forma mais radical. Neste sentido afirma sobre tal diferenca:

Antes de mais nada, no comportamento do homem, comparado ao
comportamento dos animais, observamos o emprego ampliado da
experiéncia das geragdes passadas. O homem usa a experiéncia das
geragdes passadas ndo sO naquelas proporgbes em que tal
experiéncia esta consolidada e ¢é transmitida por heranca fisica. Todos
nés usamos nha ciéncia, na cultura e na vida uma enorme quantidade
de experiéncias que foi acumulada pelas geracdes anteriores e ndo se
transmite por heranca fisica. Em outros termos, a diferenca do animal
o homem tem histéria, e essa experiéncia histérica, isto &, essa
heranga nao fisica, mas social difere-o do animal [...]. Este utiliza ndo
s6 aquelas reagdes condicionadas que se formam na sua experiéncia
individual, como acontece com o animal, mas também aqueles vinculos
condicionados que se estabeleceram na experiéncia social de outros
homens [..]. Por ultimo, o tragco mais importante que difere o
comportamento do animal sdo as novas formas de adaptagdo que
encontramos pela primeira vez no homem. (VYGOTSKY, 2010, p. 41-
42).

O trabalho se destaca, entdo, como elemento de transicdo na histéria da
humanidade. Trabalho aqui entendido como uma acéo planejada e estruturada,
a partir da qual, o homem consegue modificar processos naturais a favor de suas
proprias necessidades. E possivel encontrar formas embrionarias de adaptacao
nos animais, como feituras de ninhos e moradas de castores que nos lembram
do exercicio do trabalho, mas ndo o sao a partir de uma atividade racional de
planejamento como podemos encontrar no trabalho humano. “O trabalho do pior
teceldao ou arquiteto constitui formas mais ativas de adaptacao por ser trabalho
consciente” (VYGOTSKY, 2010, p. 43). A experiéncia do homem se configura

complexa: passa pela esfera do social para, entdo, ser identificada como




elemento intrapsiquico a posteriori. Seu comportamento ultrapassa o biolégico e
chega ao social, sendo este ultimo o que ira determinar sua agao em sociedade.
Para Pozo (2002, p. 29), aquisi¢gdo cultural, sociedade e aprendizagem sao
elementos integrados, assim: “a fungdo fundamental da aprendizagem humana
€ interiorizar ou incorporar a cultura, para assim fazer parte dela. Assim, fazemo-
nos pessoas a medida que personalizamos a cultura”. Em Vygotsky vemos que
“o comportamento humano era comportamento inerentemente organizado social
e culturalmente” (DANIELS, 2002, p. 34).

O processo de ensino e aprendizagem € essencial para a aquisicao dos
elementos culturais e responsavel, em grande parte, pelo desenvolvimento do
comportamento humano. Pozo (2002) destaca que cada sociedade gera suas
formas culturais, sua prépria cultura da aprendizagem, o que gera um dialogo
entre estes dois elementos, uma vez que a aprendizagem de determinada
cultura, ocorre a partir da forma cultural que tal aprendizagem foi estruturada.
Assim, as atividades de aprendizagem devem ser entendidas a partir do contexto
cultural em que foram formadas. Percebemos, desse modo, a escola como uma
instituicao fulcral, em que os individuos ensaiam sua atuacdo social e se
apropriam dos elementos construidos pela humanidade.

Nela percebemos o exercicio da aprendizagem sendo desenvolvido, ndo
neutro, mas intrinsecamente ligado ao processo histérico-cultural. Assim, quer a
escola, quer a aprendizagem, representa um elemento socialmente constituido
pela cultura. Vygotsky afirma que no processo de desenvolvimento, 0 homem
modifica os modos e procedimentos de sua conduta, transforma suas inclinagdes
e fungbes naturais, elabora e cria novas formas de comportamento culturais. O
que nos leva a reconhecer a aprendizagem como um processo passivel de
transformacoes.

Ao entrarmos no campo da aprendizagem, somos instigados a falar
sobre o que Vygotsky entendia como fungdes psicoldgicas superiores. Para ele,
fungdes sao frutos culturais, formadas e reformadas na medida em que o
movimento social acontece, estimuladas pelo processo de ensino transmitido
pela escola.

O pensamento, a memoéria, a formacado de conceitos e a linguagem,

como exemplo de fungdes superiores, podem ser desenvolvidos através da




mediacao estabelecida no processo de ensino e aprendizagem. Tais fungdes
sao proprias do homem construidas em base material, historica e cultural.

Nesta abordagem, a escola tem grande relevancia para a ampliagcao das
possibilidades das fungdes psicoldgicas superiores humanas por trabalhar de
forma sistematizada com o ensino de conteudos que séo parte do conhecimento
cientifico socialmente produzido.

Na escola a relagdo com professores e colegas, vai permitir ao sujeito
um maior desenvolvimento, mediado por instrumentos e signos que o ajudam a
dinamizar sua aprendizagem.

Um conceito basico na obra de Vygotsky é o de “zona de
desenvolvimento proximal” definida como: “a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real que se costuma determinar através da solucao
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas [...] em colaboracdo com
companheiros mais capazes” (VYGOSTSKY, 1998, p. 112).

Ressalta, ainda, que de acordo com Vygotsky, as formas superiores de
comunicagao psicolégicas do ser humano sdo possiveis, apenas, porque no
pensamento o homem reflete a realidade de maneira generalizada. Portanto, o
contato com o outro, possibilita que novas aprendizagens ocorram. Na sala de
aula o auxilio daquele que “sabe mais” € essencial a aprendizagem. O individuo,
porém, ndo chega a escola vazio, traz junto a si as experiéncias do convivio
familiar e social.

O desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores depende da
acao sobre a zona de desenvolvimento proximal. Estas funcbes sao, entao,
“constituidas em situacdes especificas, na vida social, valendo-se de processos
de internalizagao, mediante uso de instrumentos de mediacao” (CAVALCANTI,
2005, p. 4). O social encontra destaque no processo de desenvolvimento do
individuo de maneira que “[...] segundo a nossa concepg¢ao, o verdadeiro curso
do desenvolvimento do pensamento nao vai do individual para o socializado, mas
do social para o individual” (VYGOTSKY, 2008, p. 24).

Ao internalizar o homem realiza uma acao transformadora, adequando
aquele novo conhecimento aos ja adquiridos, ndo é entdo uma agao neutra, mas

inter-relacionada ao contexto de situagdes ja vivenciadas.

A internalizagao € um processo de reconstrug¢ao interna, intersubjetiva,
de uma operagcdo externa com objetos que o homem entra em




interagdo. Trata-se de uma operagao fundamental para o processo de
desenvolvimento de fungdes psicolégicas superiores e consiste nas
seguintes transformacdes: de uma atividade externa para uma
atividade interna e de um processo interpessoal para um processo
intrapessoal. (CAVALCANTI, 2005, p. 4).

Para que haja internalizagdo, € necessaria a mediagao, entendida como
um processo, hdo como um ato ou alguma coisa que se interpde. Ela ndo é um
elemento encontrado entre dois termos que formam uma relagao, ela é a propria
relacdo. E importante, porém, entendermos que a presenca fisica do outro ndo
garante a existéncia de uma relagdo mediatizada. Nao € a corporeidade que
estabelece isto, a mediacdo ocorre através dos signos, da semidtica, da palavra,
ou seja, dos instrumentos da mediagdo (MOLON, 2010). E a maneira como se
usam estes instrumentos que fara a diferenga quanto ao desenvolvimento da
crianca, seja ele desencadeado nas relagdes familiares, escolares ou em outras.
Os processos psicolégicos superiores, sdo estruturados ndo em elementos
biolégicos ou na aprendizagem isolada, mas na experiéncia sociocultural
vivenciada historicamente.

Logo a aprendizagem ocorre com e pelo outro, sendo a interagao social
um elemento essencial para o desenvolvimento das fun¢gées mentais superiores.
De acordo com Cavalcanti (2005), as fungdes como memoria, percepgao e
pensamento, precisam da mediagao dos signos para se desenvolver. Assim, as
relacbes que o homem estabelece com o meio social influenciam na sua
formacdo se configura flexivel as mudangas que ocorrem histérica e
socialmente.

A aprendizagem, desse modo, tem como principal expoente o ambiente
cultural em que é formulada. Nao podemos dissociar o processo de ensino das

trajetdrias histéricas pelas quais a sociedade e os sujeitos passam:

Tomando como referéncia o ambiente cultural onde o homem e a
mulher nascem e se desenvolvem, a abordagem vygotskyana entende
que o processo de construgdo do conhecimento ocorre através da
interagdo do sujeito historicamente situado com o ambiente
sociocultural onde vive. A educacgéo deve, nessa perspectiva, tomar
como referéncia toda a experiéncia de vida prépria do sujeito.
(MARQUES; MARQUES, 2006, p. 3).

De acordo com Vygotsky, as potencialidades de uma crianga podem ser
estimuladas a partir de um meio que minimize sua deficiéncia e maximize suas
habilidades, configuracao presente, tanto para criancas deficientes, quanto para

as consideradas normais.




Consideragoes finais

Os estudos defectoldgicos se colocam como atuais e necessarios para
o entendimento do desenvolvimento de criangcas com deficiéncia. A partir deles
percebemos o meio social como agente facilitador da aprendizagem. As relagdes
desencadeadas através da interagdo sociocultural e o papel do outro, sao
fundamentais para que a crianca se descubra como individuo de
potencialidades.

E a aprendizagem assim, um processo, continuo e multifacetado.
Necessita da mediacdo de um outro, que ajuda a descortinar as novas
descobertas que o mundo tem a mostrar. A partir do olhar do outro e de seu
estimulo a crianga vai construindo seu préprio olhar sobre o mundo e assimilando

0s novos conhecimentos que a ela sao apresentados.
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Resumo:

Atualmente, a formagéo do professor reflexivo é indispensavel como forma de buscar vencer as
dificuldades de atuagdo em sala de aula. Assim, este estudo tem por objetivo refletir sobre a
importancia da teoria e da pratica como integrantes do processo de reflexdo acerca do trabalho
docente, observando as contribuicbes e mudancas que essa reflexdo produz na pratica
pedagodgica. Para tanto, desenvolveu-se uma pesquisa bibliografica acerca da atuagdo do
professor reflexivo e da necessidade de aliar teoria e pratica ao refletir sobre a docéncia. Por
meio deste estudo, compreende-se que o professor reflexivo deve estar alicercado em acdes
que compreendam a estreita relagao entre teoria e pratica, de modo a perceber a atuagao
docente, intervindo nela e ocasionando mudancas.

Palavras-chave: Educacao. Pratica pedagdgica. Professor reflexivo. Teoria. Pratica.

Abstract:

Nowadays the reflective teacher formation is essential like a way to exceed the actuation
difficulties at classroom. Therefore, this paper intends to reflect on theory and practice as parts
of reflection about teaching work observing contributions and changes that this reflection take to
teaching practice. For this, was made a bibliographic research about reflective teacher’s practice
and about necessity to put together theory and practice when to reflect about teaching. This paper
helps to comprehend that reflective teacher must have as basis actions which comprehend the
relation between theory and practice and this make possible to realize the teaching practice,
interfering and producing changes.

Key words: Education. Teaching practice. Reflexive teacher. Theory. Practice.

INTRODUGAO

Nos dias de hoje, exercer uma atividade docente é muito diferente do
que era ha tempos atras. Inumeras mudangas ocorreram na sociedade e no
mundo, e a tecnologia, sem duvida, € parte dessa mudanca, ja que proporcionou
e continuara proporcionando uma infinidade de inovacodes, tanto nos meios de
produgao como de entretenimento e de relagdes interpessoais.

Tais inovagdes exigem profissionais cada vez mais capacitados humana
e profissionalmente, nas mais diversas areas de atuacédo, para ingressar, atuar
e se manter num mercado de trabalho extremamente competitivo.

Nesse espaco que exige tamanha agilidade e competéncia dos
profissionais, insere-se a docéncia, atividade que necessita de constante
questionamento e reformulagdo para se adequar as exigéncias e atender as
necessidades do aluno, tornando-se uma atividade satisfatéria ndo s6 para os
educandos, mas, sobretudo, para quem a desempenha.

Nesse sentido, é essencial uma mudanca de postura dos profissionais
da educacgao, iniciando-se com uma formacgao critico-reflexiva do docente,

visando a boa qualidade educacional. Isso significa que o conceito de professor




como profissional que reflete sobre sua pratica deve ser uma preocupacgao de
todos os profissionais envolvidos no processo de ensino aprendizagem, porém,
nunca dissociando teoria e pratica na atuacdo educacional. E exatamente esse
processo de atuacido e reflexdo sobre a pratica que este estudo pretende
abordar, com base nos conceitos de reflexdo a partir da agdo de Donald Schoén
(1992).

As segbes que compdem este artigo estdo organizadas da seguinte
maneira: a primeira apresenta uma concepc¢ao sobre o professor reflexivo e suas
atuais condigdes de ensino. Em seguida, apresentam-se algumas consideragoes
sobre a necessidade da articulagao entre teoria e pratica na atuagao e reflexao
dos docentes. Por fim, conclui-se a pesquisa por meio das consideracgdes finais

acerca do estudo.

2. O PROFESSOR REFLEXIVO E AS ATUAIS CONDICOES DE ENSINO
Atualmente, muito se defende a necessidade de formar professores que

reflitam sobre sua pratica, no intuito de modifica-la, melhorando-a ndo s6 em

beneficio do professor, mas de todos que compdéem a comunidade escolar.

Segundo Alarcao,

Os professores desempenham um importante papel na produgéo e
estruturagdo do conhecimento pedagdgico porque refletem, de uma
forma situada, na e sobre a interagdo que se gera entre o
conhecimento cientifico [...] € a sua aquisi¢ao pelo aluno, refletem na e
sobre a interagédo entre a pessoa do professor e a pessoa do aluno,
entre a instituicdo escola e a sociedade em geral. Desta forma, tém um
papel ativo na educagao e ndo um papel meramente técnico que se
reduza a execugao de normas e receitas ou a aplicacdo de teorias
exteriores a sua propria comunidade profissional (2005, p. 176).

Nesse sentido, o docente como profissional reflexivo nao atua como um
mero transmissor de conteudo, mas, em sua interacdo com os alunos,
professores, e toda a comunidade escolar, é capaz de pensar sobre sua pratica,
confrontando suas acgbes e aquilo que julga acreditar como correto para sua
atuacao profissional com as consequéncias a que elas conduzem. Dessa forma,
fica evidente a necessidade de adequar as teorias utilizadas em sala de aula
com a realidade e a necessidade dos educandos, e ndo se basear em teorias
que nada tém a ver com os aprendizes.

Alarcéo (2005) conceitua o professor reflexivo, descrevendo-o como um

profissional que necessita saber quem € e as razbes pelas quais atua,




conscientizando-se do lugar que ocupa na sociedade. A autora acrescenta ainda
que “os professores tém de ser agentes ativos do seu proprio desenvolvimento
e do funcionamento das escolas como organizac&o ao servigo do grande projeto
social que é a formagéo dos educandos” (ALARCAO, 2005, p. 177).

No progressivo desenvolvimento da cultura reflexiva, ainda em
processo, um dos autores que teve maior destaque na propagacéo do conceito
de reflexdo foi Donald Schon (1992). Schon inspirou toda uma geragao de
pesquisadores brasileiros a propor, também para os professores, um novo
modelo de formacao profissional, baseado na reflexdo sobre a pratica. Sua teoria
de pratica reflexiva, para a formacao de um profissional reflexivo, divide-se em
trés ideias centrais: a reflexdo na acgao, a reflexdo sobre a acdo e a reflexao
sobre a reflexdo na agao.

A reflexdo na acdo traz em si um saber que esta presente nas agdes
profissionais. Diz respeito as observagdes e as reflexdes do profissional em
relagdo ao modo como ele transita em sua pratica; a descrigdo consciente
dessas acbes pode ocasionar mudancgas, conduzindo a novas pistas para
solugdes de problemas de aprendizagem. O pensamento critico sobre sua
atuacao, assim exercitado, pode levar o profissional a elaborar novas estratégias
de atuacgao, ajustando-se, assim, a situagdes novas que vao surgindo.

A reflexao sobre a agao, para Schon, esta em relagao direta com a acao
presente, ou seja, com a reflexdo na agéo, e consiste numa reconstrugdo mental
retrospectiva da agao para tentar analisa-la, constituindo um ato natural com uma
nova percepc¢ao da acao. Em outras palavras, ela acontece quando o professor
reconstroi mentalmente a agao para analisar retrospectivamente, e o olhar
posterior sobre a agéo realizada ajuda o professor a perceber 0 que aconteceu
durante a agao e como os imprevistos ocorridos foram resolvidos

A reflexao na acao, permitindo a reflexao sobre agcdes passadas, pode
se projetar no futuro como novas praticas. Esse movimento, que, espera-se,
aconteca apo6s a aula do professor reflexivo, Schon denomina reflexao sobre a
reflexao na agao.

Esse tipo de reflexao leva o professor a desenvolver novos raciocinios,
novas formas de pensar, de compreender, de agir e equacionar problemas. Tais
nogodes de reflexdo apresentadas tém lugar na pratica docente, no mundo real,

que permite fazer experiéncias, cometer erros, conscientizar-se dos mesmos e




tentar novamente, de outro modo. Nesse sentido, a pratica em sala de aula surge
como um espagco privilegiado que permite a integracao de competéncias, o que
sO € possivel se o professor refletir sobre sua atuacdo. A reflexdo e a
experimentagdo, portanto, sdo elementos fundamentais na atuagcéo docente,
capazes de proporcionar uma conquista progressiva de autonomia e descoberta
de potencialidades.

Contudo, ao refletir sobre a pratica, o professor ndo conhece apenas a

sua pratica, mas passa a conhecer melhor a si mesmo. Ghedin destaca que

Conhecer é desvendar, na intimidade do real, a intimidade de nosso
préprio ser, que cresce justamente porque a nossa ignorancia vai se
dissipando diante das perguntas e respostas construidas por nés,
enquanto sujeitos entregues ao conhecimento, como dependéncia da
compreensao de nosso ser no mundo. [...] ao construirmos o conhecer
de um dado objeto, ndo é somente ele que se torna conhecido, mas
essencialmente o préprio sujeito, isto €, o conhecimento de algo é
também, simultaneamente, um autoconhecimento (2005, p. 141).

Diante disso, entende-se que nao existe conhecimento pronto, acabado,
pois tudo é processo continuo de construcdo e de autoconstrugdo. Quando
olhamos e pensamos sobre o fazer pedagogico, seus sentidos e significados,
estamos diante de um processo de compreensao de nosso proprio ser.

O professor, conforme Alarcdo (2005), deve ser um pratico e um teorico
da sua pratica. Nesse sentido, “a reflexao sobre o seu ensino é o primeiro passo
para quebrar o ato de rotina, possibilitar a analise de op¢des multiplas para cada
situacao e reforcar a sua autonomia face ao pensamento dominante de uma
dada realidade” (ALARCAO, p. 82-83).

A autora complementa, citando que a atitude reflexiva do professor pode
fazer com que os proprios alunos se tornem reflexivos, por meio das propostas
de trabalho que lhes forem feitas em aula, do modo como lhes forem
apresentadas e da forma de avaliagao e reflexao sobre as agdes desenvolvidas.

Dessa forma, fica claro que o entendimento do que constitui uma pratica
pedagogica critico-reflexiva estd distante de um apontamento acabado.
Contudo, é uma tentativa de buscar solugdes para questdes relativas ao trabalho
docente, sua identidade, bem como das necessidades escolares e sociais, cujo
enquadramento se efetiva nas praticas pedagadgicas, tarefa central da profisséo
docente.

A pratica reflexiva requer um constante policiamento das atitudes do

professor, tanto dentro da sala de aula como fora dela, sendo necessario que o




professor esteja sempre se questionando, fazendo-se perguntas como: De que
modo estou trabalhando? Para quem trabalho? Qual a finalidade do ensino da
minha disciplina? Por que trabalho desta forma? Alcango os resultados
almejados no meu trabalho? Que conhecimentos e capacidades os alunos
desenvolvem por meio do que ensino e da forma como ensino? De que forma
posso tornar mais eficaz minha pratica?

Com isso, entende-se que o profissional nunca deve se sentir
completamente satisfeito com seu trabalho e com suas atitudes perante ele, para
que, dessa forma, possa estar sempre em busca de melhoras na sua pratica. De
acordo com Cardoso (2002, p. 2), “a pratica reflexiva é a busca de um equilibrio
entre o ato de rotina e o ato de reflexdo”, ja que a pratica deve ser pensada
diariamente pelos docentes, tornando a reflexdo uma constante em suas vidas.

No entanto, o que se observa nas escolas hoje em dia é a falta de
preocupagao dos professores e alunos com a reflexdo sobre a pratica. Os
professores estdo pouco interessados nessa nova postura e, com essas
atitudes, os alunos séo prejudicados. O que se vé € que cada um faz seu
trabalho, rotineiramente e de forma automatica. E visivel, ainda, a existéncia de
uma grande resisténcia a mudanga, pois, mesmo conscientes dessa
necessidade, muitos professores preferem nao sair da rotina, mantendo a
mesma postura sempre.

Contudo, os professores ndo podem pensar que estao totalmente certos
e os outros, redondamente enganados, como acontece normalmente. Agindo
assim, o professor deixa claro o quanto esta desmotivado, desinteressado e
despreocupado em relagao ao seu trabalho e ao ensino. Esse tipo de professor
nao demonstra o menor interesse por questdes como a pratica reflexiva e as
teorias que podem ajudar a melhorar sua pratica, pois acredita que se algo vai
mal a culpa néo é dele, que sua parte esta sendo bem-feita e esta atuando da
melhor maneira.

Toda essa desmotivagao pode ter relacdo com as inumeras dificuldades
por que passam muitos professores, principalmente de escolas publicas, que
recebem salarios muito baixos, onde ha um grande desrespeito com os
profissionais do ensino e uma grande desvalorizagéo pela sociedade, além da

precariedade de condigdes materiais e fisicas disponiveis para o trabalho com




os alunos, a falta de um plano de carreira, entre outras dificuldades que fazem
parte do cotidiano de grande parte dos professores.
Porém, tudo isso ndo pode justificar uma atuacdo desleixada de

professores que ndo querem se envolver com a educagéo.

A docéncia exige comprometimento e essas dificuldades devem ser de
estimulos para se exercer da forma mais plena possivel a fungéo
docente, pois esta fungdo implica envolvimento total e luta por justica
social que pode comegar pela busca de melhores condigbes de
trabalho, tentando minimizar esses problemas contidos numa profissao
de relevancia extrema ao desenvolvimento de qualquer pais
(CARDOSO, 2002, p. 4).

Diante disso, deve-se ter consciéncia de que o docente precisa
reconhecer as dificuldades e lutar contra elas, mas jamais atuar de forma
irresponsavel e incompetente, e, caso nao tenha mais disposicao para vencer as
dificuldades, o melhor é abandonar a profissdo. O professor ndo pode usar as
dificuldades como desculpa para sua falta de disposi¢ao para o trabalho.

Para que hajam melhoras significativas na qualidade do ensino, deve,
portanto, haver uma formacao reflexiva dos professores. Estes, atuando de
forma reflexiva, estardo atuando de forma dinamica, e se tornardo capazes de
construir uma visao critica sobre suas acgdes, permitindo-lhes aceitar, adaptar,
ou ainda rejeitar acdes alheias a realidade de sua sala de aula, acreditando
estarem atuando de forma adequada.

Os profissionais da educagao nédo sao apenas objetos da histéria, mas,
sim, sujeitos que podem e devem transforma-la, tendo sempre em mente que
tudo o que esta ai pode ser reformulado, alterado, conforme haja necessidade,
mas, para tanto, ndo se pode esquecer da responsabilidade e da vontade de
atuar em busca da mudancga. Ghedin (2005, p. 142) afirma que “a reflexdo que
nao se torna acgao politica, transformadora da prépria pratica, ndo tem sentido no
horizonte educativo”. Por isso, é inegavel que o pensamento reflexivo contribui,

decisivamente, para a promogao do progresso da atuagao docente.

3. A ARTICULAGAO ENTRE TEORIA E PRATICA NO FAZER PEDAGOGICO
DO PROFESSOR REFLEXIVO

Toda atividade humana implica, em algum grau, em teoria e pratica. Na
atividade docente, portanto, nao é diferente, ja que teoria e pratica devem estar
aliadas, para que seja possivel a reflexdo sobre a pratica. No entanto, antes de




trabalhar com essas trés pecas fundamentais do fazer pedagdgico — pratica,
teoria e reflexdo —, é necessario entender cada uma delas.

A pratica pode ser definida como a agao concreta sobre o0 meio, ou seja,
toda acdo do homem sobre a natureza e sobre outros homens. Ja a teoria pode
ser entendida como a sistematizacdo de representagdes sobre a realidade, as
quais 0 homem constrdi sobre objetos ou fenébmenos, segundo critérios l6gicos.
E a reflexdo define-se como um processo de confronto das representacdes da
realidade concreta com sistemas conceituais organizados (teorias), sendo que,
desse processo, podem resultar mudangas nas formas de representar a
realidade, nas teorias ou em ambas.

Desse modo, entende-se que a reflexdo, constituinte da articulacéo
constante entre teoria e pratica, permite transformacdes sobre a realidade e as
acoes concretas sobre ela. Assim, as mudancas que o homem provoca em seu
meio, em sua realidade, por meio de sua atividade, determinam alteragcbes em
suas representacbes sobre a realidade. Da mesma forma, mudangas nas
representacgdes (teorias) permitem novas formas de atividade.

De acordo com Freire (1996), a reflexdo € o movimento realizado entre
o fazer e o pensar, entre o pensar e o fazer, ou seja, no “pensar para o fazer’ e
no “pensar sobre o fazer”. Nesse sentido, a reflexdo provém da curiosidade sobre
a pratica docente, uma curiosidade inicialmente ingénua, que, transformada em
exercicio constante, transforma-se em critica. Essa reflexado critica permanente
deve constituir-se como orientacao prioritaria para a formacgao continuada dos
professores que buscam a transformacgao por meio de sua pratica educativa. A

pratica docente critica, implicante do pensar

A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer.
[...] O que se precisa é possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma,
através da reflexdo sobre a prética, a -curiosidade ingénua,
percebendo-se como tal, se va tornando critica. [...] A pratica docente
critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento dinamico,
dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer (FREIRE, 1996 p. 38).

Contudo, quando se defende a ideia de que o professor deve ser um
profissional reflexivo, nao se esta revelando nenhum conteudo para a reflexao
ou propondo qual deve ser o campo de reflexao e seus limites. Entende-se que
o potencial de reflexao é algo proprio de cada um, e ndo ha modelo a ser seguido.
Cada ser humano possui um método, uma pratica para realizar seu registro. No

entanto, segundo Freire “[...] o importante € que a reflexdo seja um instrumento




dinamizador entre teoria e pratica” (1996, p. 39). Por isso, ndo basta apenas
pensar e refletir, € fundamental que tal reflexdo leve o profissional a uma agao
transformadora, fazendo-o pensar sobre seus desejos, vontades, histérias.

Assim, percebe-se que desenvolver-se como profissional reflexivo
significa estar atento a todos os aspectos da pratica. Porém, esse trabalho nao
pode ser realizado apenas pelo professor, mas em equipe, uma vez que a
reflexdo na e sobre a agdo podem conduzir a uma aprendizagem limitada se
forem feitas pelo professor isoladamente, enquanto a analise e o planejamento
que acontecem num ambiente colaborativo possibilitam uma maior
aprendizagem. Um professor, sozinho, tem influéncia apenas sobre suas turmas,
todavia, quando se pensa no coletivo desses educadores, chega-se ndo sé a um
professor reflexivo, mas a uma escola reflexiva, que é “aprendente e ensinante”
(ALARCAO, 2007), que pensa continuamente em si propria, na sua miss&o social
€ na sua organizacao. Pimenta (2005) ressalta que as escolas que assim atuam,
pensando a pratica coletivamente, transformam-se em comunidades de
aprendizagem nas quais os professores se apoiam e se estimulam mutuamente.

Ao levar em conta essa postura individualista de muitos docentes ao
pensar a pratica, aliada a situagdes de descontentamento com a profissao, fica
claro o distanciamento entre teoria e pratica, onde quem é responsavel pela
pratica parece nao ter conhecimento da teoria. Desse modo, parece visivel que
a mudancga no ensino, tdo almejada por todos, esta cada vez mais distante.
Porém, se esses profissionais que fazem e vivem a educagao tivessem
consciéncia da importancia das teorias, completando-as e criticando-as de forma
construtiva, levando em conta sua propria pratica, e praticassem essas teorias
sempre refletindo sobre suas acbdes, a mudancga tdo sonhada ficaria mais
proxima da realidade.

E necessario destacar ainda que, se a reflexdo se tornar rotina na pratica
docente, sera possivel completar a tarefa de unir teoria e pratica. Para tanto,
inicialmente, o professor deve olhar criticamente os saberes implantados na sua
escola ou no seu trabalho, examinando e melhorando essas teorias de ensino
que, geralmente, ndo tém sua origem dentro da sala de aula. Nao ha ninguém
mais apto que o proprio professor para analisar critica e empiricamente se
determinado saber possui validade na realidade da sala de aula, permitindo que

o professor teorize sobre sua pratica, porque “a diferenca entre teoria e pratica




€, antes de mais, um desencontro entre a teoria do observador e a do professor,
e nao um fosso entre teoria e pratica” (ZEICHNER, 1993, p. 21).

Falar numa oposigao entre teoria e pratica s € possivel no sentido de
que a teoria apenas transforma nossa consciéncia dos fatos, nossas ideias sobre
as coisas, mas nao as proprias coisas, enquanto na atividade pratica o sujeito
pratica uma agao sobre algo ou alguém que existe independentemente de sua
consciéncia. A pratica, nesse contexto, caracteriza-se como fundamento e
finalidade da teoria, e esta, mesmo sendo determinada pela pratica, a ela se
antecipa.

Freire (1996, p. 22) alerta, entretanto, que voltar-se sobre a pratica nao
pode se manter como uma curiosidade ingénua, € preciso possibilitar que esta
va se tornando critica, pois é “‘uma exigéncia da relac&o teoria/pratica, sem a
qual a teoria pode ir virando ‘blablablad’ e a pratica, ativismo”.

E importante ressaltar que ndo existe um saber docente formado apenas
da pratica, pois ele precisa ser também composto pelas teorias educacionais.
Nesse sentido, Pimenta (2005, p. 24) destaca a importancia da teoria na
formacgao docente, ja que “dota os sujeitos de variados pontos de vista para uma
acao contextualizada, oferecendo perspectivas de andlise para que os
professores compreendam os contextos historicos, sociais, culturais,
organizacionais, € de si préprios como profissionais”, para neles intervir,
transformando-os. Tal concepcdo esclarece, entdo, que a teoria, quando
articulada aos saberes da pratica, tem um papel fundamental para a atuacao
eficaz do professor.

Contudo, na sociedade atual, constata-se que muitos profissionais
recém-formados foram ensinados a tomar decisdes que visam a aplicacdo dos
conhecimentos cientificos que aprenderam durante a formagao, como se esses
fossem suficientes para resolver todos os problemas. “Educa-se com base na
convicgdo de que € possivel encontrar na ciéncia e na técnica uma solugao
correta para cada caso” (ALARCAOQ, 2005, p. 22). Ocorre que, na pratica, esses
profissionais deparam-se com situagdes que nao podem ser resolvidas por meio
das teorias estudadas, por serem situagdes novas, e se sentem, entao, perdidos
e impotentes para resolvé-las. Isso acontece porque nao foram capacitados para
lidar com situacdes novas, para as quais a teoria ndo é suficiente. E importante

destacar, entdo, que as teorias, por si s0s, ndo sao suficientes para resolver os




problemas que se apresentam no ambiente escolar, fazendo-se necessaria uma
tomada de consciéncia em relagao ao problema para encontrar a resposta mais
adequada para resolvé-lo, através da intervencao de novas técnicas e novos
saberes produzidos no momento. Ndo se nega, portanto, a importancia das
teorias, no entanto, elas s6 s&o validas quando combinadas com a pratica
profissional, na integragao entre acao e reflexao na agao, as quais proporcionam
o conhecimento gerado na propria agao.

A educacdo ndo pode ser vista como uma brincadeira. Ela € um
fendmeno complexo, pois retrata e reproduz a realidade social, assim como
projeta a sociedade que se deseja. E a sociedade de hoje apresenta muitos
desafios, ja que fazemos parte da sociedade do conhecimento e da informacgéo,
que chega de maneira muito rapida e em grande quantidade em todos os lugares
do mundo. E a tarefa do professor €, nessa sociedade, atuar como um mediador
entre a informacéo disponivel e o aluno, sempre de forma competente pensando
sobre sua atuacao.

No entanto, para que isso seja realmente possivel, faz-se necessaria
uma politica de formacédo e valorizacdo do educador e das escolas “como
capazes de pensar, de articular os saberes [...] na construgéo e na proposicéo
das transformacdes necessarias as praticas escolares e as formas de
organizacgao dos espacgos escolares de ensinar e aprender” (PIMENTA, 2005, p.
44), com o compromisso de proporcionar um ensino de qualidade para todos os
educandos.

Para tanto, deve haver investimento na formacao inicial desses
professores, bem como no seu desenvolvimento profissional e nas escolas, e
nao apenas exigir que o professor faga sua parte sem nenhuma retribuigdo. As
grandes reclamacgdes dos profissionais da educacgao, tais como jornadas de
trabalho e salarios incompativeis, ambientes inadequados para o ensino,
desvalorizagao da classe, entre outros, devem ser pensadas, a fim de que se
possa dar condi¢cdes para que a escola como um todo se transforme num
ambiente reflexivo e se constitua num espaco critico de analise permanente de
suas praticas.

Cabe novamente ressaltar que o conhecimento ndo existe apenas na
teoria, como também n3o existe apenas na pratica. E uma relacdo entre a pratica

e o0 que entendemos dela, ou seja, a teoria. Ghedin (2005, p. 132) define a teoria




como “um modo de ver e interpretar nosso modo de agir no mundo’.
Complementa ainda dizendo que “a reflexdo sobre a pratica constitui o
questionamento da pratica [...] que se da no constante questionamento entre o
que se pensa (como teoria que orienta uma determinada pratica) e o que se faz”
(p. 132-133). Assim, entende-se que teoria e pratica ndo podem estar
dissociadas no processo de ensino aprendizagem, ja que, se nao estiverem
integradas, o ensino fica dificultado. No processo de construgédo de
conhecimento, portanto, € fundamental perceber teoria e pratica como
inseparaveis, ja que uma complementa a outra.

E fundamental entender que “para produzir mudanga ndo basta
desenvolver uma atividade teorica; € preciso atuar praticamente” (GHEDIN,
2005, p. 133). Isso quer dizer que, ao refletirmos sobre a pratica docente, nédo
basta apenas pensar sobre ela, modificando, possivelmente, o pensamento; é
necessario, acima de tudo, modificar a pratica, materializar o pensamento.
Entende-se, com isso, que “a atividade tedrica apenas transforma nossa
consciéncia dos fatos, nossas ideias sobre as coisas, mas nao as proprias
coisas” (GHEDIN, 2005, p. 133). Mas nao se pode esquecer que, para que a
mudanca na pratica ocorra, a teoria é fator fundamental.

Fica claro, portanto, que teoria e pratica ndo podem ser separadas no
processo de reflexdo sobre a pratica docente, ja que, ao separa-las, € bem
provavel que se perca a propria possibilidade de reflexdo e compreensao. “Uma
pratica reflexiva leva a (re) construgcao de saberes, atenua a separagao entre
teoria e pratica e assenta na constru¢gao de uma circularidade em que a teoria
ilumina a pratica e a pratica questiona a teoria” (ALARCAOQ, 2005, p. 99).

E interessante destacar que, quando o educador comeca a atuar, o que
ele possui € um conhecimento produzido e legitimado por outro. No entanto, em
sua pratica cotidiana em sala de aula, o professor procura articular esse
conhecimento que Ihe foi transmitido com a sua pratica, sendo possivel, dessa
maneira, interiorizar e avaliar as teorias por meio de sua propria acédo, de sua
propria experiéncia docente.

Desse modo, como afirma Ghedin (2005, p. 135), “é na pratica refletida
(acao e reflexdo) que este conhecimento se produz na inseparabilidade entre
teoria e pratica”. Ha algum tempo, as teorias s6 eram consideradas se viessem

de investigadores “encartados”, e, atualmente, as teorias formuladas por meio




da atividade docente, com base na observagao e investigacdo sobre a pratica
diaria, tem muita validade também. Muitos professores, porém, tendem a refletir
apenas sobre aquilo que ocorre em sua sala de aula. Todavia, € necessario
transcender esses limites, indo além da mera reflexdo sobre como cumprir as
metas fixadas pela instituicdo de ensino. Isto requer, segundo Ghedin (2005),
que os educadores analisem o sentido politico, cultural e econémico que cumpre
a escola, como ocorre o ensino, como se assimila a funcdo da escola e de que
forma se interiorizam os padrdes ideoldgicos sobre os quais se sustenta a
estrutura educativa, fazendo com que o educador reflita sobre o ensino como um
todo, levando em conta todos os aspectos que o envolvem, e nao somente sua
atuacado em sala de aula. A reflexdo sobre a pratica constitui-se em possibilidade
para a busca de um trabalho em que se alia fundamentagao tedrica significativa
com a pratica adequada, na perspectiva da criacao de um profissional reflexivo,
capaz de atuar para o desenvolvimento do meio em que vive, nao apenas
reproduzindo o conhecimento obtido na graduagido, mas transformando esse
conhecimento e as praticas sociais correspondentes, na dire¢cao apontada por
uma postura politico-ideolégica explicita e consciente. Por fim, cabe citar Freire
(1996, p. 39), quando afirma que “é pensando criticamente a pratica de hoje ou
de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”. Surge, assim, um professor
pratico reflexivo capaz de criar suas proprias acdes, de administrar as
complexidades reais e de resolver situacbes problematicas por meio da

integracao inteligente entre a técnica e os conhecimentos praticos adquiridos.

CONSIDERAGOES FINAIS

Por meio deste estudo, foi possivel compreender como a teoria e a
pratica favorecem a constru¢ao do saber docente, e ajudam o professor a pensar
a sua pratica, tornando-o, assim, um profissional reflexivo, que reflete sobre sua
acao docente e promove mudancas para melhorar a cada dia, sendo esse um
processo fundamental para seu desempenho profissional.

A formagao do professor reflexivo € uma alternativa que se apresenta
diante das dificuldades decorrentes de sua formacéo inicial e continuada para
auxiliar em sua vida profissional. Nesse sentido, € preciso entender que

educacao e reflexdo devem ser vistas como aliadas no processo de ensino-




aprendizagem, sendo a escola necessaria como local de construgdo de um
dialogo critico.

O objetivo primordial da reflexdo no ambiente escolar é, acima de tudo,
formar cidaddos auténomos, rompendo com os modelos tradicionais de
educacao. Isso permite que os muros da mera reprodugao de conteudos sejam
ultrapassados, fazendo com que o aluno seja capaz de pensar por si proprio,
produzir seu préprio conhecimento e ponto de vista por meio da reflexao daquilo
que a realidade nos apresenta, pois, a informacdo € somente aquilo que é
transmitido, e o conhecimento provém da reflexdo critica que se faz dessa
informacéo.

Entdo, se o objetivo & formar alunos que desenvolvam uma atitude
mental propria, mais do que jovens diplomados e com a cabega cheia de
informacdes, deve ser desenvolvida a capacidade de questionar sobre aquilo
que se aprende, e os professores devem atuar como monitores, revendo com
frequéncia sua pratica.

A reflexdo é fundamental na atuacado cotidiana de qualquer professor,
pois permite a inovagéo nas aulas, evitando a rotina. No entanto, ndo € apenas
com a experiéncia que se aprende, mas por meio da reflexao sobre ela, podendo,
dessa forma, avaliar a pratica, adequando-a conforme for necessario.

Esse modo de atuagédo precisa percorrer um longo caminho de
construcao e reconstrucdo. Ele tem como base a confianga no trabalho coletivo,
no pensamento e na acao reflexiva, no esforgo consciente, voluntario, que
conduz a investigacao, a analise e a descoberta dos melhores meios de agir para
construir o conhecimento que organiza os saberes, para reagir diante de
situacdes problematicas, assim como para atuar profissionalmente favorecendo
a criacdo de uma proposta de formagao para a cidadania.

O pensamento reflexivo € uma das competéncias que precisa ser
desenvolvida no atual e futuro profissional da educacado, e o inicio desse
processo deve se dar na formagao académica nos cursos de Licenciatura, os
quais devem fazer desabrochar essa competéncia que se transformara em
habilidades, se cultivada, no exercicio profissional.

Conclui-se, portanto, que a formacdo de professores necessita dar
énfase a uma formacao que conduza o profissional da educagao a uma pratica

docente ativa com atuacado e reflexao sobre sua acao, diferente do estagio




formador de competéncias e performances para repeticao de regras burocraticas

e aplicacao de conhecimentos teodricos.
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ANEXO 7

FUNDAMENTOS MATEMATICOS E COGNITIVOS PARA O ENSINO DE
MATEMATICA PARA ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL.
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1. Fundamentos matematicos e cognitivos para o ensino de matematica
para alunos com deficiéncia intelectual.

O ensino da matematica para o deficiente mental (moderado) € uma das
preocupagdes da autora, surgida em consequéncia de estudos anteriormente
realizados e divulgados em reunides cientificas como o XXIl Interamerican
Congress of Psychology (realizado em 1989 na cidade de Buenos Aires) e 16th
e 17th Annual Convention - Association for Behavior Analysis (realizadas
respectivamente em 1990 e 1991 nas cidades de Nashville e Atlanta).

O presente texto tem como objetivo destacar alguns pontos sobre o
ensino da matematica para o deficiente mental (moderado). Ao tratar do ensino,
a tendéncia da autora € a de direcionar sua preocupacgao para a vertente que se
refere ao professor sem esquecer, contudo, a vertente de como ocorrem as
aquisigdes pelo aluno. Nos estudos realizados, observando como a matematica
€ ensinada para o deficiente mental, a autora detectou um desconhecimento
sobre o conteudo de nocgbes basicas por parte do professor e consequente

prejuizo quanto as aquisicdes do aluno deficiente mental.

DIFERENTES ENFOQUES

A literatura, tanto no ambito da Psicologia, quanto no da Educacao,
aponta uma vasta produgdo do conhecimento sobre o tema
ensino/aprendizagem. Dentre as principais teorias que tratam deste tema
encontram-se as de Bruner (1969 e 1973), Piaget (1959, 1973, 1976 e 1977),
Rogers (1971 e 1978), Gagné (1971 e 1980), Skinner (1972, 1973 e 1974),
Ausubel, Novak e Hanesian (1980).

De um modo geral, podem-se abstrair, dos citados autores, trés grandes
enfoques tedricos que tratam do processo ensino/aprendizagem: o humanistico,
o cognitivista e o comportamentalista. Cada um destes enfoques tedricos tem
influenciado diversas praticas educacionais através de aplicacbes de métodos,

técnicas e procedimentos de ensino.




Particularmente, o ensino/aprendizagem da matematica tem sido objeto
de estudo dos varios enfoques tedricos da psicologia. Assim, para a
psicogenética, a aquisicdo mental do numero ndo se da por simples
aprendizagem: depende das estruturas mentais que se sucedem
ordenadamente na crianga, através de etapas, desde uma idade bem tenra
(Piaget e Szeminska, 1950; Piaget e Inhelder, 1962; Piaget e Inhelder, 1975 e
Piaget, 1975). Segundo estes autores, para comegar a operacionalizar o numero
conceitualmente, a crianga deve estar perceptivelmente madura e ter
determinadas estruturas operatérias mentais. Por meio de atos exploratérios, a
crianga verifica as relagdes numéricas: por exemplo, um conjunto constituido por
quatro objetos € maior do que um constituido por dois objetos.

Entretanto, isto ndo ocorre com o aluno deficiente mental: uma forma de
aprendizagem inadequada ocorre com este aluno no que se refere a contagem.
Ha uma falta de habilidade facilmente observada neste aluno. E comum ouvi-lo
nomear a seriagao: "Um, dois, trés, quatro ..." atingindo numeragao bem alta,
sem conhecer o seu significado. Ele recebeu esta informacado do ambiente e foi
largamente reforgado por expressa-la de forma oral, e, as vezes, de forma
grafica; seu comportamento, no entanto, indica que, para ele, a contagem carece
de qualquer significado. Caso este aluno continue a receber orientacéo
inadequada, permanecera expressando esta numeragao sem compreender o
significado da contagem.

Um outro tipo de contagem comumente encontrada no aluno deficiente
mental é a descrita a seguir. Colocando-se sobre a mesa uma série de objetos
(lapis, por exemplo) alinhados e solicitando-se a este aluno que faga a contagem,
observa-se que ele a executa sem estabelecer correspondéncia entre a
quantidade e a nomeacéo. Ele fala: "Um" colocando o dedo no primeiro objeto;
fala "Dois" colocando o dedo no espacgo existente entre o primeiro e o segundo
objeto; fala: "Trés" colocando o dedo no segundo objeto. Assim, continua a sua
contagem nomeando inadequadamente a quantidade, por n&o haver
correspondéncia com os objetos que conta.

Conforme estudos realizados (Piaget e Szeminska, 1950; Piaget, 1961;
Piaget e Inhelder, 1962; Piaget e Inhelder, 1975 e Piaget, 1975), a aquisi¢ao do
numero pela crianga normal é realizada lentamente e de forma progressiva. Esta

crianga, ao entrar para a escola, com aproximadamente 6 anos de idade




cronoldgica, ja realizou observagdes e experiéncias bem variadas. Isto Ihe
permite fazer aquisicbes sobre nogdes basicas e construgdes ldgicas
imprescindiveis para a aprendizagem da matematica.

Com o aluno deficiente mental, entretanto, isto ndo ocorre: ele ndo
consegue adquirir as nogdes basicas para a aprendizagem da matematica
devido a limitacdo de suas experiéncias e, consequentemente, tem dificuldades
de efetuar as necessarias construgdes logicas.

Esta incapacidade apresentada pelo aluno deficiente mental para o
aprendizado da matematica ja fazia parte da preocupagao de Séguin quando
publicou, em 1846, seu trabalho Traitment Moral, Hygiéne et Education des Idiots
et des Autres Enfants Arriérés.

Conforme Séguin (1846), o ensino da iniciagdo a matematica para o
deficiente mental tinha como objetivo familiariza-lo com as quantidades
observaveis na vida pratica. Assim, denominou a aritmética por ele ensinada ao
aluno deficiente mental como a ciéncia dos numeros sensiveis. E, mais
explicitamente, afirmou que: "Para meus alunos, um, dois, trés, quatro devem
ser coisas antes de serem quantidades; a ideia do numero deve preceder sempre
o simbolo assim como a crianca fala as palavras antes de as ler" (Séguin, 1846,
p.480). Esta frase expressa, exatamente, como Séguin procedeu para ensinar
matematica para o aluno deficiente mental.

Montessori (1965), na proposigao de seu método, também se preocupou
com o ensino da numeracgao e iniciagao a aritmética para o aluno deficiente
mental, partindo do concreto. Assim, confeccionou um material especifico para
0 ensino da matematica, como, por exemplo, dez barras que entre si mantém
uma relagdo de 1 a 10. A menor barra tem 10 cm, equivale ao primeiro segmento,
€ vermelha e representa a quantidade um. A segunda barra tem 20 cm, contém
um primeiro segmento com 10 cm na cor vermelha e um segundo segmento com
10 cm na cor azul e corresponde a quantidade dois. A terceira barra de 30 cm
de comprimento possui o0 primeiro segmento de 10 cm na cor vermelha, o
segundo segmento de 10 cm na cor azul e o terceiro segmento de 10 cm na cor
vermelha e equivale a quantidade trés. E, assim, sucessivamente, até a barra
com um metro de comprimento que representa a quantidade dez.

As barras confeccionadas por Montessori facilitam o calculo porque, ao

se colocar a barra indicativa da quantidade "um" ao lado da barra da quantidade




"dois", obtém-se um comprimento igual a barra da quantidade "trés"; ao mesmo
tempo em que esta operacgao é realizada, ocorre o processo de sintese, ou seja,
o aluno efetua uma adigao.

Outro material confeccionado por Montessori (1965) para o ensino da
matematica sdo os dez numerais (sinais graficos dos numeros). Ela os
confeccionou em lixa com a finalidade de proporcionar também a estimulagao
sensorial tatil. Os fusos e os cartdes de 0 a 9 propostos por Montessori, em seu
método, também sao materiais que permitem ao aluno construir sua tabuada.

Como pode ser observado, Séguin (1846) e Montessori (1965), em seus
estudos, preocuparam-se especificamente com o ensino da iniciagdo a
matematica para o deficiente mental. Entretanto, um grande avango ocorrido no
ensino da matematica deu-se com os estudos realizados por Piaget e
Szeminska, relatados no livro La Genése du Nombre chez I'Enfant, publicado em
1950.

Segundo Piaget e Szeminska (1950), a base para a aquisi¢gdo da nogao
geral do numero encontra-se em nog¢des anteriores como as de conservagao,
correspondéncia e equivaléncia. A aquisicdo de cada uma destas nog¢des pela
crianga é realizada em trés estagios sucessivos, ou seja, compreende desde a
auséncia (primeiro estagio), passando por uma etapa intermediaria (segundo
estagio) até a aquisicao (terceiro estagio).

A nogao de conservagao, segundo Piaget e Szeminska (1950), "constitui
uma condicao necessaria de toda atividade racional" (p.6). Conforme os estudos
descritos por Piaget e Szeminska, os trés estagios sucessivos para a aquisicao
da nocao de conservagao sao:

1%- estagio - Nao conservagao: "A criangca ndo conserva as
quantidades continuas nem as cole¢des descontinuas, quando sua configuragcao
perceptiva esta alterada." (p.42)

23- estagio - Intermediario: "Caracteriza-se pelas solugdes
intermediarias situadas a meio caminho entre a quantidade bruta sem
invariabilidade e a quantificagao propriamente dita. A crianga se inclina a aceitar

a conservagao e esta tendéncia entra em conflito com a aparéncia contraria."
(p.42).




32 estagio - Conservagao: "A crianca nao tem que refletir para
assegurar-se da conservagao das quantidades totais: esta segura a priori."
(p.42).

Para as nogbes de correspondéncia e equivaléncia, Piaget e Szeminska
(1950) também estabelecem trés estagios sucessivos:

12 estagio - Comparagao global e auséncia de correspondéncia;

22 estagio - Correspondéncia termo a termo sem equivaléncia
duradoura;

32 estagio - Correspondéncia termo a termo com equivaléncia
duradoura.

Metton-Granier (1972), replicando os experimentos de Piaget, realizou
um estudo sobre as nog¢des de conservagao, correspondéncia e equivaléncia
com deficientes mentais. Os resultados obtidos sobre a nocdo de conservacao
permitiram constatar que o deficiente mental cuja idade mental & superior a 6
anos nao tem, necessariamente, a nogao de conservacao. Ainda neste estudo,
foram observados os problemas de linguagem (articulagdo incorreta das
verbalizagdes) apresentados pelo deficiente mental. E possivel que a
constatagdo do estudo esteja atrelada aos problemas de linguagem
apresentados pelos sujeitos.

Em relagdo as nogdes de correspondéncia e equivaléncia os resultados
indicaram que a maior parte de deficientes mentais se encontrava no segundo
estagio. Assim, a correspondéncia desaparece quando se elimina a identidade
das figuras formadas pelas duas colecgodes, indicando que o deficiente mental
leva em consideragao apenas o aspecto global.

A matematica ensinada para o aluno deficiente mental € a mesma
matematica ensinada para qualquer aluno. Isto significa que o professor do aluno
deficiente mental deve, também, conhecer os conceitos basicos da matematica,

a fim de melhor aplicar os procedimentos de ensino.

NOCOES BASICAS DE MATEMATICA

Entre os conceitos basicos, faz-se necessario ao professor conhecer
numero/numeral, base e conjunto, temas estes que serdo tratados a seguir.

Ndmero/numeral




Na literatura existente sobre a origem dos niumeros consta que o homem
primitivo ndo conhecia o numero, porém tinha a faculdade que o levava a julgar
uma quantidade (Boyer, 1974). Poder-se-ia compara-lo a uma crianga: diante de
dois conjuntos de balas, escolhera o que tem mais balas (elementos). E uma
habilidade visual que permite detectar onde ha mais e onde ha menos
elementos.

E o numero é diferenciado qualitativamente percebido. Serve a um
pastor para compor quando chama seu rebanho. O pastor sabe se estao todas
ou se faltam algumas ovelhas. Esta capacidade € denominada de apreenséao de
colegbes e de grupos (Flournoy, 1968; Spitzer, 1970; Gomide, 1971 e Boyer,
1974).

Decroly (1929) descobriu, em suas investigacées com crianga de 1 ano,
manifestacdes capazes de informar sobre as nogcdes que se poderiam formar a
respeito da quantidade e do numero. Até os 14 meses a crianga s6 pode jogar
com trés unidades, porém, ao chegar aos 14-16 meses, a crianga aprende a
manejar conjuntos mais extensos. Quando surge o nome, aparece no conjunto
uma qualidade como, por exemplo, a do conjunto criangas; ha uma sucessao
ordenada dos nomes.

A sucessao de nomes automatizada € a numeragao. Assim, o passo da
abstracdao numérica é o passo da coisa a qualidade numérica, que interessa mais
que a propria coisa.

Imagina-se que, bem remotamente, o homem, para conferir 0 seu
rebanho, fazia a correspondéncia entre um animal e uma pedrinha. Da pratica
desta abstracdo surgiu a nogdo de numero. Dai, provavelmente, surgiram os
sistemas de numeracéao: substituicdo das pedrinhas pelo uso dos dedos de uma
mao e, posteriormente, da outra mao. Consequentemente, teve inicio o sistema
de base cinco, ou seja, as unidades agrupadas de cinco em cinco.

Durante o decorrer da Histdria existiram varios sistemas de numeragao
como o dos etruscos, romanos, babilbnios, egipcios, gregos, maias e indo-
arabicos.

Devido a relevante economia que oferece para expressar e computar as
quantidades e a simplicidade, o sistema de numeracao indo-arabico é o mais

usado. Isto pode ser evidenciado no exemplo indicado na Figura 1.
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Figura 1. Exemplo do mimero quatro represeatado nos numerais indo-ardbico,
romano, maia, babilonico ¢ egipcio

Analisando o exemplo apresentado na Figura 1 pode-se observar que
para representagao do numero (quantidade) quatro foram utilizados no numeral:
e Indo- arabico: um s6 simbolo.
e Romano: dois simbolos.
¢ Maia: um simbolo repetido quatro vezes.
e Babilénico: um simbolo repetido quatro vezes.

e Egipcio: um simbolo repetido quatro vezes.

O sistema de numeragao chama-se indo-arabico porque € originario da
india e chegou até a civilizagado europeia através dos arabes. A grafia destes
simbolos foi sistematizada pelo matematico arabe Al-Karismi, dai estes simbolos
também receberem a denominagao de algarismos. Portanto, convém ressaltar
aqui que a expressado algarismos romanos utilizada em alguns livros de
matematica é inadequada.

A demonstragao contida no exemplo da Figura 1, em relagdo ao numero
(quantidade) e numeral (simbolo), pretende orientar o professor no que se refere
ao ensino da iniciagao a matematica para o aluno deficiente mental. E comum
haver a introdugdo do ensino do simbolo (numeral) sem o referido aluno
compreender o numero.

O indo-arabico € um sistema exponencial-posicional: considera as
poténcias de base e o valor do lugar dos algarismos.

Convém estabelecer a diferenca entre sistema de numeracgao e sistema
numeérico. Enquanto aquele € o conjunto de simbolos usados para expressar 0s
numeros, este € um conjunto de numeros, de operacdes definidas nesse

conjunto e de regras que governam essas operagoes (Gomide, 1971, p.58). Para




representar todos os numeros o sistema de numeracao indo-arabico usa dez
simbolos: 1,2, 3,4,5,6,7,8,9e0.

Base

Para o sistema de numeracgao indo-arabico, a base € 10 provavelmente
determinada pela quantidade de dedos nas maos: dez. Além da base 10, sao
usadas outras como: base 2 (binaria), base 5 (quinaria), base 12 (duodecimal).

Qualquer que seja a base, obtém-se cifras que indicam o numero de
vezes que se encontra uma mesma poténcia da base. Para se obterem as
diferentes bases de um numero, existem dois métodos: dos subconjuntos e das
divisbes sucessivas. Método dos subconjuntos - Formag¢do, em um conjunto
dado e sucessivamente, de subconjuntos com n, n2, n3, n 4 ... elementos e
escrita dos numeros na base correspondente. Como exemplificagéo, a Figura 2

descreve um conjunto de 24 elementos nas bases 10, 5, 3 e 2.
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Figura 2. Exemplo do conjunto de 24 elementos nas bases 10, 5, 3 e 2 stavés do
mélodo dos subconjuntos.

Método das divis6es sucessivas - Este método permite efetuar o calculo de

base desejada a partir da base 10. Exemplificagdo com 24 elementos:

Base S
24 s
4 4

Resultado: 4 .4
AXS+4xS=20+4=24

Base 3:
24

[SE-317]

Resultado: 2.2 .0
2x3+2x340xF=18+6+0=24

ase 2

4 2

SNm

o 3 | 2
1 1

Resultado: 1.1.0.0
1x2'+1x 2+ 0x P +0x2+0x2"=16+8+0+0+0=24




A base binaria é utilizada pelas calculadoras eletronicas na efetuacao de
calculos. Isto permite uma economia de tempo para a resolugao de calculos
extensos: as calculadoras apresentam, em segundos, a solugdo. A base 60,
adotada entre babilénios, atualmente ainda é usada para as medidas de tempo

e de angulos.

Conjuntos

Além do conhecimento sobre os conceitos basicos de numero/numerai
e base, outro aspecto fundamental para o ensino da matematica diz respeito a
habilidade de ensinar o aluno a fazer agrupamentos.

Para o aluno sem deficiéncia, a habilidade de fazer agrupamentos
desenvolve-se natural e progressivamente, como foi visto anteriormente (Piaget
e Szeminska, 1950). Porém, isto é problematico para o aluno deficiente mental
devido a pobreza de vocabulario geralmente apresentada por este aluno.
Compreender que uma rosa, um cravo e uma dalia pertencem ao conjunto das
flores € um processo linguistico: varios objetos com caracteristicas comuns sao
agrupados e recebem um novo termo mais econémico e generalizador
(Feldman, 1982). Porém, compreender que o conjunto "flores" € maior do que o
conjunto "rosas vermelhas" e que o conjunto "rosas vermelhas" pertence tanto
ao conjunto "flores" quanto ao conjunto "objetos vermelhos", envolve conceitos
mais complexos (Feldman, 1982). Os estimulos: rosa, dalia e cravo sao
perceptivelmente semelhantes. Entretanto, em estimulos perceptivelmente
diferentes, dever-se-a aplicar devidamente procedimentos a fim de que o aluno
deficiente mental atinja melhores niveis de generalizagdo linguistica.

Para Dienes (1970 e 1977), existe um mundo intermediario entre o
mundo dos objetos e 0 dos numeros: € o "mundo dos conjuntos”. Dai conjuntos
devem ser ensinados a fim de fazer parte do repertério comportamental do aluno
deficiente mental para que ele possa construir os numeros. Para isto, &
necessario que o professor conheca a nogao basica de conjunto.

Certos numeros sao perceptivelmente identificados pela crianga como
uma qualidade particular dos conjuntos pequenos. Assim, da mesma forma que

a crianga vé o atributo cor para um conjunto de quatro bolas vermelhas, vé




também o atributo nimero para o mesmo conjunto. E a aprendizagem da
qualidade numérica (Bandet, Mialaret e Brandicourt, 1965).

Considerando que o pensamento espontaneo da crianga constréi uma
aritmética e que os numeros sao conhecidos pela visualizacdo, os dados dos
estudos realizados por Bandet, Mialaret e Brandicourt (1965) aconselham a
iniciar o ensino dos conjuntos pelo agrupamento de dois elementos. Em seguida,
introduzir trés, quatro. O um surgira da comparagéo. E, finalmente, vem a
aquisicao das quantidades de cinco a dez.

Para Bandet, Mialaret e Brandicourt (1965) e Bandet, Sarazanas e
Abbadie (1967) existem dois procedimentos para ensinar as quantidades até 10.
O primeiro procedimento consiste em fazer a correspondéncia entre objetos e
palavras (um, dois,...). O outro procedimento é através da identificacdo
perceptual (estimulos discriminativos) da quantidade: € a figura perceptivelmente
convencional da quantidade. De acordo com este procedimento, o conjunto &
uma imagem falada do numero. Em seguida, chega-se a outra etapa deste
procedimento: a introdugao do numerai (simbolo da quantidade).

O agrupamento dos objetos ou pontos em determinada organizagéo
facilita percentualmente a captagao do numero (quantidade) pelo aluno. Existem
varios modelos, mas aquele apresentado na Figura 3 oferece melhor

visualizacao.
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Figura 3. Exemplo de um dos modelos para o agrupamento dos objclos,

Observa-se que estes agrupamentos favorecem, perceptivelmente, o
aluno a compreender que cada numero sucede o antecedente pela adigao de
uma unidade. Além deste aspecto, ja permite a formagao dos pares (aquisigao

dos numeros pares e impares).




Assim, a nocao de par e impar, também é perceptivelmente adquirida
pelo aluno. E, ainda, perceptivelmente o aluno é capaz de aplicar a analise/

sintese (adi¢do/subtragdo) como no exemplo indicado na Figura 4.

145 244 3+3
541 442 6-3
B-1 #-2 |
6-5 6-4 : |

Figura 4. Exemplo das possibilidades de adigio/subtragio em relagio ao nil-
Mero seis.

Observa-se que nas possiveis combinagdes associativas, por exemplo,
do numero quatro (3+1;1+3;2+2;1+ 1+ 1+1), 0 aluno esta aplicando o
mesmo processo utilizado quando aprende, por exemplo, a palavra pato (pa +
to; p + a +t + 0). Isto evita que o aluno deficiente mental faga aquisi¢des
deficitarias e apresente erros semelhantes aos portadores de discalculia
(Gerstmann, 1940; Cohn, 1961; Daurat-Hmeljak e Marlan, 1967; Cohn, 1968 e
Guay e McDaniel, 1977).

Isto ocorre porque, conforme explica Dienes (1977, p.15), "as relacdes
entre conjuntos conduzem a consideragdes de natureza légica, ao passo que as
propriedades dos conjuntos levam a consideragdes de natureza matematica".

No ensino dos conjuntos, devem-se, entao, utilizar procedimentos para
que o aluno deficiente mental amplie seu repertério comportamental verbal, ou
seja, a fim de que ele faca generalizagdes ao nivel linguistico. Para isto deve-se,
inicialmente, fazer os agrupamentos por semelhanga perceptiva absoluta e, em
seguida, por fungao (Piaget e Inhelder, 1975 e Piaget, 1975).

Para Feldman (1982), antes de iniciar o procedimento para o
estabelecimento de operacbes das classes entre si, o aluno deve: a) fazer
agrupamentos sob um item conceitual comum; e, b) nomear cada classe
adequadamente.

Piaget e Inhelder (1975) denominaram estruturas l6gicas as estruturas
classificatérias. Assim, a composicdo destas estruturas pode ser por
agrupamento aditivo de classes, estrutura vicariante, multiplicagdo. O

agrupamento aditivo de classes consiste na unido de duas subclasses em uma




classe comum. Portanto, gatos (subclasse) e patos (subclasse) pertencem a uma
classe comum animais. Isto, consequentemente, permite duas outras operagoes:
classes complementares e relagao todo/parte.

Nas classes complementares, a operagao légica realizada é a seguinte;
"o conjunto de objetos pode ser dividido em todos os elementos que pertencem
a uma determinada classe e todos aqueles que nao pertencem a ela" (Feldman,
1982, p.9). Como exemplo, pode ser citado um conjunto de frutas que pode ser
dividido em bananas e ndo-bananas.

Quanto a relagdo todo/parte, pode-se estabelecer que, em duas
subclasses, "o fato invariavel, a classe maior, sempre tem mais elementos que
a classe menor" (Feldman, 1982, p.9). Assim, laranjas e bananas formam um
conjunto de frutas. Entdo, sempre ha mais frutas do que laranjas e do que
bananas.

A estrutura vicariante "permite a troca sucessiva de critério dentro de
uma mesma classe" (Feldman, 1982, p.9). Uma classe, com efeito, € uma
reunido de termos considerados como equivalentes independentemente de suas
diferencas (Piaget e Szeminska, 1950): os vertebrados, por exemplo, podem ser
aves e mamiferos grandes (ema, elefante) e pequenos (beija-flor, rato). No
numero (quantidade), a estrutura vicariante significa a propriedade associativa e
dissociativa (Feldman, 1982, p.9) como: 7=6+1,5+2,4 +3,7 + 0.

A multiplicagdo counivoca de classes "é a intersec¢ao de conjuntos que
permite situar um elemento em dois conjuntos simultaneamente" (Feldman,
1982, p.9). Assim, a bola pertence, ao mesmo tempo, ao conjunto dos
brinquedos e ao dos corpos esféricos; a rosa vermelha pertence, ao mesmo
tempo, ao conjunto das flores e ao conjunto dos objetos vermelhos.

Quando uma classe total pode estar dividida conforme critérios
diferentes verifica-se a multiplicagdo biunivoca de classes. Na pratica, sao os

exercicios do quadro de dupla entrada (ver Figura 5):
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Figura 5. Exemplo do quadro de dupla enirada envolvendo figuras ¢ cores.

Este tipo de exercicio favorece o processo de analise/sintese implicando
facilitagao para analise/sintese no ambito da leitura conforme o exemplo indicado

na Figura 6.
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Figura 6. Exemplo do quadro de dupla entrada envolvendo silabas.

O professor, ao estudar as nogbes basicas, passara a aplicar
procedimentos de ensino investindo na aquisicao por parte do aluno deficiente

mental, inclusive na sua compreensao linguistica.

CONCLUSOES

O presente texto permite concluir que para que a matematica seja
ensinada ao aluno deficiente mental, cabe ao professor conhecer as nocoes
basicas de matematica. Isto porque, conhecendo estas nocdes, podera
compreender, também, como as aquisicdes sao realizadas por parte do aluno
deficiente mental e aplicar procedimentos de ensino que propiciem a este aluno
a realizar construgdes logicas.

Permite concluir, ainda, que ao ensinar matematica para o aluno

deficiente mental, o professor estara favorecendo o processo de analise/sintese




importante para a aquisi¢ao da leitura. E, finalmente, o texto permite concluir que
0 ensino da matematica ndo € um fim em si mesmo: tem um objetivo mais
ambicioso, ou seja, propiciar o desenvolvimento da competéncia linguistica do

aluno deficiente mental e, consequentemente, o desenvolvimento de seu

potencial cognitivo.




