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Prefacio

A educacgao brasileira vive profundas transformagdes que ndo podem
ser ignoradas pela sociedade contemporanea e pelos pesquisadores das di-
ferentes areas do conhecimento cientifico. E crescente no pais a importancia
que se tem dado a educacdo como instrumento necessario para enfrentar
situagdes de exclusao e discriminagéo garantindo, assim, oportunidades efe-
tivas da participagéo de todos nos diferentes espagos sociais.

Profissionais da educacao brasileira vem sendo convocados para dis-
cutir as praticas pedagodgicas por meio das teorias da Psicologia, do conhe-
cimento cientifico e empirico das praticas pedagdgicas que dao suporte para
a atuagao docente neste contexto. Tal discussdao vem sendo acompanha-
da pelos estudos relacionados as politicas de formacao de professores com
ponderagodes relacionadas as questdes da legislagao existente.

Reside ai a importancia de se promover leituras e reflexdes criticas que
fornecam a profissionais da educagéao diretrizes, orientacées pedagdgicas e
instrumentos para consolidagdo de uma cultura de produgdo académica e
difusdo de estudos e pesquisas na area.

Destarte, a coletanea intitulada Psicologia da educagdo: pensando o
ensino de Historia e politicas educacionais reune nove capitulos com a fina-
lidade de ampliar as discussoes ja existentes e as bases tedricas relaciona-
das a Psicologia da Educagéo, praticas pedagdgicas e politicas educacionais
existentes na area. A pesquisa € uma pratica que deve ser fomentada a fim
de promover aos leitores diferentes perspectivas tedéricas e abordagens me-
todolégicas desvelando uma série de novos objetos de estudo pelos quais
podemos ampliar nosso conhecimento referente ao fazer humano dentro e
fora das escolas, as praticas pedagodgicas, o processo ensino-aprendizagem
e as politicas educacionais no Brasil.

Tudo o que se refere a pratica escolar ao longo da histéria nos remete
a um olhar direcionado aos meandros da instituicido e da sociedade na qual



esta inserida. Pode-se incluir neste bojo praticas pedagdgicas (ludicidade);
vida emocional da escola; as intrincadas relagbes presentes e as politicas
educacionais adotadas.

A presente obra esta organizada em nove capitulos. Eles versam sobre
teorias do desenvolvimento em Piaget, Wallon e Vygotsky, neurociéncia e
sua contribuigdo no processo ensino-aprendizagem, praticas ludicas, con-
cepgdes de aprendizagem na zona de desenvolvimento proximal, segundo
Vygotsky, dificuldades de aprendizagem; concepgdo e causa processo de
inclusdo escolar do aluno com TEA (Transtorno do Espectro Autista); o aluno
com baixa viséo; a importancia do diagndstico precoce e do atendimento edu-
cacional especializado (AEE); interlocugbes da psicologia da educagéo sobre
relagédo professor-aluno; contribuicbes a formacgao de professores, formagao
de professor alfabetizador na educacao basica e formagao continuada do
professor de historia: legislacdo e consideragdes importantes.

A presente obra Psicologia da educagéo: pensando o ensino de Histé-
ria e politicas educacionais contempla varias tematicas que intuito de ampliar
discussoes tedricas pertinentes a psicologia da educagao e o ensino em His-
téria. Dessa maneira, faz-se um convite ao leitor para as discussdes propos-
tas por cada um dos autores por se tratar de termas relevantes e pertinentes
ao universo educacional.

Moema Kelma Alencar
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Apresentacao

Historicamente, os estudos sobre a Psicologia da Educacéo ou Psico-
logia Educacional tém ganhado folego entre os pesquisadores que se inte-
ressam pelo tema. Parte disso se deve as mudangas que ocorreram/ocorrem
na sociedade contemporanea e que desafiam os pesquisadores para revisitar
as teorias existentes e propor novos olhares e analises sobre a Psicologia da
Educacgao e suas implicagbes para a compreensao do desenvolvimento e da
aprendizagem na educagao.

Através de uma proposta interdisciplinar de apreciacao, especialistas
no assunto tém buscado perceber a educagéo para além da instituigdo, como
a escola, por entender que, ao seu lado, outras agéncias e o contexto so-
cial, cultural, politico e econémico afetam direta ou indiretamente o processo
de construcdo da personalidade dos sujeitos sociais e de sua identidade.
Considerando que a Psicologia da Educagao (ou Educacional), entendida
por alguns autores como um ramo da Psicologia, se dedica a estudar os
fendbmenos psicoldgicos constituintes do processo educativo e que sofre in-
fluéncia dos fatores externos ao ambiente escolar; cabe ao pesquisadores
interessados nesta area compreender os varios fenbmenos que permeiam
as estratégias educacionais, as praticas pedagdgicas e suas implica¢cdes no
sistema educacional como um todo.

Na contemporaneidade, a reflexdo sobre os fenémenos psicolégicos
em torno do processo de ensino e aprendizagem no ambiente social e esco-
lar é desafiador quando se leva em consideragdo as mudangas das praticas
socioeducativas e o uso das novas tecnologias dentro e fora da escola. Com
isso, € importante refletir sobre a psicologia da educagéo, o ensino, as politi-
cas educacionais e a educacgao inclusiva no Brasil que interferem na forma-
¢ao e atuacao dos professores e educadores.

Nesse sentido, € que a presente coletanea, intitulada Psicologia da
Educacgéo: pensando o ensino de Historia e politicas educacionais, apresenta
novos olhares sobre o tema proposto a luz da teoria da Psicologia e areas
afins, a partir de questdes que versam sobre as praticas desenvolvidas na



PsicoLoGIA DA EDUCAGAO

escola e o papel dos agentes para o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos
no processo ensino-aprendizagem, inclusdo escolar e formagao continuada
de professores. Os capitulos alvitrados veem a Psicologia da Educagéo nao
somente como uma das disciplinas académicas direcionados para uma gra-
duagdo em licenciatura; antes a enxergam como uma area de pesquisa com
implicagbes diretas para o ensino e a aprendizagem. Para tanto, a obra reine
nove capitulos com autores dedicados a problematizar os objetos de estudos
propostos, dando atengao especial para a Psicologia da Educacgao e o ensino
de Histéria.

O primeiro capitulo intitulado Psicologia, Neurociéncia e Educagao:
contribuigbes e evidéncias é de autoria de Maria Andréia Bezerra Marques e
Bruna Bezerra Marques e tem por interesse apresentar as teorias que marca-
ram a produgéo do conhecimento psicolégico e que, comumente, sao aborda-
das durante a formagao docente nas disciplinas de Psicologia da Educacao.
De forma concisa e articulada, as autoras abordam sobre o estruturalismo e
o funcionalismo, as duas escolas da Psicologia consideradas como propulso-
ras das inumeras teorias que existem na atualidade, bem como discorrem so-
bre conceitos basicos do Behaviorismo e da psicanalise. As autoras apontam
importantes pensamentos da Psicologia no século XX, com énfase em algu-
mas contribui¢cdes reconhecidas no campo da Educacdo. De forma especial,
Maria Andréia Bezerra Marques e Bruna Bezerra Marques acrescentam evi-
déncias cientificas da Neurociéncia, conhecimentos que mais recentemente
tém feito parte das discussdes sobre a aprendizagem.

O segundo capitulo apresenta um estudo proposto por Maria dos Re-
médios Mendes Chaves Barreto e Leila Maria Almeida Rocha sobre A im-
porténcia do ludico para desenvolvimento de criangas na Educacéo Infantil
sob as perspectivas de Piaget, Wallon e Vygotsky. A discussédo do tema se
estrutura nas questoes relativas a psicologia e a educagao infantil contempo-
ranea e da problematica de que, apesar de ser um direito da crianca e enten-
dida como a primeira etapa da educacgao basica, a educagéo infantil ndo tem
sido efetiva no desenvolvimento integral do infante até seis anos, em seus
aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social. As autoras defendem que
o ludico apresenta valores especificos para todas as fases da vida humana
e possibilita congregar dentro da mesma circunstancia o brincar e o educar.
Portanto, ha um esforgo de trazer a baila a potencialidade do ludico para o
desenvolvimento das criangas na educagéo infantil sob as perspectivas te6-
ricas de Piaget, Vygotsky e Wallon e os conceitos individualizados sobre o
jogo, o brinquedo e a brincadeira.

Concepcébes de desenvolvimento e aprendizagem segundo a aborda-
gem vygotskyana é o titulo do terceiro capitulo de autoria de Breno de Olivei-
ra Ferreira, Emanuelly Pereira de Araujo e Raksandra Mendes dos Santos.
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Os autores buscam analisar as influéncias de Vygotsky para a educagao e
apontam o valor das suas teorias para a psicologia em interface com a edu-
cacgao. Os autores dao destaque também para a “Teoria Sécio-Histérico-Cul-
tural”’, de Vygotsky, por reconhecerem que ele contribuiu significativamente
para a analise das relagdes sociais e culturais a partir do desenvolvimento do
psiquismo humano, afastando-se, assim, das concepg¢des inatista e ambien-
talista. Norteados pelo referencial teérico vygotskyano, ressaltam os concei-
tos de pensamento, linguagem, desenvolvimento e aprendizagem no plano
educacional. Partem do pressuposto de que a educacéo traz possibilidades
de humanizar e de promover agentes sociais ha aquisicao de conhecimentos,
impulsionando para a transformacéao, construgdo e emancipacgao de saberes.
Por isso, entendem que a instituicdo escola tem um papel fundamental no
escopo social, cultural e dialético da teoria Socio-Histérico-Cultural.

O quarto capitulo trata das Dificuldades de aprendizagem: da concep-
¢do as causas. Maria dos Remédios Mendes Chaves Barreto e Romilda Soa-
res da Silva buscam explanar sobre os fatores que interferem no processo de
formacao dos sujeitos sociais e que fazem parte das dificuldades de apren-
dizagem, foco de iniUmeras discussdes no campo educacional contempora-
neo. Dessa forma, destacam que a sociedade, a cultura, familia, a falta de
estimulo e até mesmo o sistema educacional podem ser apontados como os
possiveis fatores geradores de dificuldades de aprendizagem. Para defender
essa premissa, os autores apresentam um estudo apurado sobre os fatores
causadores das dificuldades de aprendizagem e langam méo das teses de
especialistas no assunto.

No quinto capitulo a pesquisadora Lucinette Maria Ferreira Lima
analisa como se da o atendimento da crianga ou do jovem diagnosticado
com Transtorno do Espectro Autista (TEA) matriculado na escola regular e
com base em fundamentos da psicologia reflete sobre a educagao inclusiva.
Intitulado O processo de inclusdo escolar do aluno com TEA (Transtorno do
Espectro Autista), o capitulo versa sobre as possibilidades e limites dos alu-
nos com transtorno no processo de ensino e aprendizagem no ambiente es-
colar e o papel dos professores no processo da educagao inclusiva. Além
disso, a autora pretende instigar educadores e terapeutas a buscar maiores
informacgdes e qualificacdes para lidarem com alunos com TEA. Existe uma
necessidade cada vez mais crescente em nosso sistema de ensino de se
promover um acompanhamento e orientagdes levando em consideragéo a
singularidade de cada individuo como foco na inclusdo social. Finaliza sua
analise de forma maestral, a medida que alerta que é dever do Estado e da
educacao abranger, da melhor forma possivel, o convivio social e uma apren-
dizagem de qualidade, sem agredir a subjetividade do aluno autista ou aluno
neurotipico.
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Intitulado de O aluno com baixa visdo: a importancia do diagnéstico
precoce e do Atendimento Educacional Especializado (AEE), o sexto capitulo
traz um estudo de Maria Eljacira Pereira Corréa de Araujo e Maria de Lour-
des de Sousa Andrade acerca da real situagao do aluno com baixa visdo nas
escolas do Piaui. As autoras ponderam que o sistema de ensino brasileiro
deveria contar com recursos de acessibilidade e equipamentos especificos
para atender alunos que necessitam do AEE, assim como os alunos com
TEA (Transtorno do Espectro Autista). Entretanto, verifica-se que a politica
de inclusdo social na escola n&o alcanga todos os portadores de transtornos
e deficiéncias e isso tem implicagbes negativas na aprendizagem dos alu-
nos, como, por exemplo, os que possuem baixa visdo. Com base em uma
pesquisa bibliografica e dados empiricos, as autoras afirmam o qu&o impor-
tante é o diagnodstico precoce do aluno com baixa viséo a fim de lhes dar a
oportunidade de ter suas necessidades educacionais atendidas. Sustentam,
também, que o aluno de baixa visdo deve usufruir do direito de um Atendi-
mento Educacional Especializado, voltado para o suprimento das suas reais
necessidades. Entretanto, para além do diagnéstico, fazem-se necessarios
que a escola e os agentes do processo ensino-aprendizagem estejam capa-
citados para o Atendimento Educacional Especializado e dotados de praticas
pedagdgicas inclusivas.

O capitulo sete intitulado Interlocu¢cbes da psicologia da educagdo
sobre relagdo professor-aluno: contribuicées a formacgao de professores, a
autora Carla Andréa Silva promove uma discussdo em torno da relagéo pro-
fessor-aluno, tendo em vista as transformagdes no campo da Psicologia da
Educacéo e no cenario educacional contemporaneo. Destarte, assume lugar
central o debate sobre a relagédo professor-aluno, abordada mediante algu-
mas teorias psicolégicas que conferem suporte a Psicologia da Educacgéo
e, consequentemente, a formacdo de professores. Ao resgatar alguns dos
elementos que caracterizam a relagao professor-aluno em sua complexidade
e dindmica, a autora propde uma reflexao sobre determinadas condutas e
praticas educacionais, ao tempo discorre sobre recursos para situagdes con-
flituosas pertinentes ao processo educativo.

No capitulo oito, Caio Veloso, Marta Rochelly Gondinho e Marilia Gon-
dinho fazem um convite a refletir sobre a urgéncia da formagéo continua-
da para os professores. Em Formacgao continuada do professor de Histéria:
legislagdo e consideragbes importantes, os autores discutem os principais
aspectos histéricos da formagéo continuada no Brasil analisando os seus
avangos na contemporaneidade em duas sec¢des que contemplam a forma-
¢ao continuada da década de 1960 ao século XXl e a evolugdo na formacao
do professor de histéria na atualidade. Uma andlise critica sobre a legislacéo
brasileira e ensino de Histoéria que versa sobre a necessidade constante de
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investimentos na busca do desenvolvimento profissional € humano.

O ultimo capitulo, Formagédo Continuada dos Professores Alfabetiza-
dores no Ensino Fundamental, de Samara de Sousa Alves e Natalia Dias da
Rocha. Por meio do As autoras elucubram a formagao continuada dos profes-
sores e o desenvolvimento profissional na pratica educacional alfabetizadora.
A analise aponta ainda a contribui¢do do gestor para a formagéo profissional
e a pratica pedagogica nos processos de ensino e aprendizagem adotadas
no ambito escolar. Tendo como ponto de partida as informagdes coletadas na
pesquisa de campo, as autoras ressaltam o contexto escolar dos professores
alfabetizadores cada dia mais desafiador.

A presente coletanea Psicologia da Educagdo: pensando o ensino de
Historia e politicas educacionais, sob diferentes perspectivas de analises,
aponta o papel fundamental que a psicologia da educagéo tem no processo
educativo brasileiro. Dessa forma, este livro foi elaborado no sentido de con-
tribuir para um olhar mais reflexivo sobre a formacao do professor, o ensino
de Historia e as politicas educacionais no Brasil. Professores, alunos, gesto-
res e instituicdes educacionais formam o conjunto “pratico” que contribuem
para o desenvolvimento e a transformagao dos saberes-fazeres no campo da
educacgao.

Os temas abordados pelos pesquisadores com formagao na area da
Psicologia, Pedagogia e Histéria ampliam as discussdes ja existentes sobre
a Psicologia da Educagéo, nao apenas como um conteldo especifico de uma
disciplina da graduagdo, mas como uma area do conhecimento capaz de
formar sujeitos criticos sobre a pratica pedagdégica orientada pela relagéo in-
terdisciplinar. Dai, resulta sua importancia na (re)constru¢ao das identidades
dos sujeitos sociais que fazem parte da educagéo dentro da escola e além
dela. Avalia-se que o professor exerce papel importante no processo edu-
cativo junto ndo s6 ao aluno, mas, também, aos outros sujeitos do processo
ensino-aprendizagem, proporcionando-lhes o conhecimento como arma in-
dispensavel no enfrentamento e na superacao dos varios problemas sociais
vivenciados em sala de aula e que sofrem influéncia da sociedade, da cultu-
ral, da politica, da economia e da tecnologia a qual se encontra inserida. A
abrangéncia e a profundidade com que foram tratados os temas é referéncia
desta obra a medida que alcanga diversos organismos sociais que reconhe-
¢am na educacao uma pratica inclusiva e instrumento social de transforma-
¢ao do individuo.

As organizadoras.
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PSICOLOGIA, NEUROCIENCIA E EDUCAGAO:
CONTRIBUIGOES E EVIDENCIAS

MARIA ANDREIA BEZERRA MARQUES'
BRUNA BEZERRA MARQUES?

No presente capitulo, as autoras apresentam teorias que marcam a
producao do conhecimento psicoloégico e que, comumente, sao abordadas
durante a formagado docente nas disciplinas de Psicologia da Educacgao,
na busca de favorecer uma melhor compreenséo de aspectos envolvidos
no aprender e no ensinar. Trazem, neste texto, um diferencial, ao
acrescentarem evidéncias cientificas da Neurociéncia, conhecimentos que
mais recentemente tém feito parte das discussdes sobre a aprendizagem.

Nao houve a intengdo de acessar todas as relagdes da Psicologia
e da Neurociéncia com a area da Educacgao, mas houve, especialmente,
0 proposito de abordar as ideias principais de teorias que dizem respeito
a importantes contribuicdes da Psicologia a formacao docente, além de

" Psicéloga, neuropsicoéloga e professora de Psicologia. Mestre em Educagao
pela Universidade Federal do Piaui. Doutora e pds-doutoranda em Psicologia
pela Universidade Sao Francisco de Sao Paulo. Atua como professora adjunta
da Universidade Estadual do Piaui e, também, como professora em cursos
de graduagédo e de pos-graduagdo em outras instituicbes de ensino. E-mail:
mandreiamarques@yahoo.com.br

2 Psicologa, especialista em Neuropsicologia e em Psicologia Orga-nizacional e
do Trabalho. Atua na area da Psicologia e da Neuropsicologia, nos contextos
clinicos (especialmente em avaliagdo e em reabilitagdo neuropsicoldgicas),
educacionais e organizacionais. E-mail: bruna_b_marques@hotmail.com
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conhecimentos neurocientificos que podem colaborar sobremaneira com
tal formacéo e com a pratica pedagogica.

Este capitulo esta dividido em duas partes. Inicialmente, a parte 1 —
“Psicologia e Educagéo” — apresenta ideias fundamentais dos movimentos
do estruturalismo e do funcionalis-mo, bem como das teorias bevahiorismo
e Psicanalise, com algumas de suas contribuigdes a Educagdo. Em
seguida, a parte 2 — “Neurociéncia e Aprendizagem” — traz a explanagao
da organizagdo cerebral, do funcionamento mental e do processo de
aprendizagem na perspectiva da Neurociéncia.

1 PsIcOLOGIA E EDUCAGAO

S&o varias as contribuicbes da Psicologia a Educagéo. Pretendemos,
aqui, expor as primeiras abordagens tedricas da Psicologia — o estruturalismo
e o funcionalismo —, as quais podem ser consideradas como propulsoras
das inumeras teorias psicoldgicas que existem na atualidade.

Também objetivamos tratar, nesta parte do capitulo, dos mais
importantes pensamentos da Psicologia no século XX, discorrendo sobre
alguns conceitos basicos do Behaviorismo e da Psicanalise. Dessas
vertentes tedricas, também sdo focalizadas algumas contribui¢cdes
reconhecidas a Educacéo.

1.1 ESTRUTURALISMO E FUNCIONALISMO

Em se tratando dos primordios da Psicologia cientifica, o primeiro
laboratério psicolégico foi fundado por Wilhelm Wundt, em 1879, na
Universidade de Leipzig, na Alemanha, conferindo a essa area de estudo o
estatuto de ciéncia plena.

Wundt acreditava que os psicologos deveriam investigar os
processos elementares da consciéncia (tal como a ateng¢ao), considerada
a experiéncia imediata. Para isso, com seus seguidores, ele criou um
método denominado introspeccgdo analitica, um tipo de auto-observagéo
que foi utilizado em laboratério com observadores treinados para isso. Apés
determinada experiéncia de introspeccéao, os participantes do experimento
relatavam suas percepgoes. Dessa forma, muitos padrdées de sensacao
foram analisados em suas partes componentes (DAVIDOFF, 19833).

Posteriormente, a “nova” Psicologia foi fundada nos Estados Unidos,
em 1892, por Edward Titchener, que, ao retornar de Leipzig, encarregou-se

3 DAVIDOFF, L. L. Introdugéo a psicologia. Sao Paulo: McGraw-Hill do Brasil,
1983.
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de dirigir um laboratério de experimental de Psicologia na Universidade de

Cornell, trabalhando rigorosamente e conscientemente natradicdo wundtiana

e se tornando lider do movimento conhecido como estruturalismo.
Conforme a sintese de Davidoff (1983, p. 11),*

Oestruturalismo sustentavaas seguintesteses: (1) os psicologos
deveriam estudar a consciéncia humana, especialmente as
experiéncias sensoriais; (2) deveriam servir-se de trabalhosos
estudos introspectivos analiticos de laboratério e (3) deveriam
analisar os processos mentais em seus elementos, descobrir
suas combinagdes e conexdes e localizar no sistema nervoso
as estruturas a eles relacionadas.

O estruturalismo tinha algumas limitagbes, dentre elas o fato de o
seu método, a introspeg¢ao analitica, excluir dos estudos as criangas e
os fendbmenos complexos como pensamento, lin-guagem, moralidade e
anormalidade.

Outra influéncia marcante a Psicologia cientifica esta-dunidense
foi de William James (1842-1910). Para ele, “A psicolo-gia é a ciéncia da
vida mental, tanto em seus fendmenos quanto em suas condi¢cdes”. Esse
psicologo tratava de “fendbmenos” porque considerava que o objeto de
estudo da referida ciéncia é encontrado na experiéncia; e de “condi¢des”
porque acreditava que as circunstancias imediatas da vida mental estdo no
corpo humano, principalmente no cérebro (HEIDBREDER, 1981, p. 150).5

Na opinido de James, os fendmenos deveriam ser estu-dados
no “fluxo da consciéncia”, a qual caracterizou como: pessoal (todo
pensamento tende a ser parte de uma manifestagao particular), algo que
estd sempre se modificando (nunca temos a mesma ideia ou 0 mesmo
sentimento duas vezes), sensivelmente continuo (evolui com o tempo) e
seletivo (escolhemos uma ideia dentre outras). Dessa forma, James e seus
seguidores se interessavam pelos processos mentais, especialmente pelo
modo como funcionavam. Esse movimento da Psicologia recebeu o nome
de funcionalismo e manteve como principais principios:

(1) os psicologos deveriam estudar o funcionamento dos
processos mentais e muitos outros assuntos, inclusive o
compartimento das criangas e animais simples, a anormalidade

4 DAVIDOFF, 1983, p. 11.

> HEIDBREDER, E. Psicologias do século XX. 5. ed. Sao Paulo: Mestre Jou,
1981.
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e as diferencas individuais entre as pessoas; (2) deveriam
utilizar introspecgéo informal (auto-observacao e autorrelato) e
meétodos objetivos (isto é, relativamente livres de deformacgdes),
tais como a experimentagdo, e (3) os conhecimentos
psicolégicos deveriam ser aplicados a coisas praticas, tais
como educagéo, direito e negdcios (DAVIDOFF, 1983, p. 12).8

Essas ideias iniciais da Psicologia cientifica, que formaram os
movimentos do estruturalismo e do funcionalismo, foram perdendo forca e
dando forma a moderna Psicologia. Surgiram, entdo, outras perspectivas,
dentre elas o behaviorismo e a Psicanalise, que sdo discutidas a seguir.

1.2 BEHAVIORISMO: DE WATSON E DE SKINNER

A fundagéo do movimento do comportamentalismo (ou behaviorismo)
ocorreu oficialmente em 1913, tendo J. B. Watson como precursor do
modelo que ficou conhecido por behaviorismo classico. O mais importante
behaviorista que sucedeu Watson foi B. F. Skinner, cuja linha tedrica ficou
conhecida por behaviorismo radical, em 1945, com a proposta da analise
experimental do comportamento.

Na perspectiva classica, o comportamento (behavior) passa a ser o
objeto de estudo da Psicologia, em que os estudos dos fendbmenos mentais
sao refutados por Watson, dando a essa ciéncia a consisténcia de possuir
“[...] um objeto observavel, mensuravel, cujos experimentos poderiam
ser reproduzidos em diferentes condigbes e sujeitos” (BOCK; FURTADO;
TEIXEIRA, 2001, p. 45).7

Watson definiu os comportamentos como as modificagGes percebidas
no organismo, eliciadas por estimulos provenientes do meio externo ou meio
interno. Os comportamentos seriam, entdo, as respostas que o organismo
emite diante de estimulos. Ou seja, eles foram considerados reflexos e
compreendidos a partir da relagdo entre estimulo e resposta. Como se
referem Bock, Furtado e Teixeira (2001, p. 46),%

O comportamento reflexo ou respondente é o que usualmente
chamamos de “nao voluntario” e inclui as respostas que
sdo eliciadas (“produzidas”) por estimulos antecedentes do

6 DAVIDOFF, 1983, p. 12.

" BOCK, A. M. B.; FURTADO, O.; TEIXEIRA, M. de L. T. Psicologias: uma
introducao ao estudo de Psicologia. 13. ed. Sdo Paulo: Saraiva, 2001.

8 BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 2011, p. 46.
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ambiente. Como exemplo, podemos citar a contragdo das
pupilas quando uma luz forte incide sobre os olhos, a salivagcao
provocada por uma gota de liméo colocada na ponta da lingua,
o arrepio da pele quando um ar frio nos atinge, as famosas
“lagrimas de cebola” etc.

Skinner apresentou varios acréscimos ao behaviorismo classico,
introduzindo a ideia do condicionamento operante e fundando a perspectiva
radical. Segundo o pensador, o homem adquire um repertério de
comportamentos que é resultante de suas condi¢des genéticas e ambientais
e que engloba, além das acgbes fisicas, os considerados processos
mentais, como o pensar, o lembrar, o perceber, o prestar aten¢ao, o abstrair
(SKINNER, 1974).°

Para esse tedrico, o ambiente é preponderante para o comportamento.
Nunes e Silveira (2011, p. 37)'" afirmam: “Mesmo considerando a agao
do individuo como fundamental na determinagdo do comportamento,
esta agao, na teoria de Skinner, é controlada pelo ambiente externo, que
podera manter, extinguir ou efetuar modificagées especificas num dado
comportamento”.

Nessa perspectiva tedrica, comportamento é qualquer resposta,
fisica ou mental, do individuo ao ambiente e é de-terminado, de forma direta
ou indireta, pelas suas consequéncias reforgadoras, as contingéncias
de reforgo. A partir dessa ideia, pode-se dizer que a probabilidade de
determinado comportamento ocorrer depende, em grande medida, do tipo
e da frequéncia do reforgco em situagdes semelhantes do passado, sendo
esse comportamento que se tornou mais ou menos frequente, em fungéo do
reforgo ocorrido, chamado de comportamento operante.

Para Skinner, existem os reforgos primarios, que por si ja possuem
caracteristicas reforgadoras. Sao exemplos as recompensas de importancia
biolégica, como comida, agua e contato sexual. De outra forma, os reforgos
secundarios sdo aqueles que, associando-se aos primarios, passam a
atuar como recompensas, como, por exemplo, o dinheiro e o elogio.

Skinner definiu dois tipos de reforgos, os positivos e os negativos,
sendo ambos caracterizados por aumentar a probabilidade da frequéncia de
determinado comportamento, condicionando-os. No reforgo positivo, ha a
apresentagao de estimulos recompensadores, os quais tendem a aumentar
a possibilidade de o comportamento ocorrer novamente. Um exemplo € uma

9 SKINNER, B. F. Sobre o Behaviorismo. Sao Paulo: Cultrix, 1974.

9 NUNES, A. I. B. L.; SILVEIRA, R. do N. Psicologia da aprendizagem:
processos, teorias e contextos. 3. ed. Brasilia: Liber Livro, 2011.
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nota considerada boa dada ao aluno que responde a atividade avaliativa
conforme |he foi solicitado. Nessa situagéo, a resposta adequada do aluno
tende a se repetir devido a recompensa que recebeu.

Ja no reforgo negativo, também havera a tendéncia da repeticdo do
comportamento, mas com a retirada de um estimulo aversivo da situagéo.
Como exemplo, podemos citar o caso hipotético de a retirada de um
cheiro fétido (gerado por um ralo de pia) de uma biblioteca aumentar a
probabilidade de um aluno estudar no ambiente. Nesse caso, 0 mau odor é
o estimulo aversivo.

Os reforgos podem ser apresentados ao individuo de acordo com
diferentes esquemas de reforgamento: con-tinuo, em intervalo, em razao
ou intermitente. No continuo, o comportamento é refor¢gado toda vez que é
emitido. No reforgamento em intervalo, o reforgo pode ser apresentado em
intervalo fixo (de tempo estabelecido) ou variavel (sem o estabelecimento do
tempo). No em razéo, também pode ser fixo ou variavel, sendo que o refor¢o
depende do nimero de vezes que o comportamento ocorre: apés um numero
fixo de ocorréncia, no caso da razao fixa, e sem um numero predeterminado
de ocorréncia do comportamento, no caso da razado variavel. No que se
refere ao reforgamento intermitente, o reforgo é esporadico, ndo havendo
tempo determinado para a apresentacéo dele apés o comportamento.

De forma contraria aos esquemas de reforgamento, ha casos em que
a resposta deixa de ser reforgada, havendo, assim, a possibilidade da sua
extingao, pois a retirada do reforgo tera como consequéncia a diminui¢cao
de frequéncia da resposta ou fara com que a resposta deixe de ser emitida,
extinguindo-se.

Outros conceitos importantes do behaviorismo radical sdo os
processos de discriminagao e de generalizagdo. No primeiro, uma resposta
se mantém na presenga de determinado estimulo que é discriminado e
sofre extingdo na presenca de outro estimulo. Ja4 no segundo, ha respostas
parecidas aos estimulos percebidos como semelhantes.

Skinner diz que a punigao € um tipo de consequéncia aversiva
provocada pela apresentagdo de um estimulo aversivo (punigdo por
apresentagdo) ou pela retirada de um reforgo positivo (punicdo por
retirada). Um exemplo de punigao por apresentagao € uma nota reprovativa
dada a um aluno devido a sua resposta inadequada a uma atividade
proposta. A resposta inadequada do estudante gerou uma consequéncia
aversiva (reprovagao), que podera leva-lo a diminuir a frequéncia de emitir
essa resposta inadequada. Na situagdo de o discente estar impedido de
participar das atividades recreativas de que gosta, devido a nao realizagao
do exercicio de classe, tém-se 0 exemplo da punigédo por retirada. Nesse
caso, também a resposta inadequada gerou uma consequéncia negativa
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(impedimento de fazer parte das agdes de recreagdo das quais o sujeito
gosta), o que tende a levar o aluno a diminuir a frequéncia dessa resposta
inadequada, porém, agora, por causa da retirada de um reforgo positivo.

A punicao atua contrariamente a um reforgo, pois leva a supresséo
temporaria das respostas, mas nao garante a extingdo da motivagcéo
que as originou. Ela recebe criticas, também, porque pode gerar efeitos
considerados negativos, como medo e raiva, além de mecanismos de
esquiva (em que se evita o estimulo antes que ele ocorra) ou de fuga (em
que nao se evita o estimulo, mas se foge dele apds iniciado).

1.2.1 CONTRIBUIGOES DO BEHAVIORISMO PARA A EDUCAGAO

Watson, fundador do behaviorismo classico, considerava que
os comportamentos sdo motivados por elementos externos, sendo a
aprendizagem, assim, produzida a partir fungcdo desses elementos,
ou seja, da forma como os estimulos externos s&o dispostos. Essa
perspectiva foi questionada por opositores que a acusavam de ser uma
explicagédo reducionista da agdo humana ou uma concepgdo mecanicista
da aprendizagem.

O behaviorismo radical trouxe maiores influéncias sobre a Educacao,
com ideias sobre o processo de ensino e de aprendizagem escolar.
Afirmando a preponderancia do ambiente externo, a concepgéo behaviorista
de Skinner da énfase ao intercambio entre o aluno e o meio educativo,
bem como ao método e a eficacia do ensino como os principais elementos
promotores da aprendizagem. Segundo a referida perspectiva, o ensino
deve ser uma acéao planejada, com objetivos e conteudos estruturados.

Os estudos de Skinner trouxeram a aprendizagem como um processo
de modelagem, que, tendo como base o condi-cionamento operante,
necessita do aprendente e da sua agéo, mas, também, das contingéncias
de reforgo, por meio das quais ele aprende e tém seus comportamentos
modelados.

Assim, com as ideias behavioristas de Skinner, a educagdo passa
a ser considerada um meio de condicionar respostas desejaveis. Entéo,
uma critica forte a essa abordagem diz respeito a sua énfase no controle
ambiental para a indugdo de mudangas comportamentais, o que pode, de
alguma forma, deixar de lado a autonomia e a liberdade do aluno. Apesar
das criticas, essas pensamentos behavioristas continuam influenciando
praticas pedagdgicas.
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1.3 PSICANALISE

Sigmund Freud (1856-1939) foi o responsavel pela criagao da
Psicanalise, a partir, principalmente, de dados de sua pratica clinica
em Medicina e de experiéncias pessoais. Ele entendeu os fendmenos
psicologicos com base em uma teoria sobre a sexualidade e com énfase no
estudo dos processos psiquicos inconscientes. Nessa diregéo, a Psicanalise
promoveu uma revolugdao no modo de pensar de uma época, em que a énfase
da ciéncia psicologica era predominantemente no estudo comportamental
observavel ou nos processos conscientes (NUNES; SILVEIRA, 2011)."

Como teoria, a Psicanalise envolve um conjunto de conhecimentos
sobre a estrutura e o funcionamento do aparelho psiquico. Freud expés suas
ideias sobre o funcionamento psiquico em dois momentos de sua obra, a
partir de duas teorias, ou topicas, apresentadas resumidamente neste texto.
A primeira foi explanada em 1900, no livro “A interpretagdo dos sonhos”,
em que ha referéncia a existéncia de trés instancias psiquicas: consciente,
pré-consciente e inconsciente (BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 2001)."
Dessa forma, o psiquismo foi pensado dividido em trés sistemas. A imagem
de um jceberg (em portugués, bloco de gelo de grandes proporgdes) tem
sido utilizada para explicar didaticamente as referidas instancias psiquicas
(Figura 1).

Figura 1. Iceberg representando a primeira topica

O consciente recebe continuamente informagdes pro-venientes do
exterior e do interior do individuo, havendo acesso livre a essas informagdes.

" NUNES; SILVEIRA, 2011.
2 BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 2001.
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Representa os pensamentos e as percepcdes a cada momento.

O pré-consciente € a instancia psiquica que mantém informacdes
que sdo acessiveis a consciéncia, ou seja, que nao estdo na consciéncia,
mas que podem, a qualquer momento, vir a fazer parte dos pensamentos
e das percepcdes conscientes. Refere-se, pois, as memodrias e aos
conhecimentos que foram armazenados.

O inconsciente, instancia que armazena mais informa-gdes, guarda
os conteudos que nao estdo presentes no campo atual da consciéncia,
devido a mecanismos psiquicos proprios, e seu acesso demanda esforgo ou
ocorre de forma indireta, como, por exemplo, por meio dos sonhos ou dos
atos falhos. Nesse sistema, ha um conjunto de informagdes consideradas
pelo individuo como ideias ou representagdes insuportaveis, vergonhosas
ou dolorosas e que englobam desejos irracionais ou sexuais inaceitaveis,
impulsos imorais, experiéncias vergonhosas, motivagdes violentas,
necessidades egoistas e medos.

Em meados de 1920, Freud remodelou sua teoria e introduziu os
conceitos de id, de ego e de superego, constituindo a segunda tépica do
aparelho psiquico (BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 2001)", representada na
Figura 2.

Figura 2. Iceberg representando a segunda topica

O id é considerado o reservatério da energia psiquica, regido
pelo principio do prazer e impulsionado pela busca de satisfacdo. Esta
relacionado as caracteristicas atribuidas ao in-consciente na primeira topica
e, dessa forma, € menos acessivel ao individuo.

O ego esta conectado ao sistema perceptivo, recebendo grande

¥ BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 2001.
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influéncia do mundo externo. Esta relacionado ao consciente na primeira
topica. Porém, simultaneamente ao consciente, é influenciado pelo id com
suas forgas inconscientes. Isso explicaria por que as reacdes, as atitudes e
os comportamentos, muitas vezes, ndo coincidem com a ideia consciente
do individuo, havendo uma intencionalidade inconsciente e um sentido nao
compreendido. O ego também ¢ influenciado pelo superego e considera as
exigéncias da realidade.

O superego funciona como a instancia critica. Resulta da
internalizagao das normas e dos valores recebidos da familia e do meio
social em que o individuo esta inserido. Refere-se, portanto, as exigéncias
sociais. O superego tenta controlar os conteudos provenientes do id e que
nao sdo aceitaveis no plano da consciéncia.

Freud compreendeu a sexualidade em uma légica das relagdes
intersubjetivas, e que esta presente nos mais distintos acontecimentos da
vida do individuo, de que que o tedrico difere a sexualidade infantil por
afirmar que, na crianga, ela diz respeito as experiéncias de prazer gerado
no proéprio corpo. A energia das pulsdes sexuais, chamada de libido, vai
se organizando em cada momento especifico do desenvolvimento e se
direciona a uma parte do corpo, definida como zona erégena, gerando a
sensacao de prazer (NUNES; SILVEIRA, 2011)."

As fases do desenvolvimento infantil foram denomina-das de oral,
anal e falica. Nunes e Silveira (2011)'"® apresentaram uma sintese dessas
partes do desenvolvimento psicossexual, abordando suas caracteristicas
centrais, repro-duzidas no Quadro 1.

Para Freud, em cada um desses periodos ha o atendimento as
exigéncias de prazer geradas no corpo €, com o advento da puberdade,
ap6s um periodo que denominou de laténcia, ira ocorrer a diferenciagcao
da sexualidade adulta se dirigindo ao ato sexual e reprodutivo, periodo
denominado de genital. Na fase de laténcia, posterior a fase félica,
aproximadamente apds os cinco anos de idade, ocorre o deslocamento da
energia libidinal para atividades de carater nao sexual, como as académicas,
artisticas e esportivas. As fases do desenvolvimento psicossexual segundo
Freud estao representadas na Figura 3, com as idades aproximadas em
que ocorrem.

* NUNES; SILVEIRA, 2011.
' NUNES; SILVEIRA, 2011.
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Quadro 1. Fases anal, oral e félica

O prazer esta ligado a ingestdo de alimentos e a excitagédo
da mucosa dos labios e da boca. A saciacao da fome produz
prazer, sensagao de conforto, vivenciada em outras situagoes,
como no contato do dedo a boca ou com a chupeta ou o lengol
no labio, por exemplo.

Fase A crianga esta submetida a um movimento de forcas que
oral emanam de um corpo (que nao necessita apenas de suprimento
alimentar para sobreviver) e aos cuidados de quem realize a
fungcao materna. Esse jogo intersubjetivo pode trazer prazer,
mas, também, frustragado, ja que a presenga do “cuidador”, de
outro com o qual a criangca conviva, ndo € garantida o tempo
todo.

A mucosa anal e o intestino sdo as zonas principais de produgéo
de prazer. As excrescéncias assumem um valor simbdlico de dar
e de receber, estando ligadas a expulséo e a retencdo. Existe
alternancia de lugar em relagdo a agdo da crianga no mundo
e, consequentemente, na ligagdo com seus pais, que sao as
Fase posicdes passiva e ativa. A passividade é manifestada quando
anal a crianga pde em agado a mucosa do intestino e a atividade é
produzida por meio da musculatura do corpo.

Surgem demandas externas em relagao a determinadas regras
sociais, como a aprendizagem do uso do foilet, com a exigéncia
de que o sujeito controle gradativamente seus esfincteres e,
ainda, comece a aceitar determinados limites que sao inevitaveis
no convivio social, os quais, anteriormente, ndo Ihe eram postos.

Na terceira forma de organizacdo da libido, a félica, a crianga
comeca a apresentar interesse na manipulagdo dos genitais,
o que funciona como forma de descarga sexual, de obtengao
de prazer. Inicia-se um processo de curiosidade em relagéo ao
Fase préprio corpo e ao do outro.

falica Nesse momento, o sujeito considera a existéncia apenas de
um genital, o masculino, que esta presente na representagéo
do falo, percebendo o corpo como completo, como se “nada
faltasse”, e negando, assim, a diferenca sexual anatdmica. Esse
periodo € marcado pela vivéncia de fantasias (inconscientes)
infantis em um conjunto de relagdes intersubjetivas entre crianga
pais, denominado de Complexo de Edipo.
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Desenvolvimento Psicossexual:
estdgios

*Relacionado a maturagéo da vida afetiva

Sexualidade infantil —
organizag&o da libido . Fase Genital
Fa5§ dt_e Apés a
() Laténcia puberdade

Fase Filica >-11anos

Fase Anal 3-5anos

o . 18meses—3anos i
Fase Oral Interrupg&o parcial ou total do
desenvolvimento da atividade
sexual infantil — sublimagéo
(ato criativo)

0—-18 meses

Figura 3. Fases do desenvolvimento com idades

Relacionados ao ego e ao inconsciente, Freud explicou os
mecanismos que o individuo pode usar para evitar o desprazer deformando
ou suprimindo a realidade. Sao dispositivos mentais protetores contra o
sofrimento, a ansiedade e a angustia. Esses sd0 processos que ocorrem
independentemente da vontade e que foram chamados de mecanismos de
defesa do ego. No Quadro 2, os mecanismos de repressdo, de negacao,
de racionalizagao, de projecéo, de regresséao, de sublimagao e de formagao
reativa sdo apresentados com uma breve explicagao de como funcionam.

Existem outros mecanismos de defesa do ego, além dos relacionados
acima, como: deslocamento, identificagcdo e compensagédo. Todas essas
ferramentas ndo sdo escolhas voluntarias e ocorrem sem que o individuo
tenha consciente que esta utilizando a defesa.
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Quadro 2. Mecanismos de defesa do ego

Considerado o principal mecanismo, pois origina

Represséao as demais defesas. Atua com a resisténcia, forca
psiquica que se opde a tornar consciente, a revelar um
pensamento.

Alteracao da realidade triste ou desagradavel. Com

Negagéao esse mecanismo, o individuo ndo consegue perceber

adequadamente a realidade.

Com essa ferramenta de defesa, ha uma explicacao
Racionalizacdo | légica, consistente ou eticamente aceitavel para uma
realidade que causa desprazer.

O individuo projeta algo de si no mundo externo, como
Projecao no outro, e ndo percebe aquilo que foi projetado como
algo seu que é indesejavel.

O funcionamento psiquico do individuo passa a atuar
Regresséo como em um estagio anterior do seu desenvolvimento.

A energia é canalizada para atividades socialmente
Sublimacgao aceitas, como, por exemplo, os estudos.

O individuo afasta o desejo que vai a determinada
Formacéao direcdo e, para isso, adota uma atitude oposta a esse
reativa desejo. Proporciona a vida mental o oposto da realidade.

1.3.1 CONTRIBUICOES DA PSICANALISE PARA A EDUCACAO

A Psicanalise € uma teoria importante para a compreensao de
fendmenos relevantes da sociedade. Tem fornecido grandes contribuicées a
Educacao, como em relagéo aos fatores en-volvidos na aprendizagem, pois
proporciona uma reflexao sobre a subjetividade no processo de aprender.

Conforme esclarecem Nunes e Silveira (2011),'® para Freud, a
educacgao deveria ser menos repressora, em que o ato de educar implicasse
a realidade do desejo. Assim, tornam-se relevantes a subjetividade do
aprendiz, o papel do professor e a relagdo entre ambos, elemento que,
para a Psicanalise, é crucial para que a aprendizagem se efetive. A esse
respeito, as autoras afirmam:

A aprendizagem ocorre gragas ao desejo de aprender, que se
constituinumarelagdo comooutro. Ha sentimentos direcionados
ao professor pelo aluno em que figuram também desejos nao

'® NUNES; SILVEIRA, 2011.
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conscientes. Nesta relagdo, podem surgir sentimentos que
favorecem o processo de aprendizagem ou que sao contrarios
ao mesmo (p. 65)."7

No periodo que Freud denominou de laténcia, as crian-gas se sentem
atraidas por atividades fisicas e intelectuais, promotoras das mais variadas
formas de aprendizagem. E quando brincadeiras e esportes podem ser
utilizadas com engajamento de alunos para a consecugao dos objetivos
de ensino. Isso ocorre devido ao processo de sublimacao, cuja origem é
sexual, mas a concentracédo da energia € em outro campo.

Outras ideias da Psicanalise sobre o funcionamento psiquico podem
ser buscadas para ampliar a compreensao do contexto da aprendizagem,
tais como:

— As ftrés instancias psiquicas — consciente, inconsciente e pré-
consciente — estdo relacionadas ao processo de aprendi-zagem. O
consciente permite que ocorram as percepgdes e os pensamentos, bases
para o aprender. No pré-consciente, localizam-se os conhecimentos
aprendidos e que poderéao ser acessados com facilidade. Sdo inconscientes
os mecanismos de defesa, bastante presentes nos contextos de
aprendizagem.

— Id, ego e superego funcionam influenciando os contex-tos
educativos. Os conhecimentos sobre essas instancias podem ser utilizados
por pais e por professores para que entendam muitos comportamentos
dos alunos. Podemos citar, por exem-plo, a situagdo de um estudante que,
comumente, é dedicado as atividades escolares e que, em determinado
dia, falta a prova para acompanhar colegas em uma aventura. A referida
situagao de decisédo do ego (faltar a prova e acompanhar os colegas) pode
ser compreendida a partir da ideia do id como a instancia que busca a
satisfacdo (nesse contexto, representada pela aventura) e que, mesmo
diante das exigéncias do superego (regras familiares e escolares), pode
optar por cedé-las e seguir em busca de seu foco relacionado ao prazer.

Nao tivemos a intengdo de esgotar a explanagdo de todos os
conhecimentos e de todas as contribuicbes da Psi-canalise para a
Educacao, mas, desses, explicar os que, para nés, autoras deste capitulo,
sao essenciais aos saberes disciplinares docentes.

2 NEUROCIENCIA E APRENDIZAGEM

A producdo da escrita desta segunda parte do capitulo partiu

7 NUNES; SILVEIRA, 2011, p. 65.
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da necessidade de reunir algumas evidéncias cientificas advindas das
intercess6es da Neurociéncia com a Educacao, especialmente no que se
refere & aprendizagem. E escassa a literatura na area da Educagdo que
aborde as contribuicbes neurocientificas para os processos educativos,
principalmente aquelas que possam colaborar com a formagao e a pratica
de professores, dos diversos niveis de ensino e dos variados ambientes
educativos.

Reconhecidamente, séo varias as vertentes tedricas que se propdem
a explicar os processos de aprendizagem, como as tendéncias behaviorista
e psicanalitica, anteriormente tratadas, e outras, como a humanista,
a construtivista e a historico-cultural. Essas teorias, geralmente, sao
contempladas em textos cientificos da area da Educacéo ou em disciplinas
académicas voltadas a formacao de professores, como a de Psicologia da
Educacéo.

Somando-se a esses conhecimentos, temos 0s que se inserem
na area da Neurociéncia e que também trazem evidéncias relativas a
aprendizagem. A citada area permite compreender o trabalho do cérebro
durante a aprendizagem e pode ser mais um caminho para conhecer o
aprendiz. Apesar disso, nem sempre os conhecimentos neurocientificos
estdo sendo integrados aos saberes disciplinares na formagéo docente.

Com base nesse ponto de vista, passamos a explanagao de
ideias fundamentais da Neurociéncia e de algumas relagbes entre os
conhecimentos dessa area e aspectos envolvidos na aprendizagem.

2.1 ORGANIZAGAO ENCEFALICA E PROCESSOS MENTAIS: BASES PARA A
APRENDIZAGEM

O conhecimento da organizagdo encefalica e do pro-cessamento
mental € de suma importante para os envolvidos com a educacéao, pois,
dentre outras contribui¢des, possibilita ao docente adequar os procedimentos
de ensino de forma a facilitar a aprendizagem dos educandos. Dessa
forma, para uma melhor compreensao do processamento mental envolvido
na aprendizagem, serdo abordados, inicialmente, alguns principios que
regulam a organizagao das fungdes encefdlicas. Em seguida, seréo
descritas as fun¢des mentais consideradas importantes no aprender.

Dentre os ideias reguladores do funcionamento mental, o principio
da especializagao lateral do cérebro, representada pelos hemisférios,
explica que o lado esquerdo opera no modo verbal e o direito, em uma forma
néo verbal (TRANEL, 2006'8). Nos primeiros anos de vida, cada hemisfério

8 TRANEL, D. Neuroanatomia funcional: correlatos neuropsicolégicos de

27



PsicoLoGIA DA EDUCAGAO

cerebral adquire vantagem em relagao ao outro, para diferentes fungdes
especializadas. Assim, o hemisfério esquerdo, da maioria das pessoas,
torna-se dominante para a linguagem, a fala e o processamento analitico,
enquanto o hemisfério direito domina as emogdes, as habilidades musicais,
as metaforas e o humor (BHATNAGAR, 2004)". A especializagao lateral
cerebral explica, também, quem é destro ou canhoto, com o hemisfério
dominante comandando a mdo com maior habilidade.

Ja o principio da especializagao longitudinal do cé-rebro distingue
as regides posteriores, dedicadas a sensacgao e a percepcéo, e as anteriores,
que englobam sistemas especializados na execucdo de comportamentos
(THANEL, 2006).% Essa di-ferenciagédo se inicia no primeiro ano de vida
e se intensifica entre seis e oito anos de idade, continuando até o final da
adolescéncia e o inicio da idade adulta (LEON et al., 2013)?', quando se
acredita que as fungdes executivas, necessarias para o desempenho de
tarefas mais complexas, estdo presentes em sua plenitude. Os sistemas
de execugao sao responsaveis pelo desenvolvimento de habilidades para
a resolucéo de problemas, dentre eles, no ambito educacional (escola ou
faculdade), os aritméticos.

A exclusividade do encéfalo humano se deve as fungdes mentais
superiores, relacionadas ao principio da organizagao hierarquica
do sistema nervoso central. A complexidade do processamento mental
aumenta a medida que o nivel dele passa a ser de localizagdo mais cefalica.
O coértex, camada do segmento do sistema nervoso central mais alto, é
dividido em areas motoras primarias, areas sensoriais primarias e areas
de associagéo e tem conexdes com centros subcorticais, como os ganglios
da base e outras estruturas profundas do encéfalo (BHATNAGAR, 2004).2
Dessa forma, o coértex cerebral é responsavel pela integragéo sensitivo-
motora complexa e pelas fungdes mentais superiores, relacionadas as
capacidades cognitivas e comportamentais.

Além disso, ha o principio da interconexao no encéfalo, que permite
a compreensao da interagcado constante, em cada hemisfério e entre os dois

lesbes corticais e subcorticais. In: YUDOFSKY, S. C. et al. Neuropsiquiatria e
neurociéncias na pratica clinica. Porto Alegre: Artmed, 2006.

® BHATNAGAR, S. C. Neurociéncia para o estudo dos disturbios da
comunicacgao. 2 ed. Rio de Janeiro: Editora Guanabara Koogan S.A, 2004.
20 THANEL, 2006.

21 LEON, C. B. R. et al. “Funcdes executivas e desempenho escolar em
criangas de 6 a 9 anos de idade”. Revista de Psicopedagogia, Sao Paulo, vol.
30, n° 92, p. 113-120, 2013.

22 BHATNAGAR, 2004.
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lados (BHATNAGAR, 2004).2* Nessa perspectiva, os processos mentais
humanos sdo sistemas funcionais complexos que ocorrem por meio da
participacdo de grupos de estruturas cerebrais operando em concerto
(LURIA, 1981)*. Fungdes mais elementares podem ser localizadas, mas
0s processos mentais, geralmente, envolvem sistemas que atuam em
conjunto, embora se situem, frequentemente, em areas cerebrais distantes
uma da outra (FUENTES et al., 2008).2° A aprendizagem integra estruturas
cerebrais diversas e o funcionamento de varias areas dos dois hemisférios
cerebrais.

Com base no exposto, podemos entender que ha uma integragéo
de fungbes mentais e o envolvimento de varias regides cerebrais na
aprendizagem. Todavia, no que se refere as fungdes especificas importantes
nesse processo, tem se dado énfase especial as seguintes, descritas a
seguir: atengdo, memodria, fungdes executivas, linguagem, fungdes visuo-
perceptivas e inteligéncia.

A atencgao é considerada um fendmeno que envolve a selegcédo dos
estimulos ambientais, de acordo com os objetivos pretendidos, e que
compartilha limites com habilidades per-ceptivas, memoaria, afeto e niveis
de consciéncia (COU-TINHO; MATTOS; ABREU, 2010).26 Aatengao seletiva
se refere a capacidade de emitir respostas a um estimulo especifico,
desconsiderando outros nao relevantes. Ja a atencdo sustentada diz
respeito a capacidade de manter o foco em um estimulo por um determinado
periodo de tempo. A atengao alternada, por sua vez, refere-se a capacidade
de substituir um estimulo que é foco por outro, alternando o alvo atencional
entre tarefas. Por fim, a atencao dividida é compreendida como a capacidade
de dividir a atencéo entre varios estimulos ao mesmo tempo em duas ou
mais tarefas independentes. A atencao dividida se diferencia da alternada
por impor o tratamento simultdneo de varias informagdes (SEABRA; DIAS,
2010).7

“O cérebro néo tem necessidade nem capacidade de processar todas
as informacdes que chegam a ele” (COSENZA; GUERRA, 2011, p. 49).22 E

2 BHATNAGAR, 2004.

24 LURIA, A. R. Fundamentos da neuropsicologia. Sdo Paulo: Edusp, 1981.
2 FUENTES, D. et al. Neuropsicologia: teoria e prética. Porto Alegre: Artmed,
2008.

26 COUTINHO, G.; MATTOS, P.; ABREU, N. Atencao. In: MALLOY-DINIZ, L.
F. (org.). Avaliagdo neuropsicolégica. Porto Alegre: Artmed, 2010, p. 86-93.
27 SEABRA, A. G.; DIAS, M. N. “Habilidades atencionais: estudo de validade
de Instrumentos em estudantes do ensino fundamental 1I”. Avaliagdo
Psicolégica, Campinas, vol. 9, n® 2, p. 187-198, 2010.

2 COSENZA, R. M.; GUERRA, L. B. Neurociéncia e educagdo: como o
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a atengado que possibilita ao individuo a filtragem e o processamento das
informacdes relevantes e, consequentemente, as respostas eficazes a elas,
0 que é de extrema importancia em ambientes formais, como o escolar.
Desde os anos iniciais na escola, a crianga é colocada diante de demandas
que exigem o funcionamento da aten¢do, como no caso pratico de ser
solicitada a escolher bolas de cores ou de tamanhos iguais. Ao longo do
periodo colegial, as exigéncias por atengcdo sdo aumentadas e impactam,
significativamente, tanto no aprendizado como no desempenho académico
€ no comportamento em sala de aula.

Considerando um desenvolvimento saudavel, aproxi-madamente,
a partir dos seis anos, a crianca ja é capaz de ignorar a maioria dos
distraidores, e, com o aumento da idade, a capacidade de atencéo fica
bem maior. Todavia, é aconselhavel que o ambiente de estudo seja em
locais com poucos estimulos que possam distrair. A distragdo € uma das
queixas escolares frequentes direcionadas aos que apresentam alguma
dificuldade na aprendizagem. Chegando a um nivel patolégico, ha
ocorréncia de alunos que recebem diagnéstico de Transtorno de Déficit de
Atencao/Hiperatividade, que, segundo o Manual Diagnéstico e Estatistico
de Transtornos Mentais DSM-5 da Associagdo Psiquiatrica Americana
(APA, 2014),%° é representado por um padrdo persistente de desatencgéo
combinada ou ndo com imperatividade-impulsividade — esse diagndstico
deve ser realizado por profissional habilitado para isso.

Outra fungdo mental preponderante para a efetividade da
aprendizagem € a memoria, compreendida como envolvendo a codificagao,
a armazenagem e a recuperagao de informacgdes recebidas pelos 6rgaos
dos sentidos. Na codificagao, ha o processamento da informacao que sera
armazenada; na arma-zenagem, ocorre o processo de fortalecimento das
representacbes enquanto estdo sendo registradas; e, na recuperacgao,
acontece o processo de lembranca do dado anteriormente armazenado
(ABREU; MATTOS, 2010).%

Segundo Gil (2005),%" as competéncias mnésicas podem ser
classificadas sob dois eixos: do tempo ou do dominio em que a memoaria
atua. No primeiro, a memoéria sensorial mantém de forma breve as
informagdes sensoriais captadas do ambiente. A memoéria de curto prazo
engloba a anélise da informacéo sensorial nas areas cerebrais especificas

cérebro aprende. Porto Alegre: Artmed, 2011.

2 APA. Associagao Psiquiatrica Americana. Manual diagnéstico e estatistico
de transtornos mentais: DSM-5. 5. ed. Porto Alegre: Artmed, 2014.
SABREU, N.; MATTOS, P. Memodria. In: MALLOY-DINIZ, L. F. (Org.). Avaliagdo
neuropsicolégica. Porto Alegre: Artmed, 2010, p. 76-85.

31 Gil, R. Neuropsicologia. Sao Paulo: Livraria Editora Santos, 2005.
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e a reproducgdo imediata, tendo a capacidade limitada e um tempo de
permanéncia breve, em torno de um a dois minutos. Ja a de longo prazo
permite a conservagao duravel das informacgdes e a aprendizagem, variaveis
tidas em fungéo da importancia para o individuo e da repeticao.

Em relacdo ao dominio em que atua, o autor ressalta que a meméaria
pode ser semantica (relacionada as informagdes cuja evocagao nao tem
relagdo com a historia pessoal do individuo), episdédica (envolvendo fatos
do contexto pessoal, familiar ou social do sujeito), declarativa (englobando a
memoria episddica e a semantica, as quais sao conscientemente expressas)
e ndo declarativa (executada sem referéncia explicita as experiéncias
anteriores).

A memoria de trabalho ou operacional é transitéria e faz a conexao
entre as informagdes novas e aquelas ja aprendidas. No contexto escolar,
dentre outras habilidades, esta relacionada a leitura e a agdes matematicas,
pois, para o desempenho dessas tarefas, sdo solicitados conhecimentos
prévios, como o reconhecimento das letras, dos sons, dos numeros, dentre
outros aspectos.

A memdria, pois, € primordial para a consolidacéo e a utilizagcado do
que foi aprendido, habilidade fundamental para o bom desempenho do
individuo, sobretudo no contexto académico. O descanso e o sono tém sido
apontados como benéficos a manutengao do funcionamento saudavel dessa
fungcdo mental. Segundo Cosenza e Guerra (2011, p. 74%), “A consolidagdo
da aprendizagem se faz durante o sono e depende do hipocampo. Nela
se constroem conexdes entre diferentes areas do cértex cerebral que
armazenam a informagao”. Por outro lado, prejuizos na meméria podem ser
a causa de dificuldades de aprender.

Atencdo e memodria tém papel essencial na aquisigdo de novas
habilidades, ou seja, na aprendizagem, mas néo sédo fungdes suficientes para
que esta ocorra. Com essas duas fungdes entre seus componentes, temos
as funcdes executivas. Estas consistem em processos cognitivos que,
de forma integrada, permitem ao individuo resolver problemas imediatos,
de médio ou de longo prazo, direcionar comportamentos e metas, avaliar
a eficiéncia e a adequagdo de comportamentos e abandonar estratégias
ineficazes. As fung¢des executivas sao representadas como a integragéo de
diversos processos cognitivos, tais como planejamento, controle inibitério,
tomada de decisbes, flexibilidade cognitiva, memoria operacional, atengao,
categorizagao, fluéncia, criatividade e tomada de decisao (MALLOY-DINIZ
et al., 2010).%

%2 COSENZA; GUERRA, 2011, p. 74.
3 MALLOY-DINIZ, L. F. et al. Exame das fungdes executivas. In: .
(Org.). Avaliagdo neuropsicologica. Porto Alegre: Artmed, 2010, p. 94-113.
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Para tarefas do cotidiano, como organizar a mochila ou amarrar o
cadargo, ou para praticas académicas mais especificas, como realizar
leituras e calculos, ha a presenca do funcionamento executivo, que
engloba uma série de ativi-dades mentais para a execugao da atividade em
questdo. O desen-volvimento das fungdes executivas impacta diretamente
e positivamente na aprendizagem dos alunos, além de contribuir para o
bom desempenho académico. Assim, é importante que o ensino objetive,
também, impulsionar o desenvolvimento dessas habilidades:

E importante impulsionar o desenvolvimento das funcées
executivas por meio do ensino de estratégias que o favoregam.
Elas devem estar voltadas para que os estudantes aprendam
a planejar suas atividades, sendo capazes de estabelecer
metas dentro de uma perspectiva temporal. Pretende-se que
eles saibam nao so6 buscar a informacgao utilizando os recursos
existentes, mas que saibam, também, identificar as questdes
relevantes, fazendo inferéncias e generalizagdes. Devem ser
capazes de identificar erros, a discrepancia e a auséncia de
l6gica, estando aptos a identificar e corrigir os proprios lapsos
nas diversas matérias académicas.

Porém, raramente o ambiente educativo, académico ou familiar é
organizado com a intengao de propulsao das fun-¢gbes executivas. Aauséncia
dessa organizagdo do ambiente, possivelmente, reduz conhecimentos ou
comportamentos que poderiam impactar positivamente o desempenho
académico e, de uma forma mais geral, o mundo em que vivemos.
Nessa dimensao, podemos inferir que, com a presenca de um ambiente
executivo, haveria a prevaléncia do planejamento e, consequentemente, o
desenvolvimento de agdes que almejem o bem-estar e a felicidade, com a
inibicdo de erros e de comportamentos que prejudiquem ao proprio sujeito,
aos outros e ao meio em que ele vive.

Outra funcdo mental especifica relacionada a apren-dizagem é a
linguagem, que se expressa na fala e na escrita e que é instrumento da
comunicac¢ao humana e veiculo do pensamento. Ela é organizada sob dois
polos: o receptivo, que comporta a audi¢do, a compreensao da linguagem
falada, a visdo e o entendimento da linguagem escrita; e o polo expressivo,
que comporta a fonagdo, a articulagdo verbal e a escrita. As fungdes
linguisticas sdo organizadas em um hemisfério dominante, que, na maioria
das vezes, é o esquerdo. No ndo dominante, sdo desenvolvidas algumas

% COSENZA; GUERRA, 2011, p. 98.
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capacidades linguisticas mais elementares (GIL, 2005).%

Todos os tipos de linguagem sdo essenciais a comunicagdo e a
aprendizagem, incluindo a linguagem oral, a escrita e a de sinais. Desde
a mais tenra idade do sujeito, ha a aquisi¢do da linguagem, principalmente
a falada, o que esta diretamente relacionado as interagdes familiares e
sociais. Na atualidade, a comunicagao tém tido uma grande influéncia por
meio das midias soécias, com a inscrigdo de novos sinais e de simbolos
linguisticos e a diminui¢cdo do uso de outros.

Em relacdo as fungbes visuo-perceptivas, os processos visuais
primarios, os aperceptivos e 0s associativos sdo recursos cognitivos
associados a identificacdo e ao reconhecimento de objetos. Os visuais
primérios incluem acuidade visual e discriminagdo de formas, de cores,
de movimentos e de posi¢cdes. Ja os aperceptivos integram os processos
visuais primarios em estruturas perceptivas, possibilitando a entendimento
da forma de um objeto. Quanto aos associativos, esses sdo responsaveis
pela andlise semantica do objeto, ou seja, pelo reconhecimento do seu
significado (MIOTTO, 2010).%¢

As fungbes visuo-perceptivas sdo bastante requisitadas durante
os processos de aprendizagem nos ambientes educativos ou escolares.
Alguma falha nessas habilidades, como existe em pessoas com deficiéncia
visual, demanda que outras fungdes mentais sejam requeridas para o
reconhecimento de objetos.

Ainteligéncia tem sido descrita com base em fungbes intelectuais e,
também, mediante fatores nao intelectivos, estes ligados a personalidade,
como a capacidade de adaptagdo social (FIGUEIREDO; VIDAL;
NASCIMENTO, 2012).%” Nessa perspectiva, ha a visdo de que a inteligéncia
é tanto uma enti-dade global quanto um agregado de habilidades especificas
(NASCIMENTO; FIGUEIREDO, 2011).2¢ No final da década de 1990, McGrew

% GIL,2005.

% MIOTTO, E. C. Neuropsicologia: conceitos fundamentais. In: ; DE
LUCIA, M. C. S.; SCAFF, M. (Org.). Neuropsicologia e as interfaces com as
neurociéncias. Sao Paulo: Casa do Psicélogo, 2010.

" FIGUEIREDO, V. L. M.; VIDAL, F. A. S.; NASCIMENTO, E. A quarta edigao
das escalas Wechsler de inteligéncia. In: BORUCHOVITCH, E.; SANTOS,
A. A. A;; NASCIMENTO, E. (Org.). Avaliacdo psicolégica nos contextos
educativo e psicossocial. Sao Paulo: Casa do Psicélogo, 2012, p. 17-31.

% NASCIMENTO, E. do; FIGUEIREDO, V. L. M. de. A terceira edigdo das
Escalas Wechsler de Inteligéncia. In: PRIMI, R. (Org.). Temas em avaliagdo
psicologica. 2. ed. Sao Paulo: Casa do

Psicélogo; Porto Alegre: IBAP — Instituto Brasileiro de Avaliagdo Psicoldgica,
2011, p. 127-159.
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e Flanagan (1998) propuseram a teoria de Cattell-Horn-Carroll (CHC) das
habilidades cognitivas. Esse modelo consiste em uma visdo multidimensional
com 10 fatores ligados a areas amplas do funcionamento cognitivo nos
dominios da linguagem, do raciocinio, da memodria, da percepgao visual,
da recepcgao auditiva, da producéo de ideias, da velocidade cognitiva, do
conhecimento e do rendimento académico (PRIMI, 2002).%°

Essa teoria esta sendo considerada pelos pesquisadores da area
como uma das mais completas descricdes da inteligéncia e possibilita
uma visdo mais ampliada de seu papel na aprendizagem, o que impacta
sobremaneira nas estratégias utilizadas como estimulacdo cognitiva ou
diante dos que possuem baixo nivel de inteligéncia.

Todo esse conhecimento do funcionamento mental € base para a
compreensao da aprendizagem escolar. No que concerne a alfabetizagao,
por exemplo, evidéncias cientificas demonstram que os marcos cognitivos
do desenvolvimento que apontam a prontiddo para a alfabetizagdo tém como
referéncia a idade de cinco anos, reconhecendo a aproximacgao para menos
ou mais dessa idade, a depender da maturidade neurolégica individual e da
estimulagao ambiental. Em torno dessa faixa etaria, a crianga ja alcangou
um nivel melhor do desenvolvimento da aten¢ao e da meméria, ja pronuncia
corretamente sons e reconhece inUmeras palavras, mas ainda apresenta
desenvolvimento limitado em determinadas habilidades, como a resolugao
de problemas.

E importante frisar que ha o desenvolvimento gradual das funcdes
mentais e que habilidades desenvolvidas em anos iniciais sdo fundamentais
para a aquisicao de conhecimentos nas fases seguintes do desenvolvimento.

2.2 NEUROPLASTICIDADE E APRENDIZAGEM

E incontestavel a importancia de saber sobre como ocorre a
aprendizagem e o que pode favorecé-la para os envolvidos com a educagao.
Nessa diregdo, 0s conhecimentos neurocientificos tém contribuido
sobremaneira, especialmente os que se referem a neuroplasticidade,
descritos, de forma breve, a seguir.

Quanto a estrutura organica e funcional do sistema nervoso, que
evidencia a forma como as informagoées e a aprendizagem estao inscritas
em um processo fisioldgico, pontuamos que é esse sistema que coordena
0 organismo ao receber, analisar, produzir e transmitir informagdes.

% PRIMI, R. Avangcos na concepgdo psicométrica da inteligéncia. In:
CAPOVILLA, F. C. (Org.). Neuropsicologia e aprendizagem: uma abordagem
multidisciplinar. Sdo Paulo: Sociedade Brasileira de Neuropsicologia, 2002,
p. 77-86.
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Respeitando-se a histéria singular de cada individuo e a organizagédo do
seu sistema nervoso desde o periodo de desenvolvimento embrionario,
todos possuem vias que ligam o cérebro aos 6rgaos periféricos, tanto para
receber informagdes advindas do meio como para enviar os comandos, que
sdo as vias motoras e sensoriais.

Conforme a teoria cognitiva, o cérebro pode ser compre-endido
como um sistema computacional, em que os processos perceptivos sao
comparaveis a entrada de informacdes e em que a agao interna ou externa
corresponde a saida do sistema. Todo o percurso entre a entrada e a
saida desse sistema constitui a cognigdo, sendo possivel a eficiéncia na
codificagéo e noresgate de informacgdes, na aprendizagem e no desempenho
em atividades (HAASE et al., 2008).4°

Toda informagao é proveniente de um estimulo recebido pelo
neurdnio, célula do sistema nervoso. Temos, com o estimulo nervoso, o
surgimento do impulso elétrico transportando a informagdo, que vai se
propagando ao longo por todo o neu-rénio até o final do seu axénio, onde a
informacao passara de elétrica para quimica, pois, no espago extracelular,
até outra célula, sera transportada por uma substéncia quimica chamada
neurotransmissor. A célula que recebe a informagéo devera executar uma
acgdo. Dessa forma, tudo que uma pessoa faz ou deixa de fazer e tudo que
ele aprende sdo resultados da constante e dindmica organizagéo das células
e dos circuitos neuronais. Esse processo € chamado de neuroplasticidade
(FERNANDES, 2017).4

Vale ressaltar que todo esse percurso € singular. Cada individuo
tem um cérebro com bilhares de neurdnios que estabelecem seus proprios
circuitos. Relacionando com a aprendizagem, isso equivale a dizer que, no
individuo, quando ele recebe as informagdes do ambiente, captadas pelos
seus 6rgaos sensoriais e transferidas aos neurénios, elas serao analisadas
e processadas de acordo com seu funcionamento proprio e considerando
sua historia e suas aprendizagens prévias. Portanto, as respostas as
informagdes ou as solugdes aos problemas serdo produzidas de forma
individual, e novas conexdes neuronais serdo formadas nesse cérebro
particular. Dessa forma, a organizagéo do sistema nervoso e a velocidade
do processamento das informagdes influenciam os modos e os ritmos de
aprendizagem. Assim é explicado por que cada pessoa aprende e responde

40 HAASE, V. G. et al. “Um sistema nervoso conceitual para o diagnéstico
neuropsicolégico”. Contextos Clinicos, Sao Leopoldo, vol. 1, n° 2, p. 125-138,
2008.

4 FERNANDES, V. O. Neurobiologia do aprendizago: o que & e como
potencializa-la. In: CHAVES, A. P. R. (Org.). A neurobiologia do aprendizado.
Brasilia: Alummus, 2017.
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as demandas de uma forma e em um tempo diferente.

Mesmo presente em todas as etapas da vida, é na infancia que
a neuroplasticidade tem seu potencial maximo, especialmente até os
seis anos de idade, periodo em que a crianga esta em pleno processo
de desenvolvimento. Na infancia, s&do reconhecidos aspectos (motores,
da linguagem, sensoriais, cognitivos, afetivos e sociais) e momentos
(idade cronoldgica) do desenvolvimento neuropsicomotor que devem ser
considerados, no que se refere ao acompanhamento avaliativo longitudinal
do desenvolvimento da crianga e as intervengdes em nivel de habilitagao ou
reabilitagdo, para os sujeitos que apresentam atrasos ou comprometimentos
neuroldgicos.

Contextualizando para a aprendizagem na pratica, em sala de aula,
é, pois, importante que os professores privilegiem estratégias pedagogicas
que estimulem o desenvolvimento e otimizem as potencialidades dos
alunos, respeitando suas singularidades. Sabemos que estimulos advindos
do ambiente estimulam mudancgas no funcionamento cerebral que sao
evidenciadas por alteragdbes comportamentais. Dessa forma, temos a
neuroplasticidade a favor do sucesso do processo de ensino-aprendizagem.

Além disso, é de extrema valia ter atengao aos riscos bioldgicos
(desnutricdo, infecgdes, lesdes encefalicas, dentre ou-tros fatores) e
sociais (como a violéncia) que possam compro-meter os processos de
aprendizagem e de desenvolvimento dos alunos. Sabe-se, por exemplo,
que uma crianga aprende melhor quando bem alimentada e que outra com
uma lesao neurolégica aprende de forma diferente.

E relevante, também, reconhecer e ajustar o planejamento e a
pratica pedagdgica para os sujeitos que apresentam riscos ou atrasos
no desenvolvimento neuropsicomotor ou os que tém diagnosticos de
doencgas ou de deficiéncias neuroldgicas, para que possa ser estimulada
a plasticidade cerebral e para que sejam atendidas as suas necessidades
especiais. Nesses casos, a estimulacdo precoce, o uso da comunicagao
alternativa ou suplementar, a adaptacdo das atividades escolares e o
trabalho multidisciplinar com outros profissionais da saude (neurologistas,
neuropsicologos, dentre outros) podem contribuir para poten-cializar a
aprendizagem.

Além disso, otimizar as oportunidades de aprendizagem deve ser
também um aspecto que faga parte da rotina da familia e de todos os
envolvidos no desenvolvimento de outras pessoas, considerando que, além
da variavel genética, os estimulos ambientais influenciam no aprender.
Dessa maneira, orientagdes sobre como o cérebro aprende e o que pode
favorecer esse processo também podem auxiliar os pais e os cuidadores
para que eles transformem o ambiente familiar e comunitario a favor do
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desenvolvimento e da aprendizagem.

Além desses conhecimentos explanados, os estudos da Neurociéncia
tém explicado muitos outros processos influentes na aprendizagem.
Evidéncias neurocientificas vém apontando, por exemplo, a importancia
de organizar o tempo de aula, evitando o excesso de atividades, o qual,
como consequéncia, gera o acumulo de metabdlicos e/ou a sonoléncia,
atrapalhando a transmissao doimpulso nervoso, necessario para o transporte
das informagbes e para a aprendizagem. Como ja referido, também ha
evidéncias da importancia do sono na memorizagao e no aprender.

CONSIDERAGOES FINAIS

E incontestavel a presenca e a importancia da Psicologia para
a compreensdo do individuo que aprende e do processo de ensino-
aprendizagem. Este capitulo pontuou ideias dos primérdios da ciéncia
psicoldgica, o estruturalismo e o funcionalismo, e, com mais énfase,
realgou conceitos das duas primeiras for¢as da Psicologia do século XX, o
behaviorismo e a Psicanalise, que continuam presentes dentre os saberes
da formacgao docente e que, sem duvida, colaboram com os envolvidos com
a educacéo, especialmente com a compreensdo da aprendizagem e de
seus influentes.

A partir do exposto acerca das relagbes entre Neurociéncia e
Educacao, fica clara a preponderéncia da maturagéo neuroldgica, do pleno
funcionamento mental, da neuroplasticidade e da integragdo das diversas
fungbes mentais especificas na aprendizagem. No entanto, também séo
de extrema relevancia os estimulos provenientes dos contextos educativos
organizados com a intengéo de favorecer esses processos, em especial os
que resultam das agdes dos professores.

Ha de se considerar que, no percurso de aprendizagem, as fung¢des
do sistema nervoso sdo também integradas as fungbes psicodindmicas,
representadas pelo controle e pelo ajustamento psicoemocional. A
motivacao, o humor e outros aspectos afetivo-emocionais, quando inseridos
na dindmica de sala de aula, nas relagdes interpessoais € no comportamento
de estudo, sdo de muita influéncia nas funcbes mentais basicas envolvidas
no aprender, como é o caso da atengédo, mas, também, no quanto havera de
participagdo e de engajamento do aluno no ensino-aprendizagem em que
esta envolvido.

Por fim, afirmamos que nao ha por nossa parte, as autoras, a crenca
de que a Neurociéncia consegue responder a todas as necessidades
educacionais, mas entendemos que essa area oferece mais um caminho
no alcance desse objetivo. Ademais, os conhecimentos apresentados neste
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texto sdo acompanhados do alerta de que a Neurociéncia € um campo
do saber em continua e rapida expansao, exigindo, portanto, atualizagao
constante dos saberes por parte daqueles que buscam um fazer pedagoégico
alicercado por evidéncias neurocientificas.



A IMPORTANCIA DO LUDICO PARA O
DESENVOLVIMENTO DE CRIANGAS NA EDUCAGAO
INFANTIL SOB AS PERSPECTIVAS DE PIAGET,
WALLON E VYGOTSKY

MARIA DOS REMEDIOS MENDES CHAVES BARRETO'
LEILA MARIA ALMEIDA ROCHA?

1 INTRODUGAO

A alfabetizagcao contemporanea tem sido alvo de muitos debates,
pois, apesar de reconhecida como um direito constituido e das muitas
medidas que vém sendo tomadas para garanti-la, avalia-se que o modelo
educacional vigente ndo tem gerado mudangas de conduta efetivas para
a constituicdo de uma cidadania responsavel, solidaria e empenhada com
o proprio futuro e com o pais.

O objetivo da educagéo, considerada em sua fungédo pedagodgica,
prima pelo auxilio no desenvolvimento integral das potencialidades da
crianga, no que diz respeito aos aspectos fisico, intelectual, psicoldgico,
afetivo, motor, artistico e social.

A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos
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principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana,
tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagao para
o trabalho. (BRASIL, 1996, p. 2).3

A criagcado da Lei n® 9394/1996, de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (LDB), reafirma (com novos objetivos e englobando criangas
entre 0 e 6 anos) o reconhecimento da Educacdo Infantil em creches
e pré-escolas como um dever do Estado e um direito da crianga, como
estabelecido no Artigo 208, em seu Inciso IV da Constituicdo Federal de
1988.

A LDB (1996), em seu Artigo 29, define a Educacgao Infantil como a
primeira etapa da Educacao Basica, tendo como objetivo o desenvolvimento
integral da crianca até os seis anos, em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social.

Vectore (2003*%) ressalta a importancia do ludico no contexto do
desenvolvimento humano, haja vista que, atualmente, o tempo e o
espacgo do brincar tém sido diminuidos substancialmente no contexto
social, originando consequéncias calamitosas para o desenvolvimento da
crianga, tais como o isolamento e a falta de solidariedade. Tais fatores
sinalizam uma diminuigdo acentuada da dimensao humana, e, por conta
disso, tem crescido substancialmente a consciéncia da relevancia de
cuidados educacionais e de bem-estar da crianga, antes dos sete anos.
Ainda segundo a autora, as relevantes contribuicdes sobre o brincar e
as suas revelagbes para o apropriado desenvolvimento e a adequada
aprendizagem na infancia tém mobilizado esforgos e produzido uma vasta
bibliografia quanto a pertinéncia de seu emprego em diversas conjunturas
educacionais.

Por meio das atividades ludicas na Educacéao Infantil, o educando
aprende, de forma interativa e em conjunto com todas as disciplinas, a
explorar e a meditar sobre a cultura e a realidade nas quais esta inserido,
incorporando e questionando regras e relacionando ideias, lugares e
situacbes. Para que a aprendizagem seja significativa, é indispensavel
que o educando entenda a relagao entre o que esta aprendendo e a sua
vida.

3 BRASIL. Ministério da Educagédo e do Desporto. Secretaria de Educacao
Fundamental. Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, LDB. Lei
n. 9394,20 de dezembro de 1996. Brasilia: MEC/SEF, 1996.

4 VECTORE, C. O Brincar e a Intervencdo Mediacional na Formacao
Continuada de Professores de Educacéo Infantil. Psicologia USP, v. 3, n.
14, p. 105-131, 2003.
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Abrincadeiracriaparaascriangasumazonadedesenvolvimento
proximal que n&o é outra coisa senao a distancia entre o nivel
atual de desenvolvimento, determinado pela capacidade
de resolver independen-temente um problema, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da resolugéo
de um problema, sob a orientagdo de um adulto, ou de um
companheiro mais capaz. (VYGOTSKY, 1984, p. 35).5

2 JOGO, BRINQUEDO E BRINCADEIRA

As expressdes jogo, brinquedo e brincadeira tém, em sua
denominagdo e em seu entendimento, alguns aspectos a serem
considerados, como o fato de poderem assumir diferentes significados ao
longo dos tempos, de serem empregadas como sindnimos (neste caso,
com um alto coeficiente subjetivo).

Jogo =Acédo de jogar; folguedo, brinco, divertimento. Seguem-
se alguns exemplos: “jogo de futebol; Jogos Olimpicos; jogo
de damas; jogos de azar; jogo de palavras; jogo de empurra”.
Brinquedo = objeto destinado a divertir uma crianga.
Brincadeira = agdo de brincar, divertimento. / Gracejo,
zombaria. / Festinha entre amigos ou parentes. / Qualquer
coisa que se faz por imprudéncia ou leviandade e que custa
mais do que se esperava: aquela brincadeira custou-me caro.
(LAROUSSE, 1982, p. 191¢).

As acepgdes demonstradas afirmam, por meio da termi-nologia
contemporénea, uma intensa diferenca entre jogo e brinquedo e entre
brincadeira e brinquedo. Todavia, tanto o jogo como a brincadeira séo
sinbnimos de divertimento.

Huizinga (1990),” apdés estudar o jogo em diferentes culturas e
linguas, propds uma definicéo para ele que abrange tanto as manifestagoes
competitivas como as demais. O jogo é uma atividade de ocupagéo
voluntaria, exercida com limites de tempo e de espago, em que regras
sdo seguidas, sendo capaz de induzir expressdes dos mais diversos

> VYGOTSKY, L. S. A Formacao Social da Mente. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 1984.

6 LAROUSSE, K. Pequeno Dicionario Enciclopédico Koogan Larousse.
Rio de Janeiro: Larousse, 1982.

"HUIZINGA, Johan. Homo Ludens. Sao Paulo: Perspectiva, 1990.
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sentimentos (tensao, alegria etc.) e sendo um indicativo de diferenciagao
com relacao a vida cotidiana.

Entendemos que ele pode funcionar como fato social (no sentido de
estar sujeito as atribuicdes que cada sociedade, dependendo do lugar e
da época, pode lhe imputar), como um sistema de regras (quando alguém
joga, esta executando as regras do jogo e desenvolvendo uma atividade
ludica) e, ainda, como sendo, em sentido restrito, um objeto (damas,
dominé etc.).

Diferentemente do jogo, o brinquedo n&o é regido por um sistema
de regras que defina seu uso, o que lhe confere uma propriedade de maior
amplitude quanto a sua utilizagédo e o que supde uma relagdo mais intima
com a crianga. Ele tem o predicado de facilitar a pratica da atividade
ludica, porque permite que se possam simular as mais diversas situagoes
(KISHIMOTO,1994;8 BERTOLDO; RUSCHEL, 2000).°

O brinquedo é o objeto usado como suporte para a brincadeira,
tendo relagdo pessoal com o nivel de desenvolvimento de quem o maneja,
pois aceita a insuficiéncia de regras quanto a sua manipulagdo durante
as brincadeiras. Ele propde, ainda, um mundo imaginario da crianga e do
adulto (criador do objeto ludico), sendo que, no caso dela, o imaginario
varia conforme a idade (OLIVEIRA, 1990;" KISHIMOTO, 1994).

Segundo os autores referenciados, ndo podemos entender o termo
“brinquedo” como restrito a um objeto (dimensao material) ou aos sentidos
do jogo (dimensao técnica e cultural), pois ele esta associado a crianga
(ser em desenvolvimento) e ao ato de brincar e, por conseguinte, gira em
torno da imaginagao e da espontaneidade.

Brinquedo e brincadeira se relacionam diretamente com a crianga
e nao se confundem com o jogo. A brincadeira pro-priamente dita nédo
depende de regras, de formas severamente estruturadas. Para surgir,
basta uma bola, um espago para correr ou um risco no chao (KISHIMOTO,
1994;" VELASCO, 1996)'2.

8 KISHIMOTO, T.M. Jogo, Brinquedo, Brincadeira e a Educacao. 6. ed.
Sao Paulo: Cortez, 1994.

BERTOLDO, JaniceVida;RUSCHEL, MariaAndreade Moura. Jogo, Brinquedo
e Brincadeira — uma revisao conceitual. Psicopedagogia Online. Disponivel
em: <http://www.hani.com.br/img/uploads/artigos/08092011_11032090.pdf>.
Acesso em: 4 jul. 2017.

0 OLIVEIRA, Paulo de Salles. O que é Brinquedo. Sdo Paulo: Editora
Brasiliense, 1990.

" KISHIMOTO, Tizuko Morchida. O Jogo e a Educacgao Infantil. Sdo Paulo:
Livraria Pioneira Editora, 1994.

2 VELASCO, Cacilda Gongalves. Brincar: o Despertar Psicomotor. Rio de
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Podemos, entéo, perceber o ato de brincar (a brincadeira) como a
mais concreta manifestagéo do ludico, pois é a partir dessa que a crianga
passa a ter dominio do mundo a sua volta, desenvolve suas aptiddes,
reconhece suas limitagdes e busca se capacitar para supera-las, tendo
seu interesse e sua curiosidade agucados.

Segundo Vygotsky (1991)."® as brincadeiras infantis, sejam ela
figuradas (faz de conta) ou literais (que exige regras), possuem trés
caracteristicas, presentes em todos os tipos: a imaginagéo, a imitagao e
a regra. O brincar conduz aos relacionamentos grupais, podendo ser uma
forma de comunicacdo. A brincadeira & universal, e o brincar facilita o
crescimento e, portanto, a saude (WINNICOTT, 1979).

3 A IMPORTANCIA DAS ATIVIDADES LUDICAS NA EDUCAGAO INFANTIL

Piaget (1998)" diz que a atividade ludica é o bergo obrigatério
das atividades intelectuais da crianga, sendo indis-pensavel a pratica
educativa. O autor considera que, por meio de uma atividade ludica,
a crianga assimila ou interpreta a realidade, aprende a se organizar,
aprende o que sao tarefas, tem suas percepgdes, sua inteligéncia, seus
conhecimentos e seus instintos sociais agugados e evolui por meio da
necessidade de superar as dificuldades e os desafios a serem vencidos.

Segundo o referenciado autor, o emprego de atividades Iudicas
como método educativo € um recurso capaz de estimular a constru¢cao do
conhecimento pessoal, do cultural e do social, a criatividade, a socializag&o,
o desenvolvimento dos processos da linguagem, a coordenagao motora, a
critica e o registro de suas experiéncias (memoaria).

O ludico tem sua origem na palavra latina ludus, que quer dizer
jogo. Se ainda se encontrasse confinado a sua origem, o termo estaria
se referindo apenas ao jogar, ao brincar, ao movimento espontaneo.
Entretanto, passou a ser reconhecido como trago essencial de
psicofisiologia do comportamento humano. As implicagdes da necessidade
ludica extrapolaram as demarcagdes do brincar espontaneo (ALMEIDA,
2009).1¢

Janeiro: Sprint Editora, 1996.

¥ VYGOTSKY, L. S. A Formagao Social da Mente. Sao Paulo: Martins
Fontes, 1991.

* WINNICOTT, D.W. A Crianca e seu Mundo. Rio de Janeiro: Zahar, 1979.
5 PIAGET, Jean. A Psicologia da Crianga. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil,
1998.

6 ALMEIDA, Anne. Recreagao: Ludicidade como Instrumento Pedagdgico,
2009. Disponivel em: <http://www.cdof.com.br/recrea22.htm>. Acesso em: 2
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Assim sendo, atividades ludicas s&o aquelas capazes de propiciar a
vivéncia plena da crianga, integrando o pensamento, o ato e o sentimento.
Tais agbes podem seruma brincadeira, umjogo, umamusica, um brinquedo,
a leitura de textos reflexivos ou de histérias ou qualquer outra atividade
que possibilite instaurar um estado de interagdo: uma dinamica de grupo,
um trabalho de recorte e de colagem, uma pintura ou uma modelagem,
jogos dramaticos, exercicios, uma ciranda, atividades ritmicas como a
dancga, dentre outras tantas possibilidades. Entretanto, o mais importante
é a forma como a atividade é orientada e o porqué de ela estar sendo
realizada. De alguma forma, o jogo e a brincadeira se fazem presentes
em todas as fases da vida do ser humano, possibilitando e acrescentando
elementos indispensaveis no relacionamento entre as pessoas.

Porvolta de um ano de idade, as criangas apreciam brinquedos
e objetos que podem empurrar, puxar, pér, tirar, empilhar,
derrubar e esconder. Também aprendem a engatinhar, andar
e correr. De um a trés anos de idade, a crianga nomeia objetos
e imita os adultos; surgem as primeiras atividades ludicas com
regra, as quais devem ser desenvolvidas de forma coletiva
(sem divisdo de equipes). A partir dos trés anos de idade, ha
um significativo avango na aquisicao e no desenvolvimento
de diferentes conceitos e habilidades (motoras, intelectuais,
afetivas e sociais), o interesse pelo desenhar, pelo faz de
conta e o gosto por atividades com formacédo de equipes
e desafios a ser superados, o que demanda respeito pela
ideia do outro, valorizagédo e discusséo do raciocinar, busca
por solucbes e a atitude de questionamento frente aos
acontecimentos e acdes empreendidas. Por volta dos seis
anos de idade, a crianga é capaz de inventar, confeccionar
e brincar com um jogo, brinquedo e brincadeira. Um periodo
posterior, surgem os jogos de regras, que sdo transmitidos
socialmente de crianca para crianga e por consequéncia, vao
aumentando sua importancia de acordo com o progresso de
seu desenvolvimento social. (MACIEJEWSKI, 2009, p. 32)."

Desse modo, ao inserir no programa educacional uma atividade

jul. 2017.

7 MACIEJEWSKI, Jaime Vital. A Importancia do Ludico Para a
Aprendizagem da Crianga da Educagao Infantil. 2009. 25 f. Trabalho
de Conclusao de Curso (Graduagcao em Pedagogia) — Sistema de Ensino
Presencial Conectado, Universidade Norte do Parana, Vitéria-ES, 2009.
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ludica cujos resultados sejam satisfatorios e cujos objetivos sejam
alcangados, o professor deve, antes, adaptar o tipo de jogo a faixa etaria
de seu publico e ao conteudo a ser trabalhado.

O ludico apresenta valores especificos para todas as fases da
vida humana. Portanto, na infancia e na adolescéncia, a finalidade é
essencialmente pedagodgica. A crianga, € mesmo o jovem, opde uma
resisténcia a escola e ao ensino, porque, acima de tudo, esse ambiente
nao é ludico, ndo é prazeroso (NEVES, 2010)."®

Para que a sala de aula seja propicia a integracdo de atividades
ludicas eficazes, o professor deve conseguir harmoni-zar os objetivos
pedagdgicos com os desejos do aluno, encontrando equilibrio entre o
cumprimento das fungdes pedagodgicas do docente e o desenvolvimento
da subjetividade do discente.

Brincar é uma das atividades fundamentais para o
desenvolvimento da identidade e da autonomia. O fato de a
crianca desde muito cedo poder se comunicar por meio de
gestos, sons e, mais tarde, representar determinado papel
na brincadeira, faz com que ela desenvolva sua imaginagao.
Nas brincadeiras, as criangas podem desenvolver algumas
capacidades importantes, tais como a atencgao, a imitagao,
a memoria, a imaginagdo. Amadurecem também algumas
capacidades de socializagdo, por meio da interagdo, da
utilizacdo e da experimentagdo de regras e papéis sociais.
(LOPES, 2006, p. 110)."®

Constata-se, entdo, que o ludico exerce um papel importante na
aprendizagem, ao possibilitar que sejam congregados, dentro da mesma
circunstancia, o brincar e o educar.

Educar significa, portanto, propiciar situagdes de cuidados,
brincadeiras e aprendizagens orientadas de forma integrada
e que possam contribuir para o de-senvolvimento das
capacidades infantis de relagao interpessoal, de ser e estar
com os outros em uma atitude basica de aceitagao, respeito

8 NEVES, Lisandra Olinda Roberto. O ludico nas Interfaces das Relagdes
Educativas. Leitura e Linguagem: Discursos de Letramentos. Disponivel
em: <http://www.def.unir.br/downloads/2847 texto 6.10 ludico_nas_
interfaces_das_relacoes_educativas.pdf>. Acesso em: 1 jul. 2017.

' LOPES, Vanessa Gomes. Linguagem do Corpo e Movimento. Curitiba,
PR: FAEL, 2006.
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e confianga, e o0 acesso, pelas criangas, aos conhecimentos
mais amplos da realidade social e cultural. (BRASIL, 1998, p.
23).20

Dallabona e Mendes (2004)?' asseguram que o brincar € analogo
ao aprender, pois aquele é a apropriagao ativa da realidade por meio da
representacéo e a valorizagao das atividades ludicas, auxiliando a crianga
a formar um bom conceito de mundo, em que a afetividade é acolhida,
a sociabilidade é vivenciada, a criatividade é estimulada e os direitos da
crianga sao respeitados.

4 O DESENVOLVIMENTO INFANTIL SOB AS PERSPECTIVAS DE PIAGET,
VIGOTSKY E WALLON

4.1 TEORIA COGNITIVA DO DESENVOLVIMENTO SEGUNDO PIAGET

O conhecimento adquirido ao longo da vida, desde a infancia a
velhice, ou seja, a forma como as pessoas constroem esse conhecimento,
é explicado por meio das teorias cognitivas do desenvolvimento de Piaget,
Vygotsky e Wallon. Especialmente quando se fala em aprendizagem,
observa-se uma forte relagdo que da origem ao nome de teorias da
aprendizagem.

Segundo Takei e Gomes (2017, p. 120),% falar sobre os processos de
desenvolvimento cognitivo significa adentrar nos percursos de construgao
mental dos sujeitos a partir de perspectivas diferentes, visto que cada
teoria possui seus proprios recursos para investigar esse fenémeno.

A teoria de Piaget € uma das mais difundidas no ambito educativo.
Ela mostra uma visdo completa do desenvolvimento e uma metodologia
eficaz, ao partir de uma perspectiva que vai do sujeito ao contexto social
por meio das experiéncias. Assim, pode-se visualizar que a crianga
aprende com a experiéncia e que a manipulagéo dos objetos lhe permitira
abstrair suas propriedades, suas qualidades e suas caracteristicas, e,
dessa forma, a aprendizagem acontece.

20 BRASIL. Ministério da Educacao e do Desporto. Secretaria de Educacao
Fundamental. Referencial Curricular Nacional para Educacao Infantil.
Brasilia, 1998. v. 2.

21 DALLABONA, Sandra Regina; MENDES, Sueli Maria Schimit. O Ludico na
Educacao Infantil: jogar, brincar, uma forma de educar. Revista de divulgag¢ao
técnico-cientifica do ICPG, v. 1, n. 4, p. 107-112, jan./mar. 2004.

2 TAKEI R. Ferreira; GOMES, S. Torres. Psicologia do Desen-volvimento.
Salvador: Sanar, 2017.
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Piaget (apud TAKEI; GOMES, 2017) traz alguns conceitos basicos
que explicam sua teoria, como o de maturagao: conjunto de predisposi¢coes
para o desenvolvimento fisico, marcadas geneticamente, que indicam
a sequéncia do desenvolvimento fisico dos sujeitos, repercutindo em
mudancgas comportamentais. A maturagéo é considerada pelo autor como
um ponto de partida para o desenvolvimento das habilidades cognitivas das
criangas, levando-a a uma constante adaptagdo ao seu ambiente. Ainda de
acordo com o autor, adaptacao é o segundo conceito proposto por Piaget
que explica a origem do conhecimento nas criangas e se refere a forma
como aprimoramos nossas capacidades cognitivas por meio da resolugao
de problemas cotidianos, o que se torna essencial para o funcionamento
intelectual. Ela acontece por meio do processo de equilibragdo, que, por
sua vez, envolve as duas fungdes cognitivas: assimilagdo e acomodacéo.

Assimilacdo é a etapa do processo de equilibracdo que consiste
em incorporar uma nova informagdo em um esquema preexistente,
adequando-se para que se possa compreender.

Takei e Gomes (2017)® mencionam que, na assimilagdo, ha a
retirada de informagdes essenciais sobre a realidade, que passam a ser
removidas pelo organismo sem, contudo, modifica-lo. Ainda segundo os
autores, a acomodacéao se refere ao processo de incorporagao de novas
estratégias cognitivas que levam a modificagdo do organismo e, dessa
forma, no comportamento, a completude do desenvolvimento cognitivo.

O conceito de esquema € essencial no percurso de compreensao
da teoria de Piaget. Refere-se a estruturas cogni-tivas por meio das quais
nossa mente organiza as informagdes que recebe, sendo estas estruturas
compostas por elementos basicos, como pensamentos, agdes que
permitem ao individuo representar mentalmente (pensar sobre) os objetos
e eventos do mundo, ou seja, aspectos que dizem respeito a categorias
mentais de percepcao de experiéncias;

Durante o processo de desenvolvimento da crianga, esses
esquemas vao se formando e se tornando mais diferenciados por meio
das experiéncias dela e da interagdo do seu organismo com o0 meio.

Piaget (apud TAKEIl;, GOMES, 2017), com sua episte-mologia
genética, propde quatro estagios do desenvolvimento. O primeiro € o
sensoério motor (zero a dois anos), periodo no qual a crianga faz uso de
suas habilidades sensoério-perceptivas e dos movimentos do corpo. Ao
nascer, o sujeito possui padrdes reflexos de comportamentos, como, por
exemplo, a sucgdo, e, com as experiéncias, esses sao aprimorados a
medida que a crianga vivencia outras praticas.

2 TAKEI; GOMES, 2017.
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Piaget (apud TAKEIl; GOMES, 2017, p. 123-124) apre-sentou
esse periodo como “O recém-nascido e o lactante”, pois corresponde as
habilidades demonstradas pela crianga do nascimento até a aquisicdo da
linguagem. Considerando um estagio fundamental para o desenvolvimento
psiquico, refere-se ao uso que a crianga faz de suas habilidades sensério-
perceptivas e dos movimentos corporais para lidar com os objetivos
exteriores a ela. Logo que nasce, a crianga possui apenas padrbes
reflexos de comportamentos, que sdo de origem genética e possuem
funcdo adaptativa. No entanto, essas caracteristicas sao aprimoradas
com as experiéncias, passando a ser utilizadas de formas variadas e
para objetivos distintos. Durante este estagio, ha um desenvolvimento
consideravel das habilidades cognitivas da crianga, que passam de bebés
com comportamentos meramente reflexos e aleatérios, n&o intencionais,
as criangas orientadas a metas, cujas agdes ja possuem objetivos. As
principais caracteristicas desses estagios sdo: apresentar comportamentos
mesmo quando o estimulo original ndo esta presente (primeiro més de
vida); mostrar-se atento aos sons e buscar repetir sensac¢des agradaveis,
como chupar o dedo, por exemplo (1 a 4 meses); realizar agbes
intencionais em busca de resultados como apertar um brinquedo que faz
barulho para escutar o som (4 a 8 meses); generalizagado das experiéncias
para resolver problemas como engatinhar para pegar um objeto distante
ou jogar algo para longe de si (8 a 12 meses); aprendizagem por tentativa
e erro; e maior exploragcao do ambiente (12 a 18 meses); desenvolvimento
da capacidade de representacdo mental dos objetos (18 a 24 meses).

Dessa forma, é possivel perceber que as mudangas cognitivas ao
longo desse estagio sao bastante expressivas e as criangas passam a
organizar as informacdes que recebem por meio dos érgéos dos sentidos,
buscando responder adequadamente aos estimulos ambientais. Apds
0 18° més, a crianga ja apresenta a capacidade de utilizar simbolos e
conceitos para a resolugdo de problemas, por meio do surgimento da
linguagem (TAKEI; GOMES, p. 124, 2017).

O segundo estagio é o pré-operatério (dois a sete anos), em que a
crianga vai além das habilidades aprendidas no periodo anterior e comega
a representar o mundo com suas proprias palavras, desenvolvendo a
linguagem, a capacidade simbdlica.

Nesse estagio, a linguagem é o ponto central das carac-teristicas
apresentadas pelas criangas, agora capazes de ir além das agdes praticas
aprendidas no estagio anterior. As criangas passam a usar narrativas para
falar sobre agdes passadas e antecipar agdes futuras. Piaget explica que,
com o surgimento da linguagem, a crianca passa a transitar entre dois
mundos inter-relacionados: o mundo social, das coisas fisicas, e o mundo
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das representagdes mentais, internas (TAKEI; GOMES, p. 125, 2017)

Ja no estagio operacional (sete a doze anos), as agdes se tornam
mais compartilhadas e cooperativas, e, consequentemente, a criancga fica
mais socializada. O sujeito comega a desenvolver um pensamento légico
a respeito dos acontecimentos concretos e a classificar os objetos em
diferentes categorias.

De acordo com Takei e Gomes (2017, p. 126), durante este estagio,
as agbes passam a ser mais compartilhadas e cooperativas, buscando
explicacbes mais consistentes para suas falas quando questionadas.
Ha um desaparecimento da fala egocéntrica que da lugar a uma crianga
mais socializada, com pensamentos que passam a anteceder suas agdes,
podendo ser notado o inicio de uma reflexdo. Surgem as constru¢des
I6gicas e o desenvolvimento de uma autonomia no pensamento moral.
As operacdes sobre o ambiente sdo efetivamente concretas, por isso sua
denominagao, considerando que as criangas ainda necessitam de suas
experiéncias reais para pensar e agir sobre o mundo, ndo sendo ainda
capazes de pensar sobre hipoteses ou situagdes irreais. As criangas ja
apresentam nocg¢des de permanéncia, especificamente de substancia,
peso e volume, além de apresentar outras caracteristicas ausentes nos
estagios anteriores, como a nogéo de que uma distancia ndo muda quando
seguimos em uma estrada curva ao invés de reta, denotando a nogao de
invaridncia no pensamento da crianga operacional concreta.

Piaget (apud TAKEIl; GOMES, 2017, p. 127), ao tratar sobre a
forma das operagdes para o avango do pensamento infantil, afirma que
“[...] o pensamento infantil s6 se torna légico por meio da organizagao
de sistemas de operagdes que obedecem as leis de conjuntos comuns”.
Emergem dessa nocéo a capacidade de a crianca apresentar as no¢oes
de composicao, de reversibilidade, uma operacédo direta e seu inverso
levam a uma operacao nula, e que as operagdes podem se associar entre
si de diversas maneiras.

O ultimo estagio é o operacional (12 anos em diante), sendo o
comecgo da adolescéncia, em que se destacam a maturagcédo sexual e a
potencialidade dos instintos. A construgdo de pensamentos e de teorias
que expliquem a realidade e a personalidade do adolescente nessa fase
se encontra em processo de formagao.

Nesse estagio, o pensamento ganha nova dimens&o, ampliando-
se para além do real e possibilitando reflexdes mais profundas e
consistentes. A personalidade do adolescente en-contra-se em formacgao
e este passa a se perceber de maneira mais proxima em relagdo aos
adultos, especialmente no aspecto da argumentacdo e do exagero na
tentativa de mudar tudo aquilo que o incomoda no mundo. E o periodo
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das utopias e dos sonhos de melhores condigdes humanitarias de vidas
por meio de projetos de reformas sociais e politicas. A preparagédo dos
estagios anteriores faz do pensamento do adolescente o mais amplo de
todos, dependendo apenas do amadurecimento e das experiéncias que
ajudarao a melhorar a qualidade dessa forma de pensar até alcangar a
idade adulta (TAKEI; GOMES, 2017, p. 128).

Para compreender melhor como a crianga aprende de forma ludica,
faz-se necessario um entendimento sobre os estagios do desenvolvimento
da teoria de Piaget. Dentro dessa perspectiva, visualizamos as atividades
ludicas, os jogos e os brinquedos como facilitadores para o desenvolvimento
de habilidades aprendidas, do primeiro ao ultimo estagio, e como recursos
que terdo a fungdo de ser um potencial para o favorecimento das
experiéncias aprendidas.

4.2 TEORIA SOCIO-HISTORICA DE VYGOTSKY

De acordo com Takei e Gomes (2017, p. 129), essa teoria
se fundamenta nas ideias marxistas e considera os sujeitos como
transformadores sociais sob constante influéncia da sociedade e da
cultura, sendo capazes de transformar o ambiente por meio do trabalho,
processo que distingue os seres humanos das outras espécies.

O ambiente sociocultural &€ o grande promotor do desen-volvimento
cognitivo, desde os primeiros momentos de vida do sujeito. Esse ambiente
influencia 0 modo como as pessoas se comportam. As trocas sociais que
acontecem sdao resultantes do processo de interagdo e mediagao, em que
o individuo adquire conhecimentos sobre a realidade da qual participam.

Diferentemente de Piaget, Vygotsky afirma que o desen-volvimento
cognitivo ocorre do meio social para o pessoal, tendo suas explicagbes
nas bases sociais e ndo abstratas da formagado dos processos mentais
(TAKEI; GOMES, 2017, p. 129).

Vygotsky (apud TAKEI; GOMES, 2017) definiu dois tipos de func¢des
mentais: as elementares e as superiores. O autor relaciona as fungdes
elementares aos comportamentos naturais, aqueles nao aprendidos
(comportamentos reflexos), sendo de base biolégica. As fungoes
superiores sdo 0s processos mentais mais avangados, tais como os
pensamentos, a resolu¢ao de problemas e a imaginagéo, sendo estas de
origem sociocultural.

Takei e Gomes (2017) dizem que, para que ocorra a internalizagao
dos fenbmenos culturais e, consequentemente, o desenvolvimento
cognitivo das criancas, € necessario que haja mediacdo entre o sujeito
e o objeto — sendo os mediadores todos os elementos que possuem a
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funcdo de promover avancos no desenvolvimento cognitivo, tornando-se
essenciais nesse processo.

Alinguagem é um mediador social para a internalizagéo das fungoes
psicolégicas superiores. Por meio dela e dos signos, as criangas sao
capazes de aprender sobre objetos e suas representacdes.

Vygotsky (apud TAKEIl;, GOMES, 2017) desenvolveu o conceito
de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que explica a distancia
entre o nivel de desenvolvimento real (solugdo de problemas de forma
independente) e o nivel de desenvolvimento potencial (solugcdo de
problemas sob a orientagdo de um adulto ou de outra pessoa mais capaz).
O conhecimento real é aquilo que a crianga ja consegue realizar sozinha,
revelando maturidade em relagédo a certas fungdes cognitivas, enquanto
que a zona de desenvolvimento potencial se refere as fun¢gdes que ainda
serao amadurecidas, dependendo dos mediadores para que possa se
tornar real.

Moral e Vercelli (2013, p. 100)** explicam que é na zona de
desenvolvimento proximal que as aprendizagens acontecem, e elas fazem
com que a crianga se desenvolva ainda mais. Por isso, para Vygotsky, tais
processos sao indissociaveis, ou seja, desenvolvimento com aprendizagem
na ZDP leva a mais desenvolvimento. Assim, nesse segmento, o papel
do professor é o de favorecer essa aprendizagem, servindo de mediador
entre a crianga e o mundo.

Ainda segundo os autores, para Vygotsky, o desenvol-vimento
consiste em um processo de aprendizagem do uso das ferramentas
intelectuais por meio da interagao social com outros mais experimentados
no uso dessas ferramentas.

De acordo com a abordagem vygotskiana, o processo de
desenvolvimento humano encontra-se atrelado aos fatores socioculturais,
tendo em vista que as fungdes psicoldgicas superiores do sujeito emergem
de fendmenos sociais (MORAL; VERCELLI, 2013, p. 100).2%

Dando seguimento ao que os autores colocam, acredita-se que o
desenvolvimento humano é parte de um processo que abrange os fatores
socioculturais, a fungcdo mediadora do professor e os recursos utilizados
para mediar o ensino. Essas experiéncias favorecem a transformacao da
crianga que, por meio do ludico, entra em contato com o conhecimento
real, promovendo avangos significativos e ampliando conhecimentos.

2 MORAL, Elaine; VERCELLI, Ligia (Org.). Psicologia da educagao:
Multiplas Abordagens. Jundiai: Paco Editorial, 2013. (Pedagogia de Aa Z, v.
8).
2 MORAL; VERCELLI, 2013.
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4.3 TEORIA DE WALLON

Ateoria de Wallon da énfase ao papel da afetividade na formacao do
sujeito. Desde os primeiros dias de vida, a crianga é capaz de expressar as
emocdes, tornando-se esse um ponto de partida para a interagcéo ao permitir
o estabelecimento dos vinculos sociais. O desenvolvimento da afetividade
favorece oportunidades para o contato com as praticas simbdlicas e cul-
turais, proporcionando a construgao do psiquismo humano.

Takei e Gomes (2017, p. 131) colocam que, assim como Piaget,
Wallon propde a explicagédo para o desenvolvimento da crianga a partir de
estagios, com cada um deles definido pelos recursos que o sujeito possui
para se relacionar com o meio, sendo tais fases bem definidas, em que as
criangas passam das a¢des motoras ao pensamento. Diferentemente da
teoria de Piaget, que enfatiza os processos de aquisigdo do conhecimento
buscando compreender sua origem, Wallon propde a psicogénese do
sujeito, considerando-o de maneira integrada.

O primeiro estagio da teoria walloniana é o impulsivo emocional
(correspondente ao periodo referente ao primeiro ano de vida), que tem
como caracteristica principal as emog¢des como forma de interagir com o
meio, especialmente com as pessoas.

Ja o estagio sensério-motor e projetivo dura até o terceiro ano de
vida da crianga. A aprendizagem sobre o mundo ocorre por meio das
habilidades sensoriais e motoras do ambiente fisico, ao mesmo tempo
em que vai desenvolvendo as fungdes simbdlicas e de linguagem. Nesse
estagio, o sujeito faz uso dos recursos motores para se comunicar e
expressar seus pensamentos que sao projetados nas suas agoes.

No estagio do personalismo (trés a seis anos de idade), a crianga se
encontra no processo de formagao da personalidade e passa a apresentar
consciéncia de si mesma. A afetividade volta a se destacar como forma de
relacdo com o outro.

O estagio categorial (com inicio aos seis anos) € o periodo em que a
crianga apresenta uma fungao simbdlica desenvolvida, quando se geram
avancgos no desenvolvimento cognitivo, passando este a se figurar como
veiculo de interagcdo com o meio.

Por fim, o estagio da adolescéncia que tem inicio na puberdade, é o
periodo em que o sujeito passa a lidar com novas situagdes nas diversas
esferas de sua vida, inclusive as morais e as existenciais, havendo o
predominio da afetividade nas interagbées com o meio.

Takei e Gomes (2017, p. 132) afirmam que, para Wallon, as agdes
motoras ou psicomotoras sao constituintes do pensamento e ambos véao
se modificando mutuamente ao longo do desenvolvimento. Ao considerar
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a pessoa completa, o tedrico integra sujeito e objeto, inteligéncia e
afetividade, em um processo continuo de construgdo e de reconstrugao
que compde a construgao cognitiva do sujeito.

De acordo Wallon (2005 apud MORAL; VERCELLI, 2013).26 é
importante compreender a crianga e a dindmica do seu desenvolvimento,
0 qual nao é linear, mas marcado por conflitos. Para o autor, é preciso
observar o individuo, considerando ele préprio como ponto de partida.
Diante dessa posicdo, entende-se que a brincadeira pode favorecer tal
observagao da crianga, do seu meio e das representagdes que ela pode
desenvolver no momento ludico.

Diante dessa dinamica de desenvolvimento, é possivel afirmar que
a constituicdo do sujeito ocorre de forma dialética, alternando momentos
afetivos e cognitivos (WALLON, 2005 apud MORAL; VERCELLI, 2013).

CONSIDERAGOES FINAIS

Este trabalho buscou evidenciar a importancia dos as-pectos ludicos
no desenvolvimento de criangas de zero a 12 anos, tendo como ponto de
partida as perspectivas de Piaget, de Vygotsky e de Wallon, segundo as
perspectivas dos autores, a crianga, por meio das brincadeiras e dos jogos,
entra em um processo de mediagao direta com o mundo, sendo que 0s
resultados dessa mediagdo mostram que o ludico favorece a formacéao do
ser humano e que, portanto, nao podem ser excluidos, visto que se tornam
instrumentos didaticos no campo escolar, principalmente no periodo da
Educacéo Infantil.

Entende-se que o ensino para criangas traz um objetivo principal, que
€ o de contribuir para a aprendizagem e o desenvolvimento dos aspectos
fisicos, socioemocionais e intelectuais da crianga, ou seja, fatores globais.
E, para isso, € necessario que haja diversas formas para favorecer o
desen-volvimento das capacidades do sujeito, gerando a apren-dizagem
por meio do criar e do aprender. Nesse intuito, o brinquedo e a brincadeira
se constituem como elo principal entre a crianga e o meio.

Importante conhecer as trés vertentes que abrangem o
desenvolvimento cognitivo da crianga como uma forma de compreender
as relagbes entre sujeito e os recursos ludicos, tanto no processo de
alfabetizagdo quanto na formacgao do ser humano, uma vez que os sujeitos
possuem particularidades referentes as suas situagdes contextuais e
opera sob as necessidades especificas de cada fase do crescimento. Isso
porque, para que as criangas possam exercer e ampliar suas capacidades,

% MORAL; VERCELLI, 2013.
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€ imprescindivel que haja riqueza e diversidade nas experiéncias que |Ihes
sdo oferecidas.

O estudo permitiu vislumbrar que o mais produtivo efeito da
atividade ludica ¢ indireto, pois permite creditar a agado do educando parte
das responsabilidades do seu préprio desenvolvimento.

A realizagdo deste trabalho se mostrou eficaz no sentido de ter
respondido com clareza aos objetivos propostos, uma vez que, no seu
transcorrer, descreveu-se a importancia das atividades Iudicas na
Educacédo Infantil, explanando que as agdes ludicas sdo extremamente
relevantes para o desenvolvimento integral da crianga, pois, para ela,
brincar é viver. Obteve-se éxito também com relacdo as conceituacdes
diferenciadas de jogo, de brinquedo e de brincadeira, na visdo de outros
autores. Assim sendo, espera-se que este estudo sirva como parametro e
venha a inspirar outros trabalhos sobre a referida tematica.



CONCEPgéES DE DESENVOLVIMENTO E
APRENDIZAGEM SEGUNDO A ABORDAGEM
VYGOTSKYANA

BRENO DE OLIVEIRA FERREIRA'
EMANUELLY PEREIRA DE ARAUJO?
RAKSANDRA MENDES DOS SANTOS?®

INTRODUCAO

Vygotsky, estudioso da psicologia em interface com a educacéo,
trouxe inumeras contribui¢gdes para o entendimento da formagao humana,
e mesmo falecendo ainda jovem, deixou uma vasta producéo bibliografica
que formulou a sua Teoria Soécio-Histérico-Cultural, que em linhas
gerais, postula que as relagdes sociais e culturais se inter-relacionam e
permitem o desenvolvimento do psiquismo humano, afastando-se assim,
das concepgdes inatista e ambientalista da formag¢ao humana.

O desenvolvimento é fruto direto da mediacdo e a escola é
imprescindivel na possibilidade de humanizar, de promover agentes
sociais e essenciais na aquisicdo de conhecimentos, impulsionando
para a transformacgdo, construgdo e emanci-pagdo de saberes, e por
isso a instituicdo escola tem um papel fundamental nesse escopo

' Psicologo, especialista em Psicologia da Educagdo (UEMA), mestre em
Ciéncias e Saude (UFPI) e doutorando em Saude, Ambiente e Sociedade
(Fiocruz).

2 Psicdéloga, mestra em Educagéo na area de Psicologia Educacional (Uni-
camp).

% Psicdloga, residente em Saude da Familia e Comunidade (UESPI).
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social, cultural e dialético da teoria Teoria Socio-Historico-Cultural. Nessa
discussao, serao abordados os conceitos de pensamento, linguagem, de-
senvolvimento e aprendizagem a luz do referencial tedrico vygotskyano,
destacando a sua relagdo com o plano educacional.

BIOGRAFIA

Nascido em 17 de novembro de 1896, na cidade de Orsha-
Belarus, Lev Semenovich Vygotsky era membro de uma familia judia que
gozava de uma situagdo econdémica bastante favoravel e com grande
potencial intelectual. Vygotsksy cresceu nesse ambiente de atmosfera
intelectualizada, e desde cedo demonstrou grande interesse pelo estudo e
pelas diferentes areas do conhecimento acerca do homem. Um fato curioso
é que Vygotsky teve a maior parte de sua educagéo formal realizada em
sua propria casa por meio de tutores particulares e somente aos 15 anos
de idade comecgou a frequentar um colégio privado, formando-se em
1913. Apds concluir o colegial, estudou direito e diplomou-se no ano de
1917. Paralelamente com sua carreia universitaria, frequentou os cursos
de histéria e filosofia na Universidade Popular de Shanyavski, onde pode
aprofundar seus conhecimentos sobre Psicologia, Filosofia e Literatura
(OLIVEIRA, 2009). Com a finalidade de compreender o funcionamento
psicolégico do homem, tendo como base a teoria da neurologia, o jovem
estudioso iniciou o curso de medicina, mas n&o chegou a concluir em
consequéncia de sua morte precoce.

Assim como sua formagao académica, sua vida profissional também
foi muito diversificada: trabalhou numa area chamada pedologia, que
refere-se a uma ciéncia da crianga que integra os aspectos psicoldgicos,
biolégicos e antropoldgicos; criou um laboratério de psicologia na escola
de formacgao de professores em Gomel; participou da criagao do Instituto
de Deficiéncias em Moscou; participou de varios grupos de estudos; fundou
uma editora e uma revista literaria, trabalhou com criancas deficientes;
estudou Psiquiatria, dentre outras (LURIA, 1979).

Embora tenha vivido apenas 37 anos, Vygotsky deixou uma
vasta produgao cientifica, escreveu aproximadamente 200 trabalhos
cientificos sobre diversos temas, como por exemplo, neuropsicologia,
deficiéncia, linguagem, psicologia, criticas literarias e questdes tedricas e
metodoldgicas relacionadas as ciéncias humanas.

E importante ressaltar que, por mais vasta que tenha sido a obra de
Vygotsky, sua producéo escrita ndo se constitui um sistema explicativo
completo que pudesse ser chamado de “Teoria Vygotskyana”, contudo, a
obra deixada foi multiplicada e desenvolvida por seus dois colaboradores,
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Luria e Leontiev, que tiveram a oportunidade de desenvolver suas proprias
obras seguindo a sua linha de trabalho.

Vygotsky era considerado um génio, um orador brilhante e foi uma
figura marcante na vida de muitas pessoas. Ele era bastante admirado
pelos seus colegas e alunos, dentre outras caracteristicas, pela coesao de
suas ideias, clareza de mente, excelente persuasao verbal e sinceridade
genuina.

Vygostky, Luria e Leontiev buscavam a construgdo de uma “nova
psicologia” que fosse capaz de superar a crise que a psicologia vivia no
momento por meio da tentativa de sintese das duas abordagens tedricas
mais predominantes da época (psicologia experimental e psicologia da
mente). Dentre varias posi¢cdes que o autor defendeu, uma delas foi a
de que a consciéncia era um conceito que nao poderia sair do campo da
psicologia, pois deveria ser estudada por meios objetivos (LURIA, 1979).

Para Vygotsky, é através da sintese que € possivel compreender os
processos psicolégicos, pois essa nova forma de conceber o psiquismo
humano centra-se sob a orientagao social. Porém, para ele, o significado
de sintese ndo corresponde a uma justaposicdo ou soma dos elementos
envolvidos, mas a construgdo de algo novo que néo existia antes. Esse
objetivo de sintetizar os mecanismos cerebrais referentes ao funcionamento
psicolégico com o desenvolvimento individual e da espécie alude a uma
abordagem qualitativa, interdisciplinar e orientada para os processos de
desenvolvimento humano (VYGOSTKY, LURIA, LENTIEV, 1966).

Um outro ponto que motivou Vygotsky a criar um novo modelo
explicativo foi seu interesse em explicar os aconteci-mentos psicolégicos
sob a perspectiva socio-histérica, reduzindo assim a possibilidade de
tais acontecimentos serem estudados apenas sob a lente experimental,
em laboratério e com técnicas exatas. Para ele, os estudos da ciéncia
psicolégica ndo poderiam mais ser conduzidos limitadamente através de
uma especulagao sofisticada de modelos de laboratério desvinculados do
mundo real.

Essa nova abordagem de carater integrador compreende o homem
enquanto corpo e mente, ser bioldgico e social, e enquanto membro
de um processo histérico. Dessa maneira, Vygotsky (1989) apoiou seu
pensamento em trés ideias centrais.

1. Por ser produto da atividade cerebral, as fungdes psicoldgicas
apoiam-se no bioldgico, que define limites e possibilidades
acerca do desenvolvimento humano. Uma das mais importan-
tes caracteristicas do cérebro é sua plasticidade, cujo modo
de funcionamento e estrutura sdo moldados ao longo da filo-
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génese e da ontogénese.

2. E através das relacdes estabelecidas entre o individuo e o
mundo exterior, dentro de um proce-sso histérico, que o fun-
cionamento psicolégico se desenvolve, entretanto, 0 homem
é transformado de biolégico para sécio-histérico através de
um processo em que a cultura define os rumos de desenvol-
vimento humano por meio de um curso que possibilita ao ho-
mem construir e ordenar o real (qQue esta sempre em processo
de movimento e transformacé&o);

3. Arelagdo homem-mundo ndo é direta, mas sim mediada por
sistemas simbodlicos. O conceito de mediagéo é algo central
dentro da obra vygotskyana, pois possibilita a compreensao
do alicerce sécio-historico do funcionamento psicoldgico.

Segundo Oliveira (2009), por meio do documentario da colecgéo
grandes educadores, Vygotsky postulou quatro planos genéticos do
desenvolvimento, que juntos caracterizam o fun-cionamento psicologico
do ser humano. Os plano genéticos do desenvolvimento partem da ideia
de que o mundo psiquico é construido através da interagdo do individuo
com os membros de seu grupo cultural, e portanto, nédo é inato. Os planos
genéticos séao:

1. Filogénese: refere-se a histéria de uma determinada espécie
animal. Cada espécie possui uma histéria com caracteristicas
proprias e definem seus limites e possibilidades de funciona-
mento psiquico. A plasticidade cerebral € uma caracteristica
tipicamente humana, ou seja, temos um cérebro capaz de se
adaptar a muitas circunstancias;

2. Ontogénese: traduz-se por meio do desenvolvimento da his-
téria individual de um ser de uma determinada espécie. Em
cada espécie, o individuo tem um percurso e uma sequéncia
diferente de desenvolvimento;

3. Sociogénese: diz respeito a historia (formas de funciona-
mento cultural que definem o funcionamento psicolégico) da
cultura na qual o individuo esta inserido. A significacdo pela
cultura tem dois aspectos: | — as potencialidades humanas
sdo ampliadas pela cultura, Il — cada cultura tem uma forma
peculiar de organizar o desenvolvimento. Um exemplo tipico
dessa particularidade € a leitura que cada cultura faz acerca
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da adolescéncia, o que faz essa fase ser conceituada distin-
tamente em cada grupo cultural, tornando-se assim um feno-
meno cultural.

Para Vygotsky, uma das principais fontes para com-preender
o funcionamento das fungdes psicologicas superiores foi analisar os
acontecimentos que ocorriam fora do individuo, pois eles de alguma forma
interferem no desenvolvimento das potencialidades tipicamente humanas.
Ele chamou este modo de estudo de psicologia de cultura, histoérica, ou
instrumental, onde cada um desses tragos indica uma maneira diferente de
se estudar essa nova psicologia. Ela tem um carater instrumental porque
sua natureza basica € mediar as fungdes psicoldgicas mais complexa, ja
que tais funcbes séo incorporadas aos estimulos auxiliares que a prépria
pessoa produz para orientar o seu comportamento, como por exemplo,
trocar um anel de dedo para lembrar-se de modo mais efetivo de um
compromisso (LURIA, 1979).

No que tange ao aspecto cultural, Vygotsky estudou os meios
socialmente estruturados pelos quais a sociedade organiza os tipos
de tarefas que as criangas pequenas devem realizar, bem como os
instrumentos disponiveis (tanto fisicos quanto mentais) que elas utilizam
para dominar as tarefas atribuidas. Ele descobriu que a linguagem é o
instrumento basico utilizado pela humanidade para organizar tais tarefas,
e desde entédo enfatizou em seus posteriores trabalhos o papel central
da linguagem no desenvolvimento e na organizagdo dos processos de
pensamento.

Ja o traco histérico remete a invengao e ao aperfei-goamento dos
instrumentos utilizados pelo homem ao longo de sua histéria social para
dominar seu proprio comportamento e ambiente. Nessa perspectiva, fica
claro que o elemento histérico funde-se com o cultural.

A neurologia foi uma outra area de aplicacdo do conhecimento
bastante fértil para Vygotsky. Convicto de que a aquisi¢do da linguagem
desempenha papel decisivo no desenvolvimento dos processos
psicolégicos superiores, esco-lheu, dentro do campo da clinica
neuroldgica, observar uma perturbagao da linguagem denominada afasia.
As investigagdes posteriores em neuropsicologia utilizaram como modelo
o0 método de estudo empregado por Vygotsky sobre afasia (LURIA, 1979).

Vygotsky também defendia a ideia de que as fungdes psicologicas
superiores tipicamente humanas sdo oriundas da interacdo entre os
fatores biolégicos (que nos constituem enquanto Homo Sapiens) e dos
fatores culturais que estdo em constante evolugédo (LURIA, 1979).
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PENSAMENTO E LINGUAGEM

Segundo Oliveira (2009), a centralidade da obra vygotskya-na
consiste no desenvolvimento da linguagem (sistema simbdlico de todos
0s grupos humanos) e sua relagdo com o pensamento. Para Vygotsky, a
linguagem cumpre duas fung¢des basicas, a de intercambio social, e a de
pensamento generalizante. A primeira é considerada a principal fungéo,
pois é a partir dela que o ser humano é capaz de se comunicar e resolver
possiveis problemas de comunicacdo. O desenvolvimento da linguagem
é impulsionado, em primeira ordem, pela necessidade de comunicacao
mediada por signos, a fim de que as informag¢des sejam compreendidas
por outras pessoas.

A segunda fungdo da linguagem refere-se ao pensamento
generalizante, ou seja, o local onde a linguagem (fala, discurso) se
encaixa com o pensamento. E por meio do uso da linguagem que a visdo
do mundo se amplia, se torna generalizada. O pensamento generalizante
auxilia a linguagem na organizagéo do real, de modo a grupar todos os
acontecimentos de uma mesma classe de objetos, eventos, situagoes,
sobre uma mesma categoria conceitual. Por exemplo, ao nomear
determinado objeto de “bola”, estou classificando-o na categoria “bola”,
e simultaneamente diferenciando-o de outras categorias como “agua’,
“tesoura”. Esse processo de nomear e classificar sé é possivel porque
possuimos um sistema simbdlico altamente articulado e organizado por
regras. Assim sendo, € possivel dizer que essa fungéo torna a linguagem
um instrumento do pensamento. O funcionamento psicolégico humano
é melhor compreendido a partir da forte relagdo entre pensamento e
linguagem (OLIVEIRA, 2009).

Uma das preocupagdes de Vygotsky foi a questdo da consciéncia e
como ela se desenvolve, e o que de fato marca a atividade consciente do
homem. Ele encontrou essa resposta nas condigdes sociais de vida, sendo
o trabalho (emprego de instrumentos) e o aparecimento da fala divisores
de agua para a compreensao desse fendmeno. Para ele, a formagao da
consciéncia esta intimamente relacionada com os processos de trabalho e
fundamentalmente com a linguagem, tendo esta importancia decisiva para
a reorganizacao da atividade consciente do homem, visto que ela propicia
condigbes para a formacao e o desenvolvimento psiquico (LURIA, 1979).

O desenvolvimento do pensamento e da linguagem ocorrem
em momentos diferentes e interdependentes antes do encontro entre
ambos. Para melhor compreender esse processo, € importante ressaltar
que a origem e trajetéria entre pensamento e linguagem sdo melhores
explicadas quando estudadas sob a 6tica do desenvolvimento filogenético
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e ontogenético da espécie humana.

Emtermos de filogénese (a histéria da espécie humana) e ontogénese
(historia do proprio individuo), alinguagem e o pensamento estao presentes
de forma separada, ou seja, a linguagem é meramente comunicativa
(de intercambio social, como o choro do bebé), e o pensamento adquire
uma carateristica de inteligéncia pratica, que apresenta uma notéria
capacidade humana de resolver problemas e alterar o ambiente para
atingir determinados fins num plano concreto, mesmo sem a presenca da
mediagao simbolica (OLIVEIRA, 2009).

Em um determinado momento do desenvolvimento humano,
pensamento e linguagem se encontram e ndo se separam, constituindo
assim uma parte qualitativamente importante do funcionamento psicoldgico
humano, de modo mais sofisticado, pois o pensamento torna-se verbal
(mediacao pelos significados oferecidos pela linguagem) e a linguagem
intelectual (com funcdo simbdlica generalizante). Neste momento do
desenvolvimento, o pensamento passa a existir por meio de palavras. A
lingua que a principio existe fora da pessoa, é apropriada por ela através
das inumeras interagdes com membros culturais mais maduros e que
ja dispdem de uma lingua estruturada. O movimento de apropriagao da
linguagem ocorre portanto, de fora para dentro.

De acordo com Vygotsky (1989), a abrangéncia do pensamento
verbal é limitada, uma vez que nao envolve todas as formas de
pensamento ou de fala. Nesse sentido, nem todas as area do pensamento
estao relacionadas diretamente com a fala, tampouco todas as formas de
atividade verbal s&o oriundas do pensamento. Tanto em adultos quanto
em criangas, o pensamento e a fala unem-se numa area limitada. Por
exemplo, no ato de decorar um poema e repeti-lo infinitas vezes, néo se
identifica nenhum processo de pensamento envolvido durante a repeticéo.

Segundo Oliveira (2009), Vygotsky destaca um dos aspec-tos
extremamente importante na relagdo entre pensamento e linguagem:
o significado das palavras e o discurso interior (fala egocéntrica).
O significado da linguagem ocupa lugar central nas relagbes entre
pensamento e linguagem, uma vez que o significado € um componente
essencial da palavra e concomitantemente um ato de pensamento. O
significado possibilita a organizagcdo do mundo real e a comunicagao
entre os usuarios da lingua e nele se encontra o intercambio social e o
pensamento generalizante, ou seja, as duas fungbes basicas da linguagem.

Amediagao simbdlica entre o individuo e o mundo real proporcionada
pelo significado serve como um “filtro” capaz de possibilitar aos sujeitos
maiores oportunidades de compreender e agir sobre o mundo. Os
significados das palavras estdo em constante transformacéo, visto que sao
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construidos ao longo da histéria humana e consequentemente através da
relacao dos homens com o mundo fisico e social em que estdo inseridos.
No caso das criangas, o significado das palavras vao se transformando de
acordo com sua interagdo com criangas mais velhas e adultos, procurando
aproxima-los cada vez mais dos conceitos do grupo cultural e linguistico
em que estdo inseridos. Ao iniciar a vida escolar, os significados sao
transformados num ritmo mais acelerado ganhando contornos peculiares
tanto a partir da experiéncia vivida, quanto das definicbes de diferentes
sistemas conceituais.

Vygotsky faz a distingdo entre os dois componentes do significado
da palavra — o significado propriamente dito e o sentido. No que tange ao
significado propriamente dito, destaca-se a objetividade dos sistemas de
relagbes em que as palavras foram formadas levando em consideracéo
0 seu processo de desenvolvimento e conservando, mesmo que
parcialmente, seu nucleo de estabilidade da compreensado das palavras
utilizadas pelas pessoas. Ja o sentido diz respeito ao significado da
palavra para cada pessoa considerando o contexto do uso da palavra e as
vivéncias afetivas do individuo (OLIVEIRA, 2009).

No que alude ao discurso interior e a fala egocéntrica, Vygotsky
salienta que o uso da linguagem como instrumento do pensamento decorre
de um processo que o0 uso da mesma como instrumento do pensamento
decorre de um processo de internalizacdo da linguagem. A internalizacao
da linguagem faz com que o individuo desenvolva o “discurso interior”,
considerado o ponto mais desenvolvido da lingua.

A fala egocéntrica é para Vygotsky uma transi¢cao entre o discurso
socializado e o discurso interior. O discurso egocéntrico surge na
crianga pequena por volta dos trés ou quatro anos de idade, e funciona
associado ao pensamento, passando mais tarde a ser utilizado como
instrumento interno do pensamento, visto que o sujeito esta em processo
de internalizacao da lingua.

Segundo Vygotsky, a fala é primeiramente internalizada a nivel
psicoldgico antes de ser internalizada fisicamente. E importante ressaltar
que a fala torna essa dimensao interiorizada porque a sua fungao sofre
modificagdes (fala exterior — fala egocéntrica — fala interior).

DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM
As ideias vygotskyanas fazem parte da abordagem genética por
considerar a historia da espécie humana e a histéria individual no processo

de desenvolvimento humano. Essa pers-pectiva genética ndo se refere a
genes, ou seja, nao € centrada na transmissao hereditaria proposta pelas
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ciéncias biologicas, mas sim a génese que significa origem e processo de
formacao, constituicdo e geracdo de um ser ou de um fendmeno. Além
de enfatizar o desenvolvimento, Vygotsky enfatizou também questbes
relativas aos processos de aprendizagem (LURIA, 1979). Para ele, desde
0 nascimento, o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores da
crianga esta diretamente relacionada ao aprendizado oriundo da interagao
da mesma com seu ambiente sociocultural, ficando esse desenvolvimento
impedido frente a situagdes nao favoraveis aos aprendizado.

A presenga do outro social no processo de desenvolvi-mento
das pessoas, especificamente nas relagbes entre desen-volvimen-to
e aprendizado, impulsionou o tedérico a formular o conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal.

Para Vygotsky (1996), existem dois niveis de desenvol-vimento: o
real e o potencial. O real se refere a capacidade que uma pessoa possui de
realizar suas atividades de maneira autbnoma. Ja o potencial, diz respeito
a capacidade da crianga de realizar determinada tarefa através da ajuda
de um adulto ou colegas mais capazes. E importante ressaltar que ndo é
qualquer pessoa que ira conseguir realizar qualquer tarefa mesmo com
a ajuda de outra, pois isso ira depender do nivel de desenvolvimento em
que se encontra o aprendiz.

Nesse sentido, Vygotsky partiudasideias de nivelde desenvolvimento
real e potencial para definir zona de desenvolvimento proximal. Para
ele, a zona de desenvolvimento proximal é a distadncia entre o nivel de
desenvolvimento real, e o nivel potencial, em outras palavras, significa o
caminho que a pessoa percorre para desenvolver fungdes que estdo em
fase de maturagao e que posteriormente se tornarédo fungdes consolidadas,
estabelecidas a partir do seu nivel de desenvolvimento. E na zona de
desenvolvimento proximal que a interferéncia do outro social é capaz de
produzir significativas transformagdes no individuo.

Em sociedades escolarizadas, a ideia da zona de desen-volvimento
proximal € de suma importancia no desenvolvimento do ser psicolégico
do adulto, pois o aprendizado estimula o progresso. A escola, por
exemplo, é um local propicio para que ocorra tal desenvolvimento, pois
conhecendo o nivel de desenvolvimento real dos alunos, a instituicao
escolar podera conduzir o ensino para estagios de desenvolvimento ainda
nao alcangados pelos mesmos. Para estimular avangos que néo podem
ocorrer espontaneamente, o professor pode interferir diretamente na zona
de desenvolvimento proximal do aluno, pois para Vygotsky (1996), o unico
bom ensino é aquele que auxilia o individuo a fazer progressos no seu
desenvolvimento.

Segundo Oliveira (2009), outro aspecto discutido por Vygotsky
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sobre o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores € a situagao
da brincadeira de “faz de conta” (brincar de casinha, escolinha, etc), pois
tais brincadeiras criam uma zona de desenvolvimento proximal na crianga.

Durante o brincar, a crianga comporta-se de maneira mais avangada
do que nas situagbes de vida real. Diante dessa compreensdo, é
importante que o ambiente escolar promova atividades que levem criangas
a participarem de brincadeira, em especial, aquelas que favoregcam a
criagdo de situagdes imaginarias.

CONSIDERACOES FINAIS

Embora as consideragdes de Vygotsky ndo representem um sistema
tedrico acabado, organizado e aprofundado, elas se mostram muito
importantes na compreensao do desenvolvimento das fungdes psicologicas
superiores tipicamente humanas. Para Vygotsky, o desenvolvimento ndo
pode ser separado do contexto social em que o sujeito esta inserido. O
individuo, dessa forma, se constitui por meio de sua interagdo com o
outro e das experiéncias vividas em seu meio cultural. Tais experiéncias
sdo mediadas pela linguagem, que influenciara a maneira pela qual
0 sujeito percebe o mundo a sua volta. Dentre os inumeros conceitos
desenvolvidos por Vygotsky, um dos fundamentais para a compreenséao
do desenvolvimento psicoldgico destaca-se a zona de desenvolvimento
proximal e o de mediagéo.

Nesta perspectiva, muitos profissionais da educagdo, como
psicologos, fonoaudidlogos, antropdlogos, pedagogos, e outros, se
apoiam no pensamento vygotskyano no que tange a compreensao do
funcionamento psicoldgico e dos simbolos que mediam a interagdo do
homem com o mundo. Acerca da educacéo, o postulado de Vygotsky tem
influenciado a pratica profissional de varios professores, adquirindo cada
vez mais importancia e significado. O discurso vygotskyano de que o
sujeito depende da intervencgéo intencional de outra pessoa da sua mesma
espécie para se desenvolver adequadamente de acordo com os parametros
culturais, € crucial para subsidiar a pratica educativa, principalmente para
ampliar a nogao de zona de desenvolvimento proximal.
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DIFICULDQDE‘S DE APRENDIZAGEM: DA
CONCEPCAO AS CAUSAS

MARIA DOS REMEDIOS MENDES CHAVES BARRETO'
ROMILDA SOARES DA SILVA2

INTRODUGAO

O presente artigo € produto de uma pesquisa bibliografica,
embasada em estudos de livros e pesquisas acerca do tema, com a
intencado de identificar e refletir acerca do contexto das dificuldades de
aprendizagem, sob o ponto de vista educacional e psicopedagdgico
englobando suas causas e consequéncias desse fendbmeno, que vem se
expandido durante o processo de ensino-aprendizagem.

Atualmente, a educacdo estd ganhando espaco e conse-
quentemente muita importancia, necessitando de profi-ssionais holisticos
e multifuncionais, com um curriculo profissional complexo que compreenda
as instancias educacionais e sociais, ndo se configurando apenas como
um docente, mas como um mediador de conflitos em que possam surgir no
processo da educacgao formal. Dessa forma, o problema das dificuldades
de aprendizagem deve ser tratado com profissionais que possua o perfil

' Graduada em Pedagogia- UESPI,Mestranda em Educagéo e Psicanalise,
Psicopedagogia Clinica, Institucional e Hospitalar, Especialista em Educagao
Especial, Docéncia do Ensino Superior-UESPI, Saude Mental — UFMA,
Gestao e Supervisdo- UESPI, Professora e Coordenadora do Colégio
Professor Barreto, Professora da Famep e Uespi-Pi Psicopedagoga Clinica
— Clinica Monteiro. Especializando em Neuropsicopedagogia- CENSURPEG.
2 Fonoaudiologa- Especialista em Educagao Especial.
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acima,devido a seriedade da problematica, despertando assim o interesse
pela mesma. Uma equipe multidisciplinar, bem como o envolvimento
familiar é relevante para que a intervengao acerca da referida problematica
possa obter resultados positivos.

Muitos fatores interferem nesta dificuldade de aprendizagem,
como a depressao infantil, deficiéncia mental, dislexia, inibicdo e ainda
causas de natureza organica, que se configuram como disturbios de
aprendizagem. Portanto faz-se necessario um trabalho metodoldgico,
critico, direcionado e nao fragmentado para que se consiga minimizar
essa problematica tao presente e ao mesmo tempo tao oculto nas vidas
das criangas e ou educandos.-.

Através da presente pesquisa, conheceu-se a nova amplitude
acerca das dificuldades escolares, percebendo que a punicdo e a
repressao, que antes era usada quando uma crianga ndo compreendia
o assunto, hoje é altamente contestado, devido favorecer a gravidade
do problema, haja vista que o mesmo é de ordem psicoldgica, organica,
social, isto é envolve uma série de fatores. Ademais, quando uma crianga
€ punida devido sua dificuldade de aprendizagem seus conflitos tendem
a aumentar, se desgostando mais ainda dos estudos, devido o medo de
ser castigada.Assim, os estudos se torna algo angustiante e punitivo,
tendo como conseqliéncia o total desinteresse por este. O desinteresse
esta intimamente relacionado ao humor ou afeto, sendo algo visivel
cotidianamente, pois quando estamos mal humorados e/ou deprimidos,
nao nos interessamos por nada. Portanto, o interesse € em suma um
segmento o qual deve ser trabalhado nas dificuldades de aprendizagem.

Contudo, para que se possa entender a questao central do
presente estudo, foi-se estudo autores especialista na area como Correia
e Martins (2000), Macedo (2007), McLouglin (1975), Ballone (2003) entre
outros, que se encontram nas referencias do presente artigo.

O resultado da pesquisa deu-se através da dimensédo das
dificuldades de aprendizagem que e envolve diversos outros fatores que
devem ser reconhecidos e pesquisados. Faz-se necessario trabalhar com
as causas e consequéncias das dificuldades de aprendizagem, para que
assim a crianca se sinta socializada e reinserida num contexto igual ao de
seus colegas de classe ou de brincadeiras pedagdégicas que Ihe excluiram.

2 DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM: CONCEITUAGAO
2.1 O QUE ENTENDEMOS POR DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM?

Segundo Correia e Martins (2000, p. 6), o termo dificul-dade de
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aprendizagem apareceu em 1962, com o proposito de colocar em pauta
essa problematica também no contexto educacional. Com isso tentou
retirar o “estigma clinico” que até compunha a compreensao dos problemas
de aprendizagem que se apresentavam em alguns alunos.

A terminologia “Dificuldade de Aprendizagem” (DA) veio
distinguir-se a abertura de novas possibilidades de atuagado e incluiu a
agao pedagodgica como importante campo de intervengdo (Correia e
Martins, 2000, p.06) “com os novos olhares e estudos a respeito das DA
s, estruturou-se um campo de saber multidisciplinar que contemplava
diversas compreensdes, por parte dos pesquisadores, a respeito dessa
tematica”. Trouxe, para o campo cientifico diferentes conceituagdes para
definir as dificuldades que algumas pessoas enfrentam no processo de
aprender.

Segundo (Correia; Martins, 2000, p. 5-7) apresentam uma reflexao
a respeito do conjunto de definicbes que compdem a terminologia e assim
as organiza: sentido lato, restrito, organico e, ainda, sentido educacional.
Para cada uma dessas definicdes, existe um fator decisivo que analisa
os problemas de aprendizagem das criangas nas escolas. Tais definigbes
estao organizadas da seguinte maneira:

Sentido lato — é um conjunto de problemas de aprendizagem,
ou seja, dificuldade de aprendizagem é todo conjunto de situagoes,
sejam temporarias ou permanentes, que colocam em risco 0 processo
educacional.

Sentido Restrito — As DA’s restringem-se a uma inca-pacidade
ou um impedimento especifico em uma ou mais areas académicas,
envolvendo inclusive a socioemocional.

Sentido Orgénico — Sao reconhecidas como desordens
neuroldgicas que interferem na recepgao, integragdo ou ex-pressido de
informacgdes. Caracterizam-se, em geral, por uma discrepancia acentuada
entre o potencial estimado do aluno e a sua realizagao escolar.

Sentido Educacional - Sdo reconhecidas como uma incapacidade
ou um impedimento para a aprendizagem da leitura, da escrita, do calculo
ou para a aquisicao de aptiddes sociais.

A existéncia de inumeras abordagens e caracterizagbes para
as DA's reflete a ampliagdo da compreensdo do problema para além
da perspectiva clinica, a compreensao das DA’s fica restrita a visao
unidimensional do problema, cuja avaliagdo se da pela compreenséo das
patologias da aprendizagem. Enquanto que, com as novas perspectivas
mais multidimensionais, que contemplem a analise do problema de forma
ampla.

As novas compreensdes procuram colocar os problemas de
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aprendizagem em um campo abrangente, que possibilite a avaliagdo de
toda a complexidade que as DA’s contém. Sendo assim, ndo da para o
professor, utilizando seu conhecimento técnico, avaliar as DA’s por uma
Unica perspectiva e enquadrar aluno em uma categoria especifica que o
determine com alguém que n&o consegue aprender.

E fundamental que o professor tenha consciéncia de que cada
crianga tem sua histéria, tem o seu ritmo e a sua especificidade. E também
que sua dificuldade no processo de aprendizagem é especifica e deve
ser observada considerando os diversos aspectos que podem estar
relacionados a ela (componentes biolégicos, socioafetivos, ambientais e
metodolégicos).

Quando uma crianga apresenta um comportamento diferente da
maioria das outras criangas no processo de aprendizagem, € preciso
compreender o problema abrangendo toda a complexidade que cabe a ele.
E importante, por exemplo, que o professor saiba que nem toda crianca
que apresenta agitagdo ou lentiddo em sala de aula tem dificuldade em
aprender; e ainda, que nem toda crianca que tem dificuldade para aprender
tem inteligéncia abaixo da média.

Existem, inclusive, alguns estudiosos das DA's que as
compreendem como um conceito totalmente diferenciado de problemas
neuroldgicos graves (lesdes cerebrais) e de deficiéncia mental. Bateman
apud Correia e Martins (2000, p. 6-7) descreveu trés fatores importante
que caracterizam as DA’s:

[...] Discrepancia: a crianga com DA nao possui baixa
capacidade intelectual, ao contrario, sua capacidade é normal
e é consideravelmente discrepante do seu rendimento escolar,
que se apresenta bem abaixo do real potencial da crianga.
[...] lrrelevancia da disfungdo do sistema nervoso central:
a crianga para diagnostica com DA, nao deve apresentar
nenhuma alteragado importante no seu sistema nervoso, nao
ha uma lesao cerebral que justifique a dificuldade da crianca
para aprender; [...] Exclusdo: para classificar a crianga como
possuindo uma DA’s, & necessario excluir varias outras
situacbes (ela n&o deve apresentar deficiéncia mental,
deficiéncia visual ou auditiva, nem um ambiente cultural ou
educacional pobre).

E importante ponderar que, de acordo com a definicdo
proporcionada anteriormente, para que uma crianga seja considerada

inapta para algumas aprendizagens escolares, é necessario que ela
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apresente:

a) Resultados ndo adaptam ao seu nivel de idade e incapacidades
em uma ou mais das sete areas especificas do conhecimento
humano;

b) Discrepancia significativa entre a sua realizacdo escolar e a
capacidade intelectual em uma ou mais das seguintes areas:
Expressdo oral, compreensdo auditiva, capacidade basica de
leitura, compreensao de leitura, calculos matematicos, raciocinio
matematico.

Essas foram as primeiras intengbes dos estudos das DA's que
propunham um novo olhar para o enigma, desvinculado da patologia, que
levasse em consideragdo o potencial do aluno para aprender e que visse
a sua dificuldade como nao representando especificamente um déficit que
0 pudesse enquadrar na categoria daqueles alunos que nao poderiam
estudar em uma escola comum.

Apartirdai, estruturaram-se novos modos de observare compreender
as dificuldades do aluno em seu processo de aprendizagem. Segundo
Correia e Martins (2000, p. 8), atualmente existem diferentes definicoes
para o termo e que ndo apresentam consonancia. Vamos definir, por
questbes metodoldgicas, as dificuldades de aprendizagem conforme sao
amplamente utilizadas na atualidade:

[...] E termo genérico que diz respeito a um grupo heterogéneo
de desordens manifestadas por problemas significativas
na aquisicao e uso das capacidades de escuta, fala leitura,
escrita, raciocinio ou matematicos. Essas desordens,
presumivelmente devidas a uma disfungdo do sistema
nervoso central, sdo intrinsecas ao individuo e podem ocorrer
durante toda a sua vida. Problemas nos comportamentos
autorreguladores na percepgao social e nas interagdes sociais
podem coexistir com as DA, mas nao se constituem por si s6
uma dificuldade de aprendizagem [...] (CORREIA E MARTINS
2000, p. 8).

Paratanto essa defini¢ao, fica totalmente explicitada a necessidade
de se considerar o campo de compreensado das DA’s bastante amplo,
diversificado e mesmo divergente em alguns posicionamentos. No entanto
é fundamental destacar que sdo varias as tentativas dos estudiosos de
compreendé-las para além de uma patologia especifica que os justifique,
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mas sim por suas especificidades multifatoriais.

No campo das DA’s passa ser mais amplo do que o contido nessas
conceituagdes, afirmamos que essas perspectivas sdo importantes
porque informa ao professor que ele deve manter-se atento a todas as
informacdes que a crianga com DA possa dar: ao seu comportamento
diante da atividade escolar, a sua socializacdo, ao seu interesse, as
atividades que o aluno tem mais facilidade, aos elementos que se associam
a especificidade da area em que ha prejuizo no processo de aprender.
Enfim, sdo diversos os sinais e informagdes que a crianga pode transmitir
ao professor e que o professor deve observar com bastante cuidado para
conseguir, efetivamente, descrever a DA e auxiliar o aluno nas possiveis
dificuldades encontradas.

O importante a ser destacado, quanto as possibilidades do
professor diante do aluno com DA, é que ele deve observar e considerar as
especificidades de cada crianga, identificar as dificuldades de cada aluno,
avaliar cuidadosamente cada fator indicador de DA e, se necessario, deve
solicitar auxilio multiprofissional.

2.2 As CAUSAS E CONSEQUENCIAS DAS DIFICULDADES DA APRENDIZAGEM
NO CONTEXTO ESCOLAR

Embora haja grandes e boas tentativas de definir e especificar
0 que de fato, seria uma Dificuldade de Aprendizagem ou Escolar, ndo
existe ainda uma definicdo consensual acerca dos critérios € nem mesmo
do termo. As dificuldades € uma tematica que envolve distintos fatores que
subsidiam sua existéncia, portanto de uma forma geral ela esta presente
na vida de muitos educandos contribuindo muitas vezes para problemas
escolares como evasao, baixas frequéncia e indisciplina, aspectos que
demonstram o desinteresse para com os estudos.

Nesse contexto, vale ressaltar parcialmente e de forma sensata a
definicdo sob a Lei Publica Americana, (1977, p. 2) que diz.

Dificuldade de aprendizagem especifica significa uma
perturbacdo em um ou mais processos psicologicos basicos
envolvidos na compreensdo ou utilizagdo da linguagem
falada ou escrita, que pode manifestar-se por uma aptidao
imperfeita de escutar, pensar, ler, escrever, soletrar ou
fazer calculos matematicos. O termo inclui condigdes como
deficiéncias perceptivas, lesao cerebral, disfuncédo cerebral
minima, dislexia e afasia de desenvolvimento. O termo néo
engloba as criangcas que tém problemas de aprendizagem
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resultantes principalmente de deficiéncia visual, auditiva ou
motora, de deficiéncia mental, de pertur-bagdo emocional ou
de desvantagens ambientais, culturais ou econémicas.

Evidentemente ndo podemos concordar com a segunda parte
da definicdo americana, excluindo situagdes clinicas atre-ladas as
Dificuldades de Aprendizagem. Nao se vé justificativa plausivel para essa
exclusdo das causas das dificuldades.

Ja Ballone (2003, p. 03) denomina essa situagéo,
predominantemente no capitulo intitulado Transtorno do Desenvolvimento
das Habilidades Escolares, descrevendo-os como:

Transtornos nos quais as modalidades habituais de
aprendizado estdo alteradas desde as primeiras etapas do
desenvolvimento. O comprometimento ndo é somente a
consequéncia da falta de oportunidade de aprendizagem ou
de um retardo mental, e ele ndo é devido a um traumatismo
ou doenga cerebral.

Dessa forma, se percebe a complexidade acerca das dificuldades
de aprendizagem, uma vez que elas podem estar presentes nas primeiras
etapas do desenvolvimento das variadas e inUmeras habilidades as quais
as criangas desenvolvem. Esse comprometimento perpassa as questoes
neuroldgicas como Ballone afirma, haja vista que as dificuldades podem
ser oriundas de questdes psicossociais.

Porém, MclLouglin (1975, p. 7) afirma que as criangcas com
dificuldades de aprendizagem possuem um “obstaculo invisivel”, pois se
apresentam normais em varios aspectos, exceto pelas suas limitagdes
no desenvolvimento escolar. Nesse sentido, ndo devemos tratar as
dificuldades de aprendizagem como se fossem problemas insoluveis
mas, antes disso, como desafios que fazem parte do préprio processo
da Aprendizagem, educacional,bem como do cotidiano do docente e ou
educador.Também parece ser de suma importancia a grande necessidade
de se identificar e prevenir o mais precocemente as possiveis dificuldades,
de preferéncia ainda na pré-escola. Este papel ndo é apenas da escola
ou do educador, mas também da familia, a qual deve estar sempre
observando o desenvolvimento e cotidiano escolar do filho. Assim, é muito
importante a avaliagdo global da crianga ou adolescente, considerando
as diversas possibilidades de alteragdes que resultam nas dificuldades
de aprendizagem, para que o tratamento seja o mais especifico e objetivo
possivel.
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Vale ainda ressaltar, que existem outras classificagdes quanto
a origem das dificuldades. Alguns autores dividem-nas em Primarias
e Secundarias, de acordo com sua origem, como Ballone (2003. p.04)
afirma:

As dificuldades consideradas primarias seriam aquelas cuja
causa nao pode ainda ser atribuida a elementos psico-
neuroldgicos bem estabelecidos ou esclarecidos. Esses casos
englobam, principalmente, as chamadas disfun¢des cerebrais
e, dentro das dessas disfungdes, teriamos os Transtornos da
Leitura, Transtorno da Matematica e Transtorno da Expressao
Escrita, bem como os transtornos da linguagem falada.

As dificuldades de aprendizagem consideradas secundarias seriam
aquelas conseqientes as alteracbes bioldgicas especificas e alteracbes
comportamentais e emocionais, como Ballone (2003, p. 4) ainda afirma
que:

Em relacao as alteragdes biolégicas (neuroldgicas) teriamos
as lesOes cerebrais, Paralisia Cerebral, Epilepsia e Deficiéncia
Mental. Envolvem também os sistemas sensoriais, através
da Deficiéncia Auditiva e deficiéncia visual. Teriamos ainda,
dentro das causas bioldgicas, as situagdes de DA consequente
a outros problemas perceptivos que afetam a discriminagéo,
sintese, memoaria e relagdo espacial e visualizagao.

Portanto essas perspectivas ndo serdo aprofundadas devidas o foco
do estudo n&o se na médica e patoldgica. Mas sim, na visdo pedagdgica,
educacional e psicopedagodgica. Entretanto, esta citagdo confirma a
complexidade acerca das dificuldades de aprendizagem, que envolve uma
equipe total-mente multidisciplinar juntamente com a familia para assim
mediar essa problematica.

Em relacdo aos problemas de comportamento, um dos fatores
mais marcantes para desenvolvimento de dificuldades de aprendizagem
sao os quadros classificados como o Transtorno de Déficit de Atencéo e
Hiperatividade, bem como outros tipos de transtornos que estdo muito
presentes na atual sociedade.

Quanto aos problemas emocionais que favorecem as dificuldades,
tem-se a depressao infantil e a ansiedade. Entretanto, vale ressaltar que
existe uma concordéancia entre os estudiosos acerca da investigagdo com
relacdo aos motivos que levam uma crianga a nao aprender. Porém, eles
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se discordam quando comegam a discutir as causas e a relevancia de um
fator sobre outro. Assim, a autora Oliveira (1997, p. 117), apresenta outras
causas de dificuldades de aprendizagem:

Fatores intra-escolares como inadequagao de curricu-los,
programas, sistemas de avaliagao, relacionamento professor-
aluno, métodos de ensino inadequados; De-ficiéncia mental;
Problemas fisicos e ou sensoriais; Linguagem deficiente;
Problemas emocionais; Aspectos carenciais da populagao
(saude, nutricao); Diferengas culturais e ou sociais; Falta
de estimulagdo adequada nos pré-requisitos necessarios a
alfabetizacao; Dislexia; Deficiéncias ndo-verbais.

Dessa forma, podemos afirmar que os problemas de aprendizagem
sédo devidos a inumeros fatores correlacionados, e que devem logo ser
diagnosticados para entéo assim o pai, a mae ou o professor saber media-
lo, pois na maioria das vezes seu diagndstico € pobremente realizado, e
isto, quando realizado, dificultando o contexto educacional do educando.
A maioria das pessoas ainda acredita que crianga nao fica “nervosa’,
que nao tem problema, que o Unico problema é serem muito danados,
ou outros tipos de esteredtipos. Outros, infelizmente sem conhecimento
acerca da questao ainda acreditam que crianga nervosa, ansiosa e que
apresente alguma dificuldade é falta de correcéo enérgica, porque nao
“apanhavam” dos pais se ndao se comportassem adequadamente.

Enfim,afaltadeinformacaosobreessasdificuldadesdeaprendizagem
é responsavel pela maioria dos problemas de relacionamento escolar e
social das criangas, bem como pela baixa-estima que podera se perpetuar
por todo o contexto escolar dela.

N&o obstante, no ambito das causas, estas sdo inUmeras acerca
das dificuldades de aprendizagem, mas afastadas as causas de natureza
organica, tais como anemia, reumatismo, diabetes dentre outras. As causas
sociais, psicoldgicas, cognitivas, emocionais, familiares e comportamentais
sdo os mais presentes dentro desta problematica. (MACEDO, 2007)

Sob esta perspectiva e através de estudos, as conseqliéncias das
dificuldades de aprendizagem, s&o bastante complexas e preocupantes
tanto quanto as causas.

Assim, uma crianga com dificuldades de aprendizagem fica frustrada
quando percebe que nao esta assimilando o conteudo proposto pelo
professor, diferentemente das outras criangas, onde estdo avancando na
aprendizagem dentro da sala de aula. Desta forma, alem da frustragédo
ocorre ainda a evasao escolar, isto é a crianga se evadi por ndo conseguir
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acompanhar o ritmo escolar, com uma sensacgao de perda, de fracasso,
com sentimento de que € incapaz de assimilar qualquer conteddo que seus
professores se proponham ensinar. Devendo entdo serem encaminhadas
para os distintos profissionais que irdo tentar fazer o reajuste e reintegragéo
a escola.

Vale ressaltar que as criangas tendem ainda se sentirem
ridicularizadas, tristes, e com medo de participar das aulas, aumentando
assim, sua timidez-quando ela existe-.

O agravante é quando o problema nao é detectado na pré-escola
se estendendo as outras etapas escolares, onde a crianga nao tera um
progresso continuo, ou ainda ocorrendo a repeténcia, que ja € uma
consequéncia da dificuldade de aprendizagem, mas que engloba outros
fatores. (MACEDO, 2007)

Nesse contexto, vale ressaltar que outro problema encontrado é que
alguns professores menos esclarecidos consideram que todas as criangas
devessem sentir e reagir da mesma maneira aos estimulos e as situagcbes
ou, o que é pior, acreditar que submetendo todos os alunos as mais
diversas situagdes, quaisquer dificuldades adaptativas, sensibilidades
afetivas, timidez, e introversao se corrigiriam diante desses “desafios” ou
diante da possibilidade do ridiculo. Na realidade podem piorar muito o
sentimento de inferioridade, a ponto da crianga ndo mais querer frequentar
aquela classe ou, em casos mais graves, ndo querer mais ir a escola.
(MACEDO, 2007).

Em suma, tanto as causas como as consequiéncias das dificuldades
de aprendizagem sao muito complexas, onde a crianga necessita de mais
atencao por parte do professor, bem como, mais afetividade, aumentando
e estimulando o seu potencial escolar, haja vista que quando a crianga nado
esta respondendo a um processo educativo devem receber outro de forma
especial e direcionada a sua particularidade O que nao se pode ignorar &
0 problema, nem minimizar as avaliagdes, nem esconder as deficiéncias
do proprio ensino, que muitas vezes esquece que nenhuma crianga € igual
e devemos respeitar seus limites e possibilidades, contribuindo assim,
néo apenas para seu desenvolvimento pessoal, educacional e social, mas
também para uma educacéo justa, igualitaria, democratica e construtivista.

CoNcLUsAo
No decorrer do artigo, viu-se que as dificuldades de aprendizagem
sdo causadas por varios fatores como cognitivos, motores, sociais,

organicos, fisicos, emocionais e até familiares. Ja as suas consequiéncias
sao também prejudiciais para o desenvolvimento educacional, social e
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emocional.

Portanto, pode-se concluir que, antes de um professor reconhecer
que: um aluno tem dificuldades de aprendizagem e encaminha-lo para as
diversas clinicas de reeducacao ou psicopedagdgicas, deve procurar ele
mesmo intervir nos sintomas ou diferencas presentes no processo ensino-
aprendizagem do aluno, devidos 0 mesmo possuir mais proximidade com
a crianga. Em vez de transferir para outros o encargo de cuidar de suas
criangas,ele préprio deve tomar sob sua responsabilidade ndo sé os bons
alunos, mas também os que tem dificuldades.

Dentro de sua area pedagogica é o professor que tem mais condigbes
de desenvolver um maior aproveitamento académico e ele ndo pode se
alienar neste sentido, isto é, o professor deve estar sempre se auto-
avaliando para encontrar suas deficiéncias como profissional, tendo em
vista que a capacitacdo de um professor deve ser continua e sistematica.

Podemos ainda concluir que as dificuldades de apren-dizagem
envolvem diversos outros fatores que devem ser reconhecidos e
pesquisados. Faz-se necessario trabalhar com as causas e consequéncias
das dificuldades de aprendizagem, para que assim a crianga se sinta
socializada e reinserida num contexto igual ao de seus colegas de classe
ou de brincadeiras pedagdgicas que lhe excluiram.

Existem causas que podem ser evitadas e nas consequéncias deve
haver intervengéao, pois nao se resolve a problematica somente discutindo
sobre ela. E preciso propor caminhos que possam se ndo solucionar, ou
pelo menos minimizar alguns destes problemas que sao tdo agravantes
e dolorosos para a infancia e juventude, onde o educando se vé distinto
de outros e de alguma forma excluida do contexto geral e educacional
da sociedade, violando assim seus direitos como crianga, como cidadao
e como sujeito transformador da propria realidade e construtor do
conhecimento.
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O PROCESSO DE INCLUSAO ESCOLAR DO
ALUNO coM TEA (TRANSTORNO DO ESPECTRO
AUTISTA)

LUCINETTE MARIA FERREIRA LIMA

INTRODUGAO

Iniciei minha dedicacao a este tema a partir da inquietagdao como
professora da educacido basica e da formacgdo inicial e continuada
de professores, ao presenciar a angustia das familias e profissionais,
desesperados e incomodados com a falta de estrutura das escolas, e
professores que ndo tinham formacdo especializada para atender aos
alunos com esta condicdo. Em meio a esse contexto, fui trabalhar em uma
instituicdo que atende autistas (Associagdo de Amigos de Autistas - AMA),
e conhecendo mais de perto a fragilidade desse publico. Vi as familias
e os atendidos carecendo muito dos atendimentos oferecidos pelas
instituicbes, e sem ver sentido no ingresso em uma escola regular, fosse
pelaidade ou por sua condigao precisar de uma estruturagao e formacao de
todos os envolvidos para atendé-los, como é o caso dos surdos, autistas,
deficientes intelectuais, paralisia cerebral, os com altas habilidades ou
superdotados. Toda essa inquietagao levou-me a apresentar a proposta de
estudar/pesquisar, e mostrar dados da histéria dessas instituicdes a partir
desse movimento de discussdes sobre a educagao inclusiva e inclusao
social das pessoas com deficiéncia. Quem fica encarregado de oferecer

' Pedagoga, esp. Educacgdo Infantil, esp. Gestdo Educacional em Rede,
mestranda em Ciéncias da Educacdo (UNIGRENDAL), professora em
Associacao de Amigos dos Autistas (AMA — SEDUC-PI).
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esse servigo essencial de formacao integral do cidaddo, sem distingao
de qualquer contexto, e sua formagdo académica? Quem formaria
esse sujeito para a vida, e para o trabalho? Esse servigo proposto de
educagao inclusiva oferecido nas escolas é suficiente, € adequado? Qual
o pap.do e oferecendo um ensino de qualidade e equalizado a todos. O
Atendimento Educacional Especializado (AEE) € um servi¢co da educagéo
especial que “[...] identifica, elabora e organiza recursos pedagdgicos e
de acessibilidade, que eliminem as barreiras para a plena participagao
dos alunos, considerando suas necessidades especificas” (BRASIL).?
Além disso, o AEE complementa e/ou suplementa a formagéo de alunos e
alunas, visando a sua autonomia na escola e fora dela, construindo assim,
oferta obrigatéria pelos sistemas de ensino, é realizado preferencialmente
pelas escolas regulares. Abrindo assim espago para o oferecimento
desse atendimento pelas instituicbes especializadas de organizagbes
governamentais e ndo governamentais.

Segundo Ferreira,® é necessario investigar a pro-blematica: como
tem sido “[...] as relacdes entre a educacéo especial e o ensino regular,
entre as escolas regulares e as instituicdes especializadas.” As praticas
educacionais oferecidas pelas instituicdbes especializadas, e seu papel
nesse processo de implementacdo dessa nova proposta - que visam
proporcionar a inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia na escola
comum - tem sido suficientes para dar suporte a aprendizagem efetiva
destes alunos? As instituicdes especializadas ddo conta de oferecer
propostas de apoio a inclusdo de grande impacto, também na formacéao
inicial e continuada de professores e outros profissionais que trabalham
em favor de uma educacao inclusiva e de qualidade?

2. EDUCAGCAO ESPECIAL X EDUCAGAO INCLUSIVA

A histéria da educacgao especial no Brasil € marcada pela presencga
das instituicbes especializadas. As primeiras iniciativas de atendimento as
pessoas com deficiéncia sao desenvolvidas pelas instituigdes, conforme

2BRASIL-MEC-DECRETON°7.611, DE 17 DE NOVEMBRO DE 2011. Dispde
sobre Atendimento Educacional Especializado, 2011.

3 FERREIRA, Julio R. Educagéo Especial, inclusdo e politica educacional:
notas brasileiras. In: David A Rodrigues (Org.). Incluséo e Educacéo: doze
olhares sobre a educacéo inclusiva. Sado Paulo: Summus, 2006. p. 110.
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nos mostra JANNUZZI,* MAZZOTA® e MANTOANS®. Porém, nos ultimos
anos, vem sendo muito discutido o papel dessas instituicbes como
promotoras da educacgéo inclusiva, gerando grande polémica. Fala-se em
extingdo das mesmas, sugerindo a diminuigdo das parcerias via politicas
publicas. Com o discurso de promover uma educacgao para todos, onde
todas as pessoas seriam incluidas nas escolas comuns, nao seria mais
necessario os servigos prestados pelas instituicdes especializadas.
No entanto, Estas instituicbes vem se organizando e mostrando seu
importante papel como suporte a essa nova proposta de educacgéao
inclusiva, prestando servigos assistencialistas, e um trabalho intensivo a
esse processo de inclusio, tendo em vista que as pessoas com deficiéncia
carecem de uma preparacgao especializada, prestando também um servigo
de formagéo continuada aos professores.

Segundo as Diretrizes da Politica Nacional de Educacédo Especial
na Perspectiva da Educacéo Inclusiva:

Educacéao Especial € uma modalidade de ensino que perpassa
todos os niveis, etapas e modalidades, realiza o atendimento
educacional especializado, disponibiliza os recursos e
servigos e orienta quanto a sua utilizagdo no processo de
ensino e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular.

A escola torna-se inclusiva a medida que reconhece as
potencialidades e diversidade que constitui qualquer aluno, sem
discriminagado, sem distingdo, favorecendo uma aprendizagem eficiente,
mostrando que todos podem aprender desde que sejam dadas condi¢cdes
apropriadas, com docentes qualificados e capacitados para o atendimento
heterogéneo, com habilidades no manejo de um suporte pedagdgico que
favoregam as especificidades de seus alunos. Deste modo todo aluno com
deficiéncia ou ndo pode exercer plenamente sua cidadania se tiver acesso
a diversos saberes, sendo participante efetivo do processo educacional.
Ter acesso a inclusao n&o significa apenas uma matricula e um lugar fisico
assegurado, mas ser sujeito participante, tanto social como cognitivamente,
da construgéo do saber e desenvolvimento de habilidades.

4 JANNUZZI, G. S. de M. A educacéo do deficiente no Brasil: dos primérdios
ao inicio do século XXI. 3% ed. Ver. Campinas, SP: Autores Associados, 2012.
5> MAZZOTTA, Marcos J. S. Educagéo especial no Brasil, histéria e politicas
publicas. Sao Paulo: Cortez, 1996.

6 MANTOAN, Maria Teresa Eglér. Inclusdo escolar: o que é? por qué? como
fazer? | Maria Teresa Eglér Mantoan. (Colegao cotidiano escolar). Sdo Paulo:
Moderna , 2003.
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Para MAZZOTTA,” a evolugdo dos servicos de educagdo especial
no Brasil caminhou de inicio com carater assistencial, visando apenas o
bem estar da pessoa portadora de deficiéncia. Num segundo momento
foram priorizados os aspectos médicos e psicolégicos. Logo em seguida,
chegaram as instituicbes escolares e, depois, a integracdo da educacao
especial no sistema geral de ensino. Hoje, finalmente, choca-se com a
proposta de incluséao total e incondicional desses alunos dentro da sala de
ensino regular. Essas modificagbes tem alterado o significado da educagéo
especial e deturpado o sentido dessa modalidade de ensino.

Mas essas mudangas foram acontecendo de forma timida, pois
na pratica, as escolas comuns mantém um discurso de que nao estao
preparadas para receber alunos com deficiéncia ou com transtornos juntos
com os outros ditos “normais”, deixando as familias cautelosas e inseguras,
situagao que ainda permanece com o mesmo discurso. Embora o numero
de matriculas ter aumentado bastante nos ultimos anos, e as politicas
terem avangado, a problematica permanece. O atendimento Educacional
Especializado ainda ndo favorece a todos, e nas salas de aulas esses
alunos vem sendo tratados de maneira diferenciada, o fracasso escolar
ainda é uma constante, professores ainda desqualificados em atender
igualmente todos os alunos. Muitas vezes a crianca ou adolescente torna-
se uma espécie de mascote, tratado como incapaz de aprender, e vao
promovendo-os sem nenhuma preocupagdo com a sua promogao por
mérito.

Segundo Mantoan,® o Atendimento Educacional Espe-cializado esta
sendo disseminado pelas escolas brasileiras, do ponto de vista conceitual
e pratico, de modo que possa ser compreendido e executado segundo
seus objetivos de identificar, elaborar, e organizar recursos pedagogicos
e de acessibilidade, que eliminem as barreiras para a plena participagao
dos alunos, considerando suas necessidades especificas. O AEE comple-
menta e/ou suplementa a formacao do aluno, visando a sua autonomia
na escola e fora dela, constituindo oferta obrigatéria pelos sistemas de
ensino. Esse atendimento tem fungdes préprias do ensino especial, nao
se confunde, portanto, com reforgo escolar para a clientela da educacao
especial. A orientagdo da Politica de Educacédo Especial é formar um
profissional que nao esta encerrada no conhecimento especifico de uma
dada deficiéncia, como ocorria antes. Essa formagao néo |lhe confere
poderes de ensinar a partir de conhecimentos universalizados, referentes

" MAZZOTTA, Marcos J. S. Educagéo especial no Brasil: histéria e politicas
publicas. 6. ed. Sao Paulo: Cortez, 2011.

8 MANTOAN, Maria Tereza Egler (org). O desafio das diferencas nas escolas,
42 ed.Petropolis, RJ: Vozes, 2011.
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a uma deficiéncia — os problemas e solug¢des estdo encarnados no aluno
e ndo se encaixam em um receituario geral.

2.1. LEGISLAGAO QUE FUNDAMENTA A EDUCAGAO ESPECIAL NUMA
PERSPECTIVA INCLUSIVA

Apos a promulgacdo da Constituicdo Federal (1988), foi iniciada
uma intensa discusséo para a elaboragao de uma nova LDB 9394/96 (Leis,
Diretrizes e Base da Educacao Nacional) que contemplasse os interesses
dos setores menos favorecidos da sociedade e que fosse, coerente com
uma nova conjuntura legal, no Brasil e no mundo, e que surgiram a partir
da Declaragdo de Salamanca (1994),° numa perspectiva de uma educagao
para todos sem distingao de qualquer espécie.

e Em 2001, sdo elaboradas as Diretrizes Nacionais para a Educacéao
Especial na Educacgao Basica;

e Em 2003 é criada uma portaria que dispde sobre requisitos de
acessibilidade de pessoas portadoras de deficiéncia, e institui a
autorizagéo e reconhecimento de cursos, e de credenciamento de
Instituicdes;

e Em 2004, institui o programa de Complementagéo ao Atendimento
Educacional Especializado as pessoas Portadoras de Deficiéncias,
e estabelece Normas Gerais de critérios Basicos para Promogéao
da acessibilidade;

e Em 2005, Regulamenta a Lei que dispde sobre a Lingua Brasileira
de Sinais — LIBRAS;

e Em 2008, Aprova o texto da Convengéo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, e a Politica Nacional de Educagéao
Especial na Perspectiva da Educacgao Inclusiva;

e 2009, Disserta sobre a Transferéncia de Recursos Financeiros
para matricula de alunos no Programa Escola Acessivel;

e 2011, Dispde sobre o Atendimento Educacional Especializado;

e Em 2012, Institui a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da
Pessoa do Transtorno do Espectro do Autismo;

e 2013, “Terminalidade Especifica”;

e 2014, Regulamenta a Politica Nacional de Protec&do a Pessoa com
Transtorno do Espectro do Autismo;

e 2015, Consulta sobre Efeito de Recusa a matricula de estudantes

9 UNESCO. Declaracdo de Salamanca. Sobre principios, politicas e praticas
na area das Necessidades Educativas Especiais. Disponivel em: <http://portal.
mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf>. Acesso em: 14/10/2016.
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com Deficiéncia em Instituicdo de Ensino Municipal Privado e
Competéncia para Aplicagdo de Sancéo;

e 2016, Estabelece os critérios para o funcionamento, a avaliagao
e a supervisao de instituicbes publicas e privadas que prestam
Atendimento Educacional a alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo.

2.2. ALEGISTAGAO DA EDUCAGAO INCLUSIVA NO ESTADO DO PIAUI

No ambito Estadual do Piaui, em 2003, a Resolu¢cdo CCE/PI N°
072/2003, apresenta no cap. | da Educacdo Especial, modalidade de
educagao escolar parte integrante do sistema educacional vigente e dever
do Estado e da Familia € compreendida como um processo educacional
definido por um projeto pedagodgico que assegura recursos e Servigos
educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar,
complementar, suplementar, e em alguns casos, substituir os servicos
educacionais comuns, de modo a garantir a educagao escolar em todas
as etapas e modalidades da educacgao basica, bem como, para promover
o desenvolvimento das potencialidades dos educandos que apresentam
necessidades educacionais especiais. Temos a Resolugcdo CEEP/PI N°
057/2016 — que fixou as normas para a Educacao Especial no Sistema de
Ensino do Estado do Piaui

Segundo Ferreira o municipio de Teresina-Pl, desenvolve a
educacao inclusiva de alunos com necessidades especiais por meio
das politicas regulamentadas pelo Plano Municipal de Educacao e pela
Politica Municipal de Assisténcia Social. As acdes publicas de educacao
especial no municipio sdo norteadas pela Constituicdo Federal (1988),
pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente (1990), LDB (1996), e outros
Decretos e Resolugdes Estaduais e Municipais. E um uUnico 6rgéo fica
responsavel pela Educacéo Especial na Cidade.

2.2. INSTITUICOES ESPECIALIZADAS NO ATENDIMENTO A PESSOA COM
DEFICIENCIA

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) é um servigo

' FERREIRA, J. R. e GLAT, R. Reformas educacionais pés-LDB: a inclusdo
do aluno com necessidades especiais no contexto da municipalizagdo. In:
OLIVEIRA, E. da S. G. Adaptagbes Curriculares. Relatério de consultoria
técnica, projeto Educacgéo Inclusiva no Brasil: Desafios Atuais e Perspectivas
para o Futuro. Banco Mundial, 2003. Disponivel em http://www.cnotinfor.pt/
inclusiva. Acesso: 14/10/2016.
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da educacao especial que “[...] identifica, elabora e organiza recursos
pedagdgicos e de acessibilidade, que eliminem as barreiras para a plena
participacdo dos alunos, considerando suas necessidades especificas”
(BRASIL)." Além disso, com-plementa e/ou suplementa a formacéao
de alunos e alunas, visando a sua autonomia na escola e fora dela,
construindo assim, oferta obrigatéria pelos sistemas de ensino. E realizado
preferencialmente pelas escolas regulares. Abrindo assim espago para
o oferecimento desse atendimento pelas instituicdes especializadas
governamentais e ndo governamentais. Uma associagdo nao € s6 um
agrupamento de pessoas que se unem em prol dos mesmos objetivos,
mas um espacgo de luta em busca de um aprimoramento no atendimento
intersubjetivo.

A criacdo dessas primeiras instituicbes especializadas [...]
nao passaram de umas poucas iniciativas isoladas, as quais
abrangeram os mais lesados, os que se distinguiam, se
distanciavam ou pelo aspecto social ou pelo comportamento
divergentes. Os que ndo o eram assim a “olho nu” estaria,
incorporados as tarefas sociais mais simples. Numa sociedade
rural desescolarizada (JANNUZZI)."?

Para Sassaki'® cabe portanto a sociedade eliminar todas as barreiras
fisicas, pragmaticas e atitudinais para que as pessoas com necessidades
especiais possam ter acesso aos servigos, lugares, informacdes e bens
necessarios ao seu desenvolvimento pessoal, educacional e profissional.
E hoje no Brasil as instituicdes especializadas a pessoa com deficiéncia
vem desenvolvendo o papel de complementar o servigo oferecido na
escola, ja que as mesmas, ainda no século XXI, ndo estdo em condigbes
de desempenhar este papel sozinho, entdo, grupos organizados da
sociedade vem se unindo e criando esses espacos que além de atender
as criangas e jovens com deficiéncia, também oferecem outros servigos
como a formagao e qualificagdo do professor, funcionam também como
laboratorio de pesquisa para profissionais e académicos, sendo assim um
parceiro fundamental nesse processo de inclusdo. E essas instituicoes
especializadas comegam a surgir a partir do século XX de forma privada

" BRASIL-MEC - DECRETO N° 7.611. DE 17 DE NOVEMBRO DE 2011.
Dispde sobre Atendimento Educacional Especializado, 2011.

2 JANNUZZI, Gilberta. A luta pela educagéo do deficiente mental no Brasil.
Sao Paulo: Cortez Autores Associados, 1985.

8 SASSAKI, Romeu Kazumi. Inclusédo: construindo uma sociedade para
fodos. Rio de Janeiro: WVA, 1997. p.47
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ou filantrépica com apoio da esfera publica, como é até hoje.

3. CARACTERIZAGAO DO ALUNO COM TEA (TRANSTORNO DO ESPECTRO
AUTISTA)

As primeiras publicagbes sobre autismo foram feitas por Leo
Kanner'* e Hans Asperger'®, nos relatos de seus atendimentos, com
suposicdes tedricas sobre essa sindrome até entdo desconhecida. Autismo
€ um disturbio do desenvolvimento, que compromete a socializagao, a
comunicagao e a imaginacao. Manifesta-se antes do terceiro ano de vida,
variando do mais severo ao mais leve comprometimento. Atinge uma
crianga em cada quinhentos nascidos (e essa propor¢géo vem aumentando),
sendo quatro vezes mais comum em meninos do que em meninas, ndo se
tem registro de cura, e ocorre em todas as classes sociais.

Para Kanner, em Bosa'®, “essas criancas eram extre-mamente
inteligentes, embora nao o demonstrassem. Chamou ainda a atencgao para
a auséncia de comprometimento no plano fisico, na maioria das criangas.”

Nao ha estudos de prevaléncia de autismo no Brasil, mas
estima-se que 1 em cada 100 criangas no mundo tenham
TEA. Em um estudo de prevaléncia nos Estados Unidos,
encontrou-se uma em 68 criangas com TEA. (Carlos Gadia;
Newra Tellechea Rotta)'

“ LEO KANNER. Em 1943 publicou a obra que associou seu nome ao
autismo: “Autistic disturbances of affective contact”, na revista Nervous
Children, numero 2, paginas 217-250. Nela, descreveu os casos de onze
criangas que tinham em comum “um isolamento extremo desde o inicio da
vida e um desejo obsessivo pela preservacdo da mesmice”, denominando-as
de “autistas”.

S Hans Asperger (pronuncia-se em portugués ashpérguer, em alemao /
hans asp/) (Viena, 18 de 1906 — 21 de outubro de 1980) foi um psiquiatra
e pesquisador austriaco. A Sindrome de Asperger deve seu nome a ele.
Asperger tinha especial interesse em criangas “fisicamente anormais”.
Submeteu em 1943, o artigo Die ‘Autistischen Psychopathen’im Kindesalter (A
psicopatia autista na infancia), a revista cientifica Archiv fiir Psychiatrie und
Nervenkrankheiten, que o publicou no ano seguinte, no seu niumero 117,
paginas 76-136. Seu trabalho baseou-se em estudos que envolveram mais
de 400 criangas.

6 BOSA, A. Nadia; Fracasso Escolar— Um olhar psicopedagdgico. Sao Paulo,
Artmed, 2002. p. 23.

" GADIA, Carlos. Diretor Médico da Autismo & Realidade recebe o Prémio
“Outstanding Clinician” conferido pela CARD — University of Miami. Possui
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As mudangas de comportamento e a promogéao de estratégias para
um individuo se adaptar ao mundo social, dependem de suas habilidades
e das oportunidades que tenha cada fase da vida. Algumas pesquisas
verificam que sinais como ecolalia, movimentos repetitivos e estereotipados
e parte do afastamento social diminuem com a idade, permanecido,
invariavelmente, dificuldades sociais e dificuldade na comuni-cagéo.

O autismo é visto tradicionalmente como um recolhimento da
crianga para um “mundo préprio”, ao qual somente ela tem
acesso. Auséncia de afeto e busca espontanea de contato
fisico, decorrentes de um afastamento voluntario do “mundo
real”, e a incapacidade de aprender devido a algum prejuizo
biologico, sdo toépicos recorrentes quando se fala sobre o
tema (Gellis & Kagan).'®

Segundo indicagdo do Ministério da Educacdo e Cultura, séo
considerados deficientes intelectuais “pessoas com funcionamento
intelectual significativamente inferior a média, com manifestacdo antes
dos 18 anos e limitagdes associadas a duas ou mais areas de habilidades
adaptativas, tais como: comunicagdo; saude e segurancga; habilidades
académicas; lazer; trabalho.”

3.1. SINTOMAS DA CONDUTA DE UM AUTISTA

A pessoa autista demonstra apego a objetos ou até mesmo a fiapos
de tecido, folha de arvore, um palito de dente, uma semente de laranja,
uma tampinha, coisas que para os ditos “normais” ndo passa de lixo ou
sem importancia, e quando tiramos ou ele perde pode entrar em crise
profunda de agressividade ou auto-agressividade, tem muita dificuldade
em se relacionar com as outras pessoas e até animais domeésticos,
é extremamente apegado a rotinas, ndo mantém contato visual, ndo
apresenta medo de perigo, atravessando uma rua sem olhar para os lados,
age como se nao existisse ninguém, ndo responde quando é chamado,
como se nao escutasse, nao gosta de realizar tarefas, muitos apresentam
“ecolalia” imediata ou tardia, risos inapropriados em momentos de emocao

mais de 20 anos de experiéncia com autismo, tendo se tornado, ao longo de
sua trajetoria profissional, referéncia internacional no assunto. Atualmente, é
diretor associado do Miami Children’s Hospital (Fldrida - EUA).
'8 GELLIS & KAGAN (1973), citado em: Revista Brasileira de Terapia
Comportamental e Cognitiva. vol.4 no.2 Sdo Paulo dez. 2002.
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sejam positivas ou negativas, ndo gosta quando o tocamos, € muito
quieto, ou muito agitado até mesmo durante o sono, gosta de brincar com
objetos circulares, girando-os por bastante tempo sem parar, as vezes
€ agressivo e destrutivo, modo de comportamento indiferente e arredio,
as vezes ndo apresenta fala, ou é de pouca compreensdo, nao brinca
de maneira convencional com brinquedos ou objetos, e outros. Mas nem
todos apresentam todas essas caracteristicas, predominando de quatro
a seis, menos ou mais comprometido, e na maioria das pessoas nao
identificando nenhuma “anormalidade nas suas caracteristicas fisicas”.

As descrigdes tanto de Kanner como de Asperger se complementam,
e contribuiram bastante para posteriores es-tudos e nova teoria, até mesmo
porque essa sindrome é muito singular, diferenciando bastante de um
sujeito a outro, mas sempre com necessidades de intervengéo parecidas,
tanto que a partir dos anos 60 surgiram as primeiras associagbes de
familiares propondo formas de atendimento a essas pessoas.

Historicamente, o conjunto de comportamento usado para o
diagnostico dos quadros de autismo tem sido analisado de diferentes
formas, por diferentes culturas, desde a sua criagado. No geral, estudiosos
enfatizam a limitagdo verbal, a inabilidade de comunicacéo e as atipicas
no relacionamento social.

Em Maio de 2013, a quinta edicdo do Manual Diagnds-tico e
Estatistico de Transtornos Mentais - DSM-5, foi publicada incluindo
mudancas expressivas nos critérios de diagnosticos de autismo, e
adotando, finalmente, o termo TEA (Transtorno do Espectro Autista) como
categoria diagnéstica. E formado sempre a partir da observagédo de um
conjunto de sintomas apresentados pela pessoa. O transtorno autista,
como uma sindrome, envolve uma constelacdo de comportamentos que
nao aparecem ao mesmo tempo e ndo tem a mesma intensidade. O
quadro é considerado de prejuizo difuso, pois ndo envolve todas as areas
do comportamento na mesma proporgao. Leve, Asperger e Autismo de
Alto Funcionamento; Moderado, marcada incapacidade de comunicagao
e com interesses muito restritos; Grave,severa incapacidade de qualquer
flexibilidade social ou comunicagéo.

Criangas e adultos com autismo mostram dificuldades em
reconhecer e expressar emogdes, especialmente as que dependem de
valores culturais relacionados a contextos especificos como, por exemplo,
os sinais de vergonha e orgulho. Raramente buscam referéncias sociais
sobre situagdes ambiguas, nas quais a atitude do outro pudesse ser
uma pista para a modificacdo de sua proépria atitude. A falta de empatia
€ marcada na auséncia ou limitagcdo de resposta aos pensamentos,
sentimentos e crencgas do outro. A comunicagao € uma das areas de maior
impacto no desenvolvimento tipico. Por exemplo, alguns dos sujeitos
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usam gestos para obter objetos, ndo o fazem para conseguir atengao ou
comunicar algo. A pesquisadora americana C. Lord trata desta questao e
chama a atengéao para novas reflexdes sobre esse tipo de comportamento,
sobre até que ponto esse retraimento social faz parte da sindrome, ou é
resultado da falta de oportunidades sociais oferecidas ou estimuladas
(Lord e Magill)."®

Os individuos com autismo tendem a engajar-se em atividades
repetitivas e estereotipadas com objetos. E raro o comportamento de
jogo simbdlico, especialmente o faz-de-conta espontaneo. S&o comuns
as descrigdes de resisténcia a mudangas de rotinas de vida diaria e a
incorporagao de novos habitos, muitas vezes ha a estruturagao de rituais,
sem funcionalidade real.

3.2. AUTISMO E EDUCAGAO ESCOLAR

Na escola o professor pode observar alguns compor-tamentos:
Auséncia de linguagem verbal, ou linguagem verbal pobre; Ecolalia
(repeticao de palavras, frases ou textos); Hiperatividade ou extrema
passividade; Contato visual deficiente; Comunicagéo receptiva deficiente;
Problemas de atengéo e concentragao; Tendéncia ao isolamento.

A discussao sobre o atendimento educacional destinado a autistas é
tdo polémico quanto o debate sobre a etimologia dessa sindrome. Bosa?,
referindo-se ao distanciamento entre a educagao e a educacgao dos alunos
com autismo, ressalta que sobre essa questdo temos poucas respostas
conclusivas.

[...] sabe-se que a intervencdo precoce e efetiva costu-
ma resultar em ganhos significativos e duradouros. A
concomiténcia com outras patologias graves tendem a piorar o
prognostico. Servigos educacionais e comu-nitarios melhores
e mais disponiveis poderdo mudar o prognostico do TEA para
um mais favoravel. (Carlos Gadia).?'

® Lord, C. & Magil, J. (1989). Methodological end theoretical issues in
studying peer-directed behavior and autism. In G. dawson (Org.), Autism:
Nature, diagnosis & treatment. (p. 327-345). New York: Guilford. In: Psicologia
& Sociedade; 21 (1): 65-74,2009. Camargo, S. P. H. e Bosa, C. a “Competéncia
social, inclusdo escolar e autismo: revisao critica da literatura”.

20 BOSA, A. Nadia; 2002.

21 GADIA, Carlos.
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Alguns autores, Cunha,?? por exemplo, considera que o atendimento
pedagdgico para pessoas que apresentam disturbios de comportamento
tem uma especificidade, pois exigem equipamentos e profissionais
especializados, atendimento individualizado, etc.. O planejamento também
é diferenciado porque a preocupacgao primeira ndo é com os conteudos
programaticos e sim agdes voltadas para a melhoria da qualidade de vida
desses individuos. A intervencao pedagdgica deve priorizar situagdes que
valorizem a condi¢cdo humana e favoregam a formacgao de vinculos. Sobre
as atividades, a autora esclarece:

As atividades propostas deverédo ser bastante significativas,
caso contrario ndo serao determinantes de equilibrio fisico e
emocional, se forem impostos poderédo destruir a motivagao
nao somente para aquela atividade, mas para a participagao
também em outras circunstancias (CUNHA, 2002)

Para trabalhar com autistas deve-se contar com uma equipe
preparada e especializada, composta de pessoas com a causa, pois a
aplicagao de qualquer meta ou recurso pedagodgico ira depender muito das
qualidades pessoais do educador para que se alcance bons resultados.
Para ajuda-lo a conseguir chegar a idade adulta com o maximo de
autonomia possivel, inclui ajuda-lo a compreender o mundo que o cerca
através da aquisicao de habilidades de comunicacdo que lhe permitam
relacionar-se com outras pessoas (MELO).?®

Em um momento em que as politicas publicas no Brasil tem
evidente viés “inclusivista” , ou seja, se orientam no sentido
de que todos, ou ao menos a maior parte das pessoas
com algum tipo de deficiéncia (incluidas aqui as com TEA),
estejam incluidos em escolas regulares de ensino, faz-se
mais do que necessario instrumentalizar os professores no
sentido de que tenham informacdes basicas sobre como lidar
com essas pessoas em sala de aula, no que diz respeito aos
procedimentos pedagoégicos e a como conduzir-se frente
aos problemas comportamentais frequentemente presentes.

22 CUNHA, Eugénio. Autismo e inclusédo: psicopedagogia e praticas educativas
na escola e na familia. Rio de Janeiro: WAK Ed., 2002.

2 MELO, H. A. & FERREIRA, R. S. Necessidades educacionais especiais:
uma lente para o reconhecimento das diferengas existentes na escola. In:
Revista Pedagogia — Cotidiano Ressignificado,V.1, n® 1, p.55 a 69. Sao Luis:
Editora Central dos livros, 2005.
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(Prof. Dr. José Salomao Schwartzman) 24

E necessario ser trabalhado as habilidades basicas: moto-ras,
académicas, autocuidado, linguagem, sociabilizagdo, brincar. Que Ihes
permitem perceber e compreender o mundo que o cerca, atingindo com
Seus meios sensoriais as coisas, pessoas e outros seres vivos.

Trata-se de buscar uma constru¢ao coletiva (educadores) de um
plano pedagogico individualizado, de modo que sejam valorizados os
recursos do sujeito e estabelecidos objetivos compativeis com as suas
possibilidades de progresso. O percurso didatico deve ser articulado ao
plano geral no sentido da coincidéncia de conteudos que poderao variar
em profundidade. Valorizar a pluralidade de estratégias de acdo que
podem combinar atividades em pequenos grupos, individuais e com a
classe, sendo que estas ultimas devem sempre ter prioridade. (Baptista)?®

3.3. O ALUNO AUTISTA NA SALA DE AULA

Primeira coisa que tem de acontecer para atender de forma
adequada um aluno na sala de aula da escola regular é o professor
respeitar as singularidades de cada aluno, saber que existe diversidade
em toda sala de aula tendo pessoas com deficiéncia ou n&o, nunca vai
haver homogeneidade dentro de um grupo, podemos ter interesses iguais
mas jamais vamos compreender e agir dentro de um mesmo ritmo e da
mesma forma, € o professor trabalhar de forma reflexiva e flexivel, é
saber avaliar a evolugdo de cada aluno e ndo de uma turma. Professor
com sensibilidade e conhecimento da causa, carteira adequada no local
adequado, iluminagcdo adequada, atividades adequadas e sinalizagéo,
rotina da sala de aula organizada.

Até hoje em todo o mundo tém-se buscado incluir o autista nas
salas de aula comum, mas sao muitas as dificuldades, principalmente

24 SALOMAO SCHWARTZMAN. José Salomé&o Schwartzman é neuropediatra.
Formado na Escola Paulista de Medicina da Universidade Federal de Sao
Paulo, especializou-se em Neurologia Infantil no Hospital for Sick Children,
em Londres, e é professor titular de pds-graduagédo em Disturbios do
Desenvolvimento na Universidade Presbiteriana Mackenzie. In: CAPS.
Manejo comportamental de criangas com Transtorno do Espectro do Autismo
em condi¢cdo de inclusdo escolar: guia de orientagao a professores [livro
eletrdbmetro]. Sao Paulo: Memnon, 2014.

2 BAPTISTA, M. C. A linguagem escrita e o direito a educagdo na primeira
infancia. In: SEMINARIO NACIONAL: CURRICULO EM MOVIMENTO -
PERSPECTIVAS ATUAIS, 2010, Belo Horizonte. Anais... Belo Horizonte,
2010.
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por se tratar de um espectro, sdo muitas as observagbes que se tem
de perceber, pois ao se tratar de uma dificuldade ao se enquadrar de
maneira convencional no espago escolar comum, com outras pessoas
denominadas “normais”, que tém comportamentos parecidos e se adaptam
de forma natural nesse ambiente cheio de regras e padrdes, se torna mais
complexo o atendimento chegando o professor a se apavorar ao receber
esse aluno em sua turma.

Mas em muito ja se avangou os estudos, e a partir de Skinner,?®
com a teoria comportamental que foi uma das principais influéncias na
psicologia, mostrou que aquilo que os individuos aprendem é incorporado
em seu pensamento e elaborado com o tempo, de modo que acaba por
influenciar o desenvolvimento. Em sua lei da prontiddo afirmava que o
aprendizado é mais eficiente, quando o sistema nervoso esta predisposto
a agir. O desenvolvimento de um individuo resulta da integracéo de toda
a aprendizagem que acontece no curso da vida. Skinner argumentava
que o ambiente, mais que a hereditariedade individual, desenvolve o
comportamento humano. Entdo conclui-se, que nédo temos de preparar o
sujeito autista para a sala de aula e sim modificar nossa sala de aula para
receber qualquer individuo, independente de suas barreiras. Seus estudos
se mostram muito eficientes para o processo de inclusdo do autista seja
ele considerado severo ou de alta funcionalidade.

Foi desenvolvido a Analise do Comportamento Aplicado (ABA),
amplamente divulgado nas terapias e no atendimento educacional.
Devido a seus resultados, foi posteriormente desenvolvido o programa
TEACCH (Treatment and Education of Autistic and related Communication
handicapped children). O Tratamento e Educagdo para Pessoas
com Autismo e Problemas Correlatos na Comunicagdo é um sistema
educacional desenvolvido na década de sessenta no Departamento de
Psiquiatria da Faculdade de Medicina da Carolina do Norte (EUA), para
atender criangas e adolescentes autistas. Com o objetivo de desenvolver
a comunicacgao, funcionalidade, independéncia, e autonomia.

O TEACCH se baseia na organizagao do ambiente fisico por meio
de rotinas, painéis ou agendas, para facilitar a compreensdo da crianga
em relagéo a seu local de trabalho e ao que se espera dela.

e O ambiente tem que ser estruturado de forma visualmente clara,
evitando estimulos e informagbes desnecessarias que possam
desviar a atengao da crianga;

26 SKINNER, Burrhus Frederic (1904-1990). Sua obra é a expressdo mais
célebre do behaviorismo, corrente que dominou o pensamento e a pratica da
psicologia, em escolas e consultérios, até os anos 1950.
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e Os materiais, mesmo que simples, devem ser apresentados aos
poucos e organizados de forma a comunicar a crianga a atividade
que deve ser desenvolvida;

e Deve-se estruturar quadro de rotina, que é um painel geral,
colocado na horizontal ou vertical, em local de facil visualizagao,
com a foto de cada aluno e acompanhado de representagdes das
atividades do dia em sequencia, esse tipo de orientagdo, pode
servir para qualquer coisa que se queira ensinar a crianga.

Como se pode perceber é uma organizagéo da sala de aula que
vai facilitar a aprendizagem de todos os alunos, e nao s6 o autista. O
aluno com mais dificuldade precisara de um apoio maior e em muitos
casos, principalmente no inicio da escolarizagéo, de um auxiliar de apoio
diretamente com essa crianga que necessita de uma adaptagéo também
nas atividades, que deverao ser bem mais claras, com poucos estimulos
visuais para nao desfocar dos objetivos, e também por esse aluno
apresentar uma maior necessidade de uma orientagcdo mais proxima e
mais vigilante, evitando sempre a ocorréncia de erros.

4. CONSIDERAGOES FINAIS

Apesar de todo esse avango na legislagao, esta ndo vem garantindo
a inclusdo como ela é proposta. Existem ainda, muitas barreiras que
desqualificam a maioria das escolas para estar recebendo esse publico.
Direitos e deveres séo regulamentados, mas na pratica eles ndo vém
sendo efetivados, as escolas ainda nao estdo estruturadas para oferecer
um ensino eficiente com resultados satisfatérios. A sociedade ainda néo
tomou consciéncia plena da importancia em efetivar essas mudangas
estruturais e comportamentais, ficando alheia ao tema dentro de uma
pratica de indiferenca, buscando um envolvimento apenas quando se esta
diretamente afetada. Escola inclusiva é aquela que recebe alunos com
deficiéncia, e sensibiliza toda a comunidade escolar, para promover uma
aprendizagem significativa.

A intensdo desse texto é de provocar uma reflexdo critica de
estudantes e educadores que acreditam na educagao e no potencial de
todas as pessoas independente das condigdes e especificidades, limitagcdes
e superagdes, condigcdo socio-econdmica, condicdo de vulnerabilidade.
Acredito que com a busca de alternativas viaveis podemos atender a
todos nas escolas, que um dia ndo serdao mais escolas inclusivas, e sim,
ESCOLAS.

93






O ALUNO COM BAIXA VISAO: A IMPORTANCIA
DO DIAGNOSTICO PRECOCE E DO ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO (AEE)

MARIA ELJACIRA PEREIRA CORREA DE ARAUJO'
MARIA DE LOURDES DE SouzA ANDRADE?

INTRODUGAO

A visdo humana constitui um canal privilegiado de acesso ao
conhecimento, assim necessidades decorrentes de limitagdes visuais nao
devem ser ignoradas, negligenciadas ou confundidas. Para evitar que isto
acontecga, deve-se buscar o maximo de informacdo sobre a deficiéncia
visual.

Segundo a Organizagdo Mundial da Saude (2008) apro-ximadamente
7% da populagdo mundial tem alguma deficiéncia visual; sendo que 80%
deste contingente tém baixa visdo, também chamada de visdo subnormal.
E com um agravante: a crianga cega é precocemente identificada,
enquanto que a crianga com baixa visao pode permanecer por um longo
tempo sem que seja detectada a sua deficiéncia e, em consequéncia, ficar
sem atendimento adequado.

O presente trabalho visa desvelar contribuicdo com pro-fessores e

" Especialista em Educacgao Especial pela Universidade Estadual do Piaui
(UESPI) e Professora e Ministrante de Cursos no Centro de Apoio Pedagdgico
para Atendimento as Pessoas com Deficiéncia Visual (CAP).

2 Especialista em Educagéo Especial pela Universidade Estadual do Piaui
(UESPI) e Funcionaria da Secretaria de Educagdo do Estado do Piaui
(SEDUC).
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familiares que convivem com alunos que tém baixa visdo, compartilhando
informacbes, orientacbes e reflexdes que possam colaborar com o
diagnostico e o atendimento educacional especializado, favorecendo a
inclusdo na rede regular de ensino e também na vida social.

Através de pesquisa bibliogréafica e de campo, vivenciou-se praticas
educativas efetivadas em Centros Especializados e Salas de Recursos
que atendem criangas com baixa visdo, com o objetivo de identificar
alguns dos principais aspectos, caracteristicas e peculiaridades tipicas
desta demanda. Na referida pesquisa de campo, utilizou-se como método
de pesquisa a entrevista, quando foi feito o contato com professores de
salas multifuncionais e também alunos com baixa visdo que fazem uso
das referidas salas, no atendimento educacional especializado.

Nesta perspectiva abordaram-se conteudos que contem-plam
conceitos, diagndsticos, progndsticos, recursos oOpticos e nao opticos,
recursos didaticos e praticas pedagogicas adequadas que possam ajudar
pais e professores a diagnosticar e promover agdes que assegurem o
pleno desenvolvimento sécio-académico do aluno com baixa viséo, dentro
do contexto familiar e escolar.

Entende-se que a desinformacao acerca da capacidade de uma
crianga com baixa viséo, resulta, na maioria das vezes, em uma falsa idéia
de que essa crianga tem déficit intelectual, sendo vista muitas vezes como
desinteressada e até mesmo como deficiente mental. No entanto, varios
estudos apontam que, quando o diagndstico acontece precocemente,
e sendo feito o atendimento adequado, estas criangas se desenvolvem
satisfatoriamente em todos os aspectos.

Objetivou-se, portanto, conscientizar familiares e professores
de criangas com baixa visdo, da importancia do diagnostico precoce,
e, consequentemente o atendimento especializado que esta crianga
necessitara, para que venha a se desenvolver em toda sua capacidade,
com suas peculiaridades, aptidées, habilidades, enfim, que possa vir a ter
sua autonomia e independéncia preservadas.

TEORIA DE BASE

Ao tratar-se de temas que abordam deficiéncia visual, faz-se
necessario o conhecimento de alguns conceitos. O ter-mo deficiéncia visual
refere-se a uma situacao irreversivel de diminuicdo da resposta visual, em
virtude de causas congénitas ou hereditarias, ou ainda adquiridas, mesmo
apo6s tratamento clinico e/ou cirlrgico e uso de 6culos convencionais. A
diminuicao da resposta visual pode ser leve, moderada, severa, profunda
(que compdem o grupo de visdo subnormal ou baixa visdo) e auséncia
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total da resposta visual (cegueira). A deficiéncia visual abrange entao,
a cegueira e a baixa visao. Esta ultima também denominada visao
subnormal, deficiéncia visual grave, visdo parcial, visdo residual, entre
outros (DEFICIENCIA VISUAL, 2010).

Quando se fala em deficiéncia visual utiliza-se bastante o termo
“acuidade visual”’, que seria a distancia de um ponto ao outro em uma
linha reta por meio da qual um objeto é visto. Pode ser obtida através
da utilizagdo de escalas a partir de um padrao de normalidade da visé&o.
Outro termo necessario conhecer seria 0 “campo visual’, definido como
a amplitude e a abrangéncia do angulo da visdo em que os objetos sao
focalizados.

De posse destes conceitos prévios, torna-se mais compreensivel o
que seja uma pessoa cega ou com baixa visdo. Segundo documentos do
MEC/SEESP (2006), pessoas cegas sao aquelas cuja acuidade visual é
igual ou menor que 20/200, ou cujo campo visual é inferior a 20° no melhor
olho. Os cegos apresentam desde a auséncia total da visdo, até a perda
da projecéao de luz. A Organizagdo Mundial de Saude e o ICEVI — Conselho
Internacional de Educagéo de Pessoas com Deficiéncia Visual (BANCOC,
1992) consideram baixa visado a acuidade visual menor que 20/70 até de
percepcado de luz (sendo a normal equivalente a 20/20); campo visual
inferior a 10% do seu ponto de fixagao; alteragbes na sensibilidade aos
contrastes e cores, dificuldade de adaptagao a iluminagcédo e capacidade
potencial de utilizacdo da visdo para o planejamento e execucgédo de
tarefas. As pessoas com baixa visao apresentam alteragao da capacidade
funcional da viséo, decorrente de inumeros fatores isolados ou associados.

A definicao de baixa visdao & complexa devido a variedade e a
intensidade de comprometimentos das fungdes visuais. Uma crianga
com baixa visdo apresenta grande oscilagcdo de sua condi¢do visual,
dependendo do seu estado emocional, das circunstancias do ambiente,
da posicdo em que se encontra, das condi¢gées de iluminagdo natural
ou artificial. Trata-se de uma situacdo delicada, tanto para a crianga,
quanto para professores e familiares, tal a complexidade dos fatores e
contingéncias que influenciam nessa condigéo sensorial (SA; CAMPOS;
SILVA, 2007).

A baixa visdo é a alteragao significativa da capacidade funcional
da visdo, decorrente de varios fatores; estes podem vir isolados ou
associados. Exemplo: baixa acuidade visual, redu¢ao do campo visual,
sensibilidade aos contrastes, que interferem ou limitam o desempenho
visual (BRASIL, 2006).

A crianga com baixa visao, ou visao subnormal apresenta diminuigao
das suas respostas visuais mesmo apoés tratamento e/ou corregao optica

97



PsicoLoGIA DA EDUCAGAO

convencional. Porém é capaz de usar sua visao para o planejamento e/ou
execugao de uma tarefa.

Em identificacdo com as caracteristicas educacionais das pessoas
com baixa visdo é possivel estabelecer trés grupos:

Nivelis DE DEFICIENCIA VISUAL CARACTERISTICAS EDUCACIONAIS

Deficiéncia visual profunda Dificuldade para realizar tarefas visuais
grosseiras. Impossibilidade de fazer tarefas
que requeiram visao de detalhes.

Deficiéncia visual severa Impossibilidade de realizar tarefas visuais com
exatidao, re-querendo adequagado de tempo,
ajudas e modi-ficagdes.

Deficiéncia visual moderada Possibilidade de realizar tarefas visuais
com o uso de ajudas e iluminagdo adequada
similares as realizadas pelos individuos com
visdo normal.

Fonte: BARRAGA, 1992 apud DEFICIENCIA VISUAL, 2010.

As medidas de quantificacdo das dificuldades visuais, mostram-
se insuficientes, para a definicdo de um diagnéstico. E fundamental
estabelecer uma relagéo entre a mensuragédo e o uso pratico da visao
(ROSS, 2004).

Percebe-se que a funcionalidade ou eficiéncia da visdo € definida em
termos da qualidade e do aproveitamento do potencial visual, dependendo
das condigbes de estimulacao e de ativagcédo das fungdes visuais.

Estudos sobre baixa visdo revelaram que muitas criangas
identificadas como cegas possuiam visdo util, o que comprova que uma
avaliacao baseada apenas em dados clinicos nédo é adequada.

Assim, propde-se uma avaliacao clinico-funcional reali-zada por
oftalmologista e pelo professor especializado em deficiéncia visual.

A IMPORTANCIA DO DIAGNOSTICO PRECOCE

E de suma importancia a avaliagdo oftalmolégica, que devera
acontecer o mais cedo possivel. Esta compreende o diagndstico e o
tratamento das doencas e alteragbes visuais; a avaliagdo da acuidade
visual, do campo visual, sensibilidade aos contrastes, visdo de cores
e a prescricao e orientacdo para uso de recursos opticos especiais. O
médico sera o responsavel pelo tratamento e solicitacbes de exames
complementares, se necessario.
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Vale ressaltar que em alguns casos nao ha indicagédo de recursos
opticos, e mesmo quando a crianga utiliza estes recursos a visao funcional
apenas melhora, havendo necessidades do professor tomar outras medidas
relacionadas a recursos nao opticos e praticas educativas adequadas.

O diagndstico obtido por meio da avaliagdo médica, complementado
pelas informagdes da familia, serdo de grande utilidade para a equipe
interdisciplinar da escola, realizar com seguranga a avaliagdo funcional
da viséo.

Na avaliagdo funcional da visdo considera-se a acuidade visual,
o campo visual e o uso eficiente do potencial visual. Nesta avaliacao
sdo observados dados quantitativos e qualitativos da consciéncia
visual, a recepgdo, assimilagéo, integragdo e elaboragdo dos estimulos
visuais (BRASIL, 2007). Tal avaliagdo deve ser realizada num primeiro
momento, de maneira informal, recolhendo informagdes que a familia e
os professores que estao envolvidos na educacdo da crianga possam
dar para realizar, posteriormente, uma avaliagdo formal por parte do
especialista em deficientes visuais. Deve-se recolher informagdes sobre
0s seguintes aspectos: a) dados pessoais do aluno; b) dados familiares; c)
dados ambientais; d) dados clinicos; €) dados sobre o desenvolvimento; f)
dados escolares; g) observacgoes de interesse acerca da deficiéncia visual.

Em relagcdo ao &mbito escolar, € de grande importancia que os
professores estejam atentos a sinais que podem indicar deficiéncia visual
nos seus alunos. Haja vista que, o aluno com baixa visdo tem grande
probabilidade de passar despercebido. Primeiramente, é necessario
salientar que a criancga dificilmente conseguira verbalizar as mudancas
visuais que ocorrem com ela. O professor deve ficar atento para as
seguintes manifestacées:

e Modificagdes fisicas na area dos olhos (pupilas brancas, vesguice
etc.).

e Dificuldade de se locomover, tombos freqlentes, tropecoes,
esbarrdes nos batentes das portas.

e Dificuldade em copiar a matéria, ler, desenhar.

e Comportamento diferente do anterior: mais timida, com medo de
se expor, principalmente em brincadeiras ao ar livre. Fica irritadiga.

e Observar se a crianga aproxima objetos e livros dos olhos com
frequéncia.

e Observar se a crianga tem aversao a luz ou necessita de muita luz
para suas tarefas.

e Observar se a crianga apresenta dor de cabega, lacrimejamento
ou desinteresse pelo que ocorre a certa distancia (BRASIL, 2007).
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Nesses casos, o professor deve comunicar a diregcao da escola e
aos pais, da necessidade da crianga passar por exame oftalmolégico e
posteriormente por avaliagao funcional.

Vale lembrar que devera fazer parte da equipe multidisciplinar o
professor especializado em deficiéncia visual, onde o0 acompanhamento
do oftalmologista ajudara ao aluno com baixa visdo fazer o melhor uso dos
recursos opticos e nao opticos, tendo a consciéncia de que estes recursos
apenas facilitam o uso da visao residual.

RECURSOS OPTICOS E NAO OPTICOS

Os recursos opticos, também conhecidos como auxilios 6pticos
sdo: oculos especiais com lentes de aumento que servem para melhorar
a visao de perto, lupas manuais, ou lupas de mesa e de apoio, telescopio
— usado para leitura no quadro negro, telessistemas, telelupas e lunetas
(BRASIL, 2009).

Vale lembrar que as escolhas e os niveis da adaptagdo desses
recursos sao definidos pelo oftalmologista a partir da conciliagéo de varios
fatores: necessidades especificas, diferencas individuais, faixa etaria,
preferéncias, interesses e habilidades.

Os alunos com baixa visdo devem contar também com os auxilios
nao opticos que sédo considerados ajudas técnicas, que de alguma maneira
dao autonomia na realizagdo de atividades. Exemplo de ajudas técnicas:
ampliacado de textos, softwares com magnificadores de tela e programas
com sintese de voz, lapis e canetas com grafites mais escuros e grossos,
pranchas de plano inclinadas, guias para leitura, lentes especiais,
gravadores e circuito fechado de televisdo (CCTV). Este € um aparelho
acoplado a um monitor de TV monocromatico ou colorido que amplia até
60 vezes as imagens e as transfere para o monitor (BRASIL, 2009).

O professor da sala de recurso, especialista em deficiéncia visual
devera conhecer e utilizar as tecnologias assistivas especificas (ajudas
técnicas) para potencializar as habilidades funcionais do aluno com baixa
visdo (BRASIL, 2009).

ANALISE DOS RESULTADOS
Durante a pesquisa de campo foram feitas observagdes em centros
especializados e também em salas de recursos multifuncionais onde

acontecem atendimentos a alunos com deficiéncia visual. Realizou-
se entrevistas com professores que atendem alunos com baixa visao e
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também com os referidos alunos. Na selecédo dos sujeitos entrevistados
optou-se por alunos adultos por entender-se que estes teriam melhores
condi¢cbes de se posicionarem diante das indagacdes feitas. Com relagéo
a selegao dos professores decidiu-se pelos docentes que ddo atendimento
aos alunos entrevistados. Apds realizadas as entrevistas pode-se fazer
uma analise comparativa entre a pesquisa bibliografica e o que acontece
na pratica. De acordo com depoimentos obtidos, constatou-se que as
criangas com baixa visdo, na sua maioria, ndo foram diagnosticadas
precocemente. Em consequéncia disto, ndo ocorreram nem o tratamento
clinico e nem o atendimento educacional especializado.

Em uma das entrevistas realizadas com aluna X, 35 anos, cursando
ensino fundamental, quando a mesma relatou:_

Eu perdi minha méae cedo, mas mesmo assim, minha familia
notou que eu n&o enxergava direito e me levou pro médico.
Ai eu ainda fiz umas duas cirurgias € melhorei, mas depois
tive deslocamento de retina e hoje vejo muito ruim. Pra ler
mesmo, n&o da nao!

Nesse caso entdo, pudemos verificar que houve o diagndstico e o
tratamento clinico, porém, o atendimento edu-cacional ndo foi oferecido
no momento oportuno, causando uma defasagem na sua vida escolar.
Constatamos isso quando mais adiante ela afirma: “Eu frequentava escola
mas era so pra ouvir mesmo, nao fazia nada. Por isso, € que hoje ainda
estou estudando”.

Analisando o caso supra citado, podemos conferir areal necessidade
do aluno que apresenta baixa visdo e assim concordamos plenamente
com Siaulys (apud BRASIL, 2007), quando relata: “Frequentar a escola,
ter acesso a um ensino de qualidade, participar das atividades junto
com a comunidade escolar € um direito de todas as pessoas e deve ser
assegurado pelo Estado.” Se houvesse sido oferecido oportunidade e
condicdes para a referida aluna, com certeza sua vida hoje seria diferente,
talvez ja estivesse formada e em outro nivel intelectual e social. Pois
observamos na aluna, uma defasagem no seu aprendizado, pois somente
depois de adulta, mae, ja necessitando trabalhar para sobrevivéncia sua
e de sua familia, ainda encontra-se estudando e enfrentando muitas
dificuldades.

Em outro caso observado, o aluno W, 23 anos, estudante de nivel
superior, afirmou o seguinte:

Faco este curso com dificuldade, ndo por discriminagao
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dos colegas e professores, isso eu ndo sinto em relagédo a
nenhum, mas por conta da Instituicdo. Esta nao disponibiliza
material ampliado, nem gravac&o, apenas monitor.

Entéo, conferindo a fala do nosso sujeito com estudos feitos, sabemos
que, como determina a Lei das Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional
(LDB 9394/96), o referido aluno teria direito a seu material ampliado e
disponibilizado em tempo habil, bem como acesso a computador com
softwares direcionados a deficientes visuais.

Nao podemos deixar de salientar, porém casos positivos, como da
aluna W, 15 anos, cursando ensino fundamental. Em sua fala, a mesma
relatou com muita alegria que: “Foi s6 depois que comecei a ter o AEE é
que fui conhecer computador! Nao, conhecer eu ja conhecia, mas ai é que
eu fui saber usar o computador”.

Por este depoimento podemos conferir e compartilhar com o
progresso da educanda, quando comparamos com o que é dito em
documento expedido pelo MEC (BRASIL, 2006, p. 18), salas multifuncionais

As salas de recursos multifuncionais sdo espagos da escola
onde se realiza o atendimento educacional espe-cializado
para alunos com necessidades educacionais especiais, por
meio do desenvolvimento de estratégias de aprendizagem,
centradas em um novo fazer pedagdgico que favoreca a
construgdo de conhecimentos pelos alunos, subsidiando-
0os para que desenvolvam o curriculo e participem da vida
escolar.

Ainda segundo a mesma discente, ela relata: “Estou indo bem na
escola, meus livros sdo ampliados e minhas provas também. Assim, fago
minhas tarefas tudo direito”.

Pode-se perceber, portanto, a importancia do atendimento
educacional especializado — AEE, o quanto beneficia o discente,
proporcionando-lhe condicbes de bom desenvolvimento, ndo somente
educacional, mas integral, auxiliando-o a ter éxito no seu processo de
aprendizagem.

Estes depoimentos reforgam a veracidade das informagdes colhidas
nas leituras feitas, quando se afirmou a necessidade do diagndstico precoce
e do atendimento educacional especializado. Ambos sdo fundamentais
para o desenvolvimento global da crianca com baixa visao.

Na fala dos professores, foi enfatizado a necessidade que os
mesmos sentem, em relacdo a mais informacdes fornecidas pela familia;
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no que diz respeito ao laudo oftalmoldgico, e também aos dados da rotina
do educando na sua vida extra escola. Segundo os docentes entrevistados,
isto facilitaria um planejamento mais adequado para o atendimento
individual e coletivo destes alunos.

Em entrevista realizada com professora Y, atuante em centro
especializado — Centro de Apoio Pedagdgico para Atendimento as Pessoas
com Deficiéncia Visual — CAP, que atende aluna Y, com baixa visao, 8
anos, foi visto exemplo de éxito decorrente do diagndstico precoce e do
atendimento educacional especializado, quando a discente encontra-se
alfabetizada, sem déficit de aprendizagem, ou seja, acompanhando de
maneira satisfatéria as atividades escolares, de acordo com o curriculo
proposto na classe regular. Assim também, com desempenho normal
na vida social, com suas atividades diarias realizadas com autonomia e
independéncia.

No caso da aluna Y, segundo a professora, a familia também tem
participacao na educacéao da crianga. Ela relatou:

Quando fui iniciar o atendimento da aluna Y, primei-ramente
conversei informalmente com a mae, quando foi solicitado
o laudo do oftalmologista. Depois foi feito uma entrevista
inicial com a crianga e no outro encontro é que realizou-se
a avaliacdo funcional. Feito isso, hoje eu trabalho com ela,
baseada nas observacdes realizadas.

De acordo com orientagbes do MEC (2006, p. 19), a inclusdo do
aluno com baixa visado no ensino regular

O plano de atividades leva em consideragao a reco-mendacio
do oftalmologista quanto a necessidade do uso de auxilios
opticos (...). A avaliagao funcional da visdo e a avaliagdo da
aprendizagem e desenvolvimento integral do aluno trazem
subsidios para a elaboragdao de um plano de atividades a ser
desenvolvido na escola, familia e no atendimento educacional
especializado.

Assim, observamos que a professora Y esta em con-sonancia
com ensinamentos importantes, desenvolvendo bem o seu trabalho e
consequentemente proporcionando a discente um desenvolvimento pleno
e satisfatorio.

Em outra entrevista com professora W, observou-se nas respostas
da mesma, uma solicitagcdo de reconhecimento financeiro pelo trabalho
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desenvolvido, quando a mesma se refere a necessidade de compra de
livros e também em relagao a oferta de formagéo continuada. Na sua fala:

O Governo precisa reconhecer melhor o trabalho do professor,
dando condigdes de compra de material (livros, revistas) e
também disponibilizando Cursos de Formacao Continuada,
principalmente para os professores da Educacao Especial.
Noés precisamos, pois a Incluséo tai acontecendo, batendo na
nossa porta, e a gente tem que estar preparada para atender
toda essa demanda de pessoas com deficiéncia, afinal eles
tém todo o direito de ter boa educacgéo.

Acordamos com o relato da professora, ao momento em que nos
reportamos a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo, quando no Capitulo
V, Titulo VI - Dos Profissionais da Educacgao, Art. 62, § 1°, afirma: “A Uniao,
o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de colaboracgao,
deverdao promover a formagao inicial, a continuada e a capacitacao
dos profissionais de magistério.” Assim percebemos a preocupagao do
docente em desenvolver um bom trabalho, necessitando para isso buscar
conhecimentos, e estes chegam através de cursos, materiais, enfim
condigdes de produgéo.

CONSIDERAGOES FINAIS

Pode-se perceber que a visdo é um o6rgdo do sentido bastante
relevante para a constru¢do do conhecimento. Uma crianga com baixa
visdo tem restricdo da percepgao do mundo que a rodeia, sendo necessario
que seja feito o diagndstico precoce através da avaliagao clinico funcional,
apos o tratamento e/ou indicagdo de recursos Opticos e nao opticos,
se necessarios, a equipe multidisciplinar da escola fara a intervengao
pedagodgica adequada.

No que diz respeito ao Atendimento Educacional Espe-cializado
(AEE), este acontece na sala de recursos, onde o professor especializado
em deficiéncia visual atenderd o aluno individualmente ou em grupo,
sempre em horario contrario ao da sala comum. Dentre as atribui¢gdes do
professor da sala de recurso destaca-se:

e Adaptarmaterialemcaracteresampliados, alémdedisponibilizar
outros materiais didaticos.

e Promover a utilizagdo de recursos Opticos e nao Opticos
conforme a necessidade do aluno.

104



PENSANDO O ENSINO DE HISTORIA E POLITICAS EDUCACIONAIS

e Desenvolver técnicas e vivéncia de orientagdo e mobilidade e
atividades da vida diaria para autonomia e independéncia.

e Promover sensibilizagcdo, discutir com a familia, escola e
comunidade, direitos de acessibilidade e inclusao.

e Prestar apoio pedagodgico especializado ao aluno com baixa
visao visando a sua aprendizagem em sala de aula.

e Assessorar os professores da sala comum na ela-boragédo do
plano de atendimento adequado as necessidades individuais
do aluno.

e Estimular o uso da visdo para facilitar o desempenho do aluno
em seu meio familiar social e escolar.

A sala de recurso € um ambiente dotado de equipamentos
especificos, mobiliarios e materiais didaticos para oferta do AEE. Esta
sala devera ser instalada de preferéncia na escola onde o aluno estuda,
facilitando o acesso e a permanéncia deste educando.

Ao receber um aluno com baixa visdo, a escola devera promover
reunides, palestras exibicao de videos, folders, con-vidar pessoas
especializadas em baixa visdo, para sensibilizar e esclarecer duvidas da
comunidade escolar.

Cabera também a escola se adequar, fazendo uma reorganizagao
do espaco fisico, desobstruindo corredores, favorecendo a orientacéo e
locomog¢ao do aluno com baixa visao.

Os pais € imprescindivel no sucesso escolar do seu filho e estes
deveréo:

e Proporcionar um ambiente doméstico organizado.

e Aceitar e estimular o uso dos auxilios épticos e nao 6pticos
indicados pelo oftalmologista.

e Cooperar com as atividades escolares, demonstrando
interesse e apoio ao educando.

Acredita-se também que além da orientagao da escola comum, do
dialogo permanente com o professor da sala de recurso, os pais deverao
estabelecer um canal constante com o oftalmologista, com instituicbes
especializadas, com outras pessoas com baixa visdo, participarem de
palestras, seminarios, enfim, que estejam sempre buscando informacgdes
para poder transmitir a confianga necessaria que os seus filhos necessitam
para realizar seus afazeres escolares e ter autonomia em suas vidas
socioacadémicas.

Acrescenta-se ainda a seguir, algumas orientag¢des para o professor
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da classe comum que recebera criangas com baixa viséo:

10.

11.

12.

13.
14.

Converse com a classe sobre a presenga da crianga com baixa
visdo, fazendo assim uma preparacdo da classe.

Apresente a crianga ao grupo e encoraje-a a responder as
perguntas que porventura surgirem.

Inclua a crianga com baixa visdo em todas as atividades (artes,
ginastica, musica). Se houver necessidade de equipamentos
especiais, devem ser adaptados a cada tarefa.

Todas as normas de disciplina aplicadas as outras criancas
devem ser aplicadas também, e de forma bem natural, a crianca
com baixa viséo.

Encoraje a crianga com baixa visdo a se locomover pela classe,
na escola e no patio, para que essa exploragao fornega a ela
informacdes preciosas sobre a escola.

Explique a rotina da classe.

Providencie sempre com antecedéncia o material que sera
utilizado (foco de luz, tipos ampliados, desenhos intensificados).
Respeite o limite da crianca e, se ela ndo pedir auxilio, ndo
o dé. Porém, se perceber que essa crianga esta deixando de
fazer a tarefa por constrangimento, medo ou inseguranga em
pedir ajuda, converse com ela em particular e esclareca o
papel do professor na classe. Se necessario, pega auxilio aos
componentes da equipe escolar.

Caso haja debate na classe, mencione o nome de quem esta
falando. As vezes, devido a distancia, ela ndo conseguira
saber quem esta falando e nem sempre o tom de voz é de facil
reconhecimento.

Criangas com visao muito baixa podem apresentar certos tiques,
chamados de “maneirismos”. Por exemplo: balangar o corpo ou
colocar as méaos sobre os olhos. Esse tipo de comportamento
deve ser desencorajado. O professor deve estimular a crianca
a nao praticar essa agao.

Se houver uma janela na sala de aula, deixe que a crianga que
necessita de mais luz para ler ou escrever sente-se proximo a
ela.

Se necessario, providencie foco de luz para ajudar nas tarefas
para perto.

Encorajar sempre o uso da visdo residual.

Caso a crianga ndo consiga copiar o que esta no quadro:
Deixe-a chegar perto da lousa;
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. Reforce o uso de auxilio 6ptico;

. Entregue coépia do que sera colocado na lousa;

. Permita que a crianca grave a aula;

. Diga vagarosamente as palavras que serdo colocadas no
quadro;

. Permita que ela copie no caderno anotagdes do colega;

. No computador, deixe a crianga ampliar o corpo da letra tanto
quanto for necessario.

15. Auxilios ndo opticos também s&o: letras ampliadas, numeros
ampliados, mapas escolares ampliados, figuras ampliadas e
provas ampliadas.

16. Caso haja necessidade, faga prova oral em vez de prova escrita.

17. Como a crianga com baixa acuidade visual pode apresentar
cansaco visual, convém que o professor intercale as atividades
de leitura e escrita com atividades orais.

As ideias aqui expostas, se propdem a despertar em toda a
comunidade escolar a busca de solugbes a serem aprimoradas com a
rotina diaria na relagéo professor aluno. As orientagdes sugeridas sao de
ambito geral, ficando a critério do professor, a coeréncia, o bom senso
e a sensibilidade a fim de focalizar as necessidades individuais de seus
educandos com baixa visao.
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APENDICE A: ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM PROFESSOR DE
AEE
. Professor atuante em Sala de Recursos: Professor X.

. Formacao do professor A
Tempo de servigo

. Por que optou por trabalhar com pessoas com deficiéncias?

. Instituicdo onde foi aplicada a entrevista

. Quantidade de alunos atendidos pela discente
Quais as deficiéncias?

. Dentre estes, quantos apresentam baixa viséo?

. Todos estao matriculados no ensino regular?
. Cursando que séries?

. Quantas horas semanais sédo disponibilizadas aos alunos com baixa
visdo?

10. Os alunos baixa visdo utilizam recursos:

Opticos Sim ( )N&o ()
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12.

13.

14.

15.
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Quais?
Nao-opticos Sim ( )Nao ()
Quais?

Se utilizam tipos ampliados, qual a fonte?

Os alunos com baixa visdo, ao iniciarem o Atendimento Educacional
Especializado — AEE, apresentaram o laudo do oftalmologista?

Como vocé, professora de sala multifuncional, vé o AEE?

Tem parceria continua com a professora da classe comum? Como?

Quando vocé recebe material para adaptar, vem em tempo habil?

E é devolvido também em tempo satisfatorio?

Que tipos de adaptagbes sao mais comuns?

16.

17.

Tem o apoio necessario da equipe gestora da instituicdo? Como?

A familia do discente participa da vida escolar do filho? Como?
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18. Asala multifuncional onde é realizado o AEE estd bem instalada?

19. Esta sala dispde de que recursos?

20. Vocé teria alguma coisa a sugerir, algum comentario a fazer, enfim,
algo a complementar? Fique a vontade.

APENDICE B: ROTEIRO DE ENTREVISTA COM ALUNO BAIXA VISAO
1. Aluno baixa visdo AlunoY

2. Instituicdo onde estuda o discente/série/curso?

3. Quantos alunos baixa visao estudam na referida instituicdo?

4. Ainstituicado disponibiliza AEE?

5. Tem sala multifuncional na prépria escola?

6. Vocé frequenta o AEE?

7. Como é o seu horario no mesmo?

8. Professor do AEE é especializado?
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Ele da atendimento s6 para vocé individualmente ou em grupo?

Ele prepara o seu material em tempo habil?

9. Como age o(s) professor(es) da classe regular, em relagdo a sua
deficiéncia?

10. Vocé utiliza tipos ampliados?

Qual a fonte?

Vocé utiliza computador?

Emcasa? ( ) Naescola? ( ) Ounosdois? ( )
Faz uso de lupa eletrénica?
Utiliza gravagbes para estudar?

11.Vocé faz uso de recursos:

Opticos? Sim ( ) Ndo( ) Quais?

Nao-6pticos? Sim( ) Nao ( ) Quais?

12. Sua familia Ihe auxilia na vida escolar? Como?

13. (Em caso de aluno adulto) Quando vocé era crianga, sua familia
Ihe estimulava a utilizar a visao? Como?
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14. Vocé visita constantemente o oftalmologista?

De quanto em quanto tempo?

15. Como se da o seu relacionamento com os colegas de classe?
Alguém da sala se dispde a Ihe ajudar em alguma coisa?

16. Como sao feitas as suas avaliagdes escolares? (Tipos ampliados,
orais, com trabalhos, qualitativamente, etc.)

17. Voceé teria alguma coisa a sugerir, algum comentario a fazer, enfim,
algo a complementar? Fique a vontade.




|NTERLOCU(}6§S DA PSICOLOGIA DA EDUCA(}I\O
SOBRE RELACAO PROFESSOR-ALUNO:
CONTRIBUICOES A FORMAGCAO DE PROFESSORES

CARLA ANDREA SILVA'

INTRODUGAO

Sabe-se que os conhecimentos oriundos da ciéncia psico-légica se
fazem necessarios ao cotidiano escolar em qualquer um dos niveis da
Educagéo Basica bem como na Educacgao Superior.

Normalmente, tematicas que se relacionam ao processo ensino-
aprendizagem sao investigadas pela psicologia da edu-cacgéo. No entanto,
é perceptivel que o potencial desta area de conhecimento, no desvelar
de fendbmenos educacionais, € bem maior do que o que se visualiza
em primeiro plano, estendendo-se a aspectos relacionais entre os
protagonistas do processo educacional (alunos e professores), como € o
caso da relagao professor-aluno.

No seguimento da conjuntura atual, em que o espago escolar
brasileiro vem sofrendo cada vez mais a interferéncia da violéncia, da crise
de valores, da falta de continuidade de politicas publicas educacionais
que efetivamente possam garantir uma educagao publica de qualidade,
acredita-se que esse cenario impacta diretamente sobre os protagonistas
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do processo educativo, como é o caso de professores e aluno.

Nessadire¢ao, entende-se quediscutiratematicadarelagaoprofessor
aluno tenha vinculo direto com o cotidiano retratado e se relacione, por
sua vez, com o processo de formacdo de professores que, como se sabe,
oferece suporte a compreensdo dos docentes sobre o reconhecimento
da importancia da dimenséo afetiva para o estabelecimento das mais
distintas relagdes que o professor necessita construir em sua atuagéo na
docéncia, em qualquer segmento em que esteja inserido, na dindmica de
interacao e vinculo estabelecido com seus alunos.

A presente discussdo estda organizada da seguinte forma:
inicialmente, realizou-se uma breve contextualizacdo do campo
compreendido pela Psicologia da Educagao; em seguida, deteve-se sobre
a tematica da relacao professor-aluno, que faz parte de um debate central
no ambito da formacdo de professores, apresentando brevemente as
apreciagOes de quatro teorias psicologicas sobre a referida tematica; e ao
final, foram socializadas as consideragdes finais acerca da tematica alvo
desta discussao.

PsicoLOGIA DA EDUCAGCAO: BREVE HISTORICO E DESAFIOS ATUAIS

E de conhecimento geral o fato de que a preocupagdo do homem
com a educacdo é antiga, condi¢cao que se pode observar, por exemplo, na
antiguidade ocidental: as fortes preocupac¢des em oferecer uma formacgao
geral com o objetivo de dar ao homem a forma humana, conferindo-lhe as
condi¢gbes para o exercicio da vida como homem e como cidadao cujas
expectativas estavam contidas no ideal grego de educacédo, a Paidéia
(JAEGER, 2013).

A Psicologia da Educagao, segundo Coll et all (2004), surgiu
ancorada no reconhecimento da Psicologia como area de conhecimento
e de saberes (tedricos e praticos), capaz de subsidiar os processos
educativos, de modo que ha uma crenca latente em relagdo a possivel
melhoria da educagéo e do ensino por meio da utilizagdo adequada dos
conhecimentos psicolégicos. Convergente com esta posi¢cdo encontra-se
a perspectiva de Coll Salvador (1999) de que a histéria da psicologia da
educagao é longinqua, pois se considerar os seus primordios, consegue
ser confundida com a evolugdo do pensamento educativo bem como a
propria histéria da psicologia cientifica.

Assim, Coll Salvador (1999) chama atencédo para o fato de que
no desenvolvimento da propria historia da psicologia da educacdo, um
grande reconhecimento é conferido aos seus precursores, representados
pelos estudiosos William James, G. Stanley Hall, J. McKeen Cattel, John
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Dewey, Charles H. Hudd, E. Claparéde, Alfred Binet, Edward L. Thorndike
dentre outros. Esses pensadores, como ja sinalizado, relacionam-se
diretamente com a producéo de conhecimentos psicoldégicos cuja grande
influéncia junto ao cenario educacional se estenderia mesmo ao periodo
da incipiente psicologia cientifica.

A influéncia da psicologia sobre esse cenario foi se fortalecendo
a ponto de, por exemplo, durante a primeira metade do século XX a
psicologia da educacdo, entendida basicamente como engenharia
psicolégica aplicada a educacéo passou a ser considerada protagonista
dentre as outras ciéncias da educacdo, conforme propde Coll et al
(2004) . Dessa forma, no geral constituiram-se como problematicas de
interesse da psicologia da educagao, as seguintes tematicas: o estudo
do desenvolvimento, da aprendizagem e das diferencas individuais, que,
de certo modo, fomentaram saberes e praticas no ambito do reformismo
social, por exemplo.

Coll et al (2004) apontam que somente a partir dos anos de
1960 é que essa realidade comeca a alterar-se, posto que surgem
questionamentos quanto a capacidade da psicologia, no tocante a sua
fundamentacéo cientifica sobre a educacéo e o ensino, fazendo emergir
criticas a psicologia aplicada desde os tempos de Thorndike, em que
esta funcionara como mera transferéncia de conhecimentos psicolégicos
a educacéo, gragas a relagao unidirecional estabelecida, decorrente do
excessivo otimismo dispensado no valor dos contributos da psicologia
cientifica para a melhoria da educacao.

Dentre os fatores apontados por Coll et. al (2004) para a perda do
protagonismo sofrido pela psicologia da educagao no cenario educacional,
encontram-se: a perda de unidade e de coeréncia interna, decorrentes
de éxito quanto da expansdo da psicologia no cenério educacional
nesse periodo, que levaram esta a se ocupar de qualquer aspecto ou
tematica educativa com o intuito de solucionar os eventuais problemas dai
decorrentes; a coexisténcia com o passar do tempo de diversas escolas de
pensamento psicoldgico produtoras de variadas teorias (da aprendizagem,
do desenvolvimento e do psiquismo) com a consequente contribuicdo para
0 questionamento em relagdo a unidade desse pensamento no tocante
ao cenario educacional; e, por fim, a conscientizagdo dentro da prépria
psicologia da educagao acerca da complexidade da educagao, que nao
se restringe a dimensao psicoldgica e que tem, na constituicdo de suas
atividades educativas, uma infinidade de processos heterogéneos.

Faz-se importante destacar que esse momento promoveu igualmente
a necessidade de revisitar seus pressupostos basicos e principios
fundamentais, que culminaram na elaborac¢ao de propostas programaticas
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para enfrentar os impasses identificados nesse momento, definido por Coll
et al (2004) como crise de identidade da psicologia da educacgao, visto que
havia uma exigéncia de mudar a abordagem que esta psicologia conferia
as questdes e problemas educacionais. Esse momento é marcado pelo
pessimismo em relagdo a psicologia e, dessa maneira, os educadores
passam a buscar solu¢des dos problemas educacionais distantes do que
postulavam as teorias psicoldgicas, assim como, os psicologos passaram
a se refugiar em seus laboratérios onde refinavam os resultados dos
seus estudos a margem das preocupacdes dos educadores, posto estar
instaurada a desconexao entre essas areas (COLL ET AL, 2004).

O momento que se seguiu a fase de desconexdo entre psicologia
e educagao demarcou um movimento que, segundo a literatura da area,
se estende desde a década de 60 até os dias atuais e que se caracteriza
pelo entendimento da psicologia da educagdo como disciplina-ponte. O
que implica que ha uma via de mao dupla na relagdo entre psicologia e
educacgao, em que os desafios e os problemas educacionais estabelecem
a agenda da pesquisa em psicologia oferecendo impulsos para que
esta elabore teorias explicativas do comportamento de pessoas reais
em contextos reais, ja que as caracteristicas proprias das situagdes
educacionais sdo consideradas mais do que se fazia anteriormente
nesse campo, pois, de modo reciproco, as teorias psicolégicas criadas
para o cenario educacional, contribuem para ampliar e aprofundar
0s conhecimentos psicolégicos, sobretudo no que se refere a pratica
educativa (COLL ET AL, 2004).

O que se recuperou até o momento sobre a dimensao historica,
oportuniza retomar a posicédo de Coll Salvador (1999) em sua constatacao
em relagdo a existéncia de duas concepgdes coexistentes no ambito
da Psicologia da Educagédo. A primeira refere-se aos estudiosos que
compartilham de pensamento de que a psicologia da educacédo seja
considerada um simples campo de aplicagdo da psicologia as questdes
educacionais e ao ensino cujo compromisso € o de contribuir para o
desenvolvimento do conhecimento psicolégico por meio do estudo
da educagao, sendo, portanto, considerada a concepgdo que marcou
consideravelmente grande parte da existéncia da Psicologia da Educacao.

A segunda concepc¢do, ao contrario, distancia-se da primeira
concepgao ao proporoutro tipo de relagao entre o conhecimento psicologico
e arealidade inerente a teoria e a pratica educativa, ressignificando o lugar
ocupado pela psicologia da educacgao, ao conferir aimportancia equilibrada
desta no conjunto de disciplinas que conferem suporte a educagao. Nessa
concepcgéo, a orientacao psicologica é decididamente educacional, em que
0 compromisso € contribuir para uma melhor compreensio da educacao
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e, consequentemente, sua melhoria, posto que nesta as relagbes entre
psicologia e educagdo sao consideradas como interdependentes e
bidirecionais, assim como ocorre com as outras disciplinas educacionais.
Alguns alvos de interesse nessa concepcdo de psicologia da educacéo
sdo: como as pessoas aprendem e se desenvolvem em ambientes
educacionais, as mudangas que se instauram com a participagdo dos
individuos em atividades educativas e os processos psicologicos a elas
subjacentes.

Embora se tenha mencionado a presenga dessas duas concepgdes
principais, Coll et al. (2004) esclarece que ndo se trata de uma realidade
de mera substituicdo de uma pela outra, haja vista que estas, as duas
concepgodes, sao antagbnicas e coexistem até hoje, sendo dificil essa
delimitacdo apenas temporal/ historica. O referido autor ajuda a entender
em sua discussdo que o histérico da psicologia da educagcdo — ora
apresentado nesta discussdo — demonstra a auséncia de consensos em
relacdo a delimitacdo dos principios psicolégicos a serem aplicados no
contexto educacional, bem como os questionamentos do que exatamente
seria uma aplicagdo adequada desses principios a educagdo, que
causam, quando necessario, a implementacdo de mudangas nesse
campo compreendido pela psicologia da educagéo, com vista a continuar
auxiliando na compreensdo dos fendmenos educacionais e as praticas a
eles associadas.

Considera-se igualmente importante retratar, mesmo que
brevemente, que no cenario brasileiro os percursos assumidos pela
relacao entre Psicologia e Educagcdo assemelham-se ao que ocorreu
internacionalmente. Nessa analise, sobre a psicologia da educacgéo
atinente a realidade brasileira, identifica-se a posicao de Bock (2003)
de que a relagao entre essas duas areas deve pautar-se nas dimensoes
histéricas e politicas.

A esse respeito, Bock aponta que a relagao entre as duas areas nao
é recente, sendo permeadas por aproximagoes e afastamentos. Em um
primeiro momento, comportou momentos de sobreposi¢céo da Psicologia na
analise dos fendbmenos educacionais; em alguns casos, o lugar privilegiado
da psicologia culminou apenas em analises reducionistas dos fendbmenos
educacionais, pouco contribuindo para a superagao e/ou resolugao de
conflitos emergentes no cenario, chegando ao ponto de, juntas, essas
areas atuarem para a legitimagdo de elementos ideolégicos dominantes,
responsaveis por ocultar a verdade em nome de controle e manipulagéo.
Essa relacdo é analisada por Bock (2003) como cumplicidade ideoldgica
entre Psicologia e Pedagogia.

O reducionismo identificado quando a psicologia assumiu
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protagonismo no cenario educacional foi duramente combatido, pois
segundo alguns tedricos que entendem que a educagdo, por sua
complexidade, ndo pode ser abreviada apenas a dimensao psicoldgica,
assim como ndo poderia serreduzida a algum sociologismo, economicismo,
por exemplo. Isto seria um erro, ja que os processos educacionais néo sao
entendidos apenas com as teorias explicativas de somente um campo
de conhecimento, nem mesmo a Psicologia em razdo de sua natureza
multidimensional (BOCK, 2011; PATTO, 2000; COLL SALVADOR, 1999).

Assim, entende-se que a breve recuperacao que se fez do histérico
darelacdo entre psicologia e educacéo, ilustra um pouco dos impedimentos
para que houvesse uma conjuntura em que efetivamente estas duas areas
de conhecimento (psicologia e edu-cagado) se integrassem mutuamente
e constituissem o que Gatti (2003a) postula como uma tendéncia de
natureza integradora na analise sobre os fendmenos educativos por parte
da Psicologia da Educagao. Segundo a autora, essa atuagao integradora
constitui uma disposicdao mais recente no campo compreendido pela
Psicologia da Educacgédo em cenario brasileiro.

Essa tendéncia integradora, na concepg¢do de Gatti (2003b),
representa uma perspectiva de construgao transdisciplinar em Psicologia
da Educacéo ao incorporar conhecimentos de varias outras areas parauma
compreensao da natureza psicossociocultural do processo da educagéo,
que se realiza sob bases mais amplas e criticas, evitando reducionismo de
outrora vividos pela Psicologia da Educagao.

Ao delimitar o campo compreendido pela Psicologia da Educacao,
Gatti (2003a) afirma que esse constitui um vasto campo de conhecimento,
que tem como objeto de estudo o ser humano em desenvolvimento.
Esse campo tem por eixo as subjetividades em construgcdo, em e para
uma determinada cultura, mediante agdes intencionais ou ritualisticas
de outras subjetividades e, dessa forma, tem potencial para auxiliar na
compreensao do processo educativo em sua natureza complexa e as
praticas pedagdgicas a ele atreladas, constituindo-se uma das referéncias
desse campo.

E possivel visualizar nas colocacdes supracitadas o lugar da
Psicologia da Educacdo em suas possibilidades de se constituir como
uma area do conhecimento que contribui para a compreensao do modo
de ser dos sujeitos envolvidos nos processos educativos, assim como do
modo de desenvolvimento de sua sensibilidade e interface da dimenséao
cognitiva e afetiva dos sujeitos. Posicionamentos como o de Gatti reiteram
a Psicologia da Educacdo como auxilio na atuacdo do educador, pois
ajuda este a compreender as bases psicolégicas do desenvolvimento e
da aprendizagem dos seus alunos bem como o0s aspectos relacionais
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envolvidos nesses dois complexos processos que permeiam a vida das
pessoas.

Nesse primeiro momento da discussao, retrata-se um pouco do
percurso da Psicologia da Educagdo como um dos fundamentos da
Educacédo, recordando quando foi chamada a fundamentar uma viséo
pragmatica de educagao, permitindo-se contribuir para o fortalecimento
de nogdes reducionistas e normatizadoras bem como o movimento de
superacgao desta inclinagado que, segundo a literatura especializada, tem
ocorrido recentemente pela proposicdo de uma tendéncia integradora de
conhecimentos na analise dos fendbmenos educacionais e que evita os
equivocos de outrora, com vista a efetivamente contribuir para a melhoria
do cenario educativo, por uma atencao integral aos seus protagonistas
representados por alunos e professores. A seguir, aborda-se uma
discussao central na formagao de professores, que € a relagao professor-
aluno, tomando por base algumas das principais teorias psicologicas
que conferem sustentagcdo ao campo compreendido pela Psicologia da
Educacao.

RELAGCAO PROFESSOR-ALUNO: UM DEBATE CENTRAL NA FORMAGAO DE
PROFESSORES

Envolve consenso, a apreciagdo de que, no que diz respeito a
perspectiva teérico-metodoldgica da formagédo de professores em vigor,
esta atividade ndo é um fim em si mesma, uma vez que consiste no inicio
de mais um percurso dentre outros que um individuo trilhara em sua
existéncia. Em outras palavras, o processo de formagdo é compreendido
como inacabado e determinado por uma diversidade de fatores, dentre
eles : o social, o cultural, o antropoldgico, o politico e 0 psicoldgico.
Assim, pela amplitude e complexidade da atividade docente, a formagao de
professores termina por representar uma extensao do cotidiano docente,
reunindo inumeras tematicas que emanam das demandas que emergem
no fazer docente.

Segundo Del Prette e Del Prette (2006), o interesse da Psicologia
pelas relacgdes interpessoais é quase tao antigo quanto a propria formagéo
dessa area de conhecimento. Em se tratando de Psicologia da Educacao,
uma das areas de fundamento do curso de Pedagogia e demais
licenciaturas, o cenario nao é diferente, havendo grande expectativa de
que esse campo possa legitimar o que deve compor a relagédo professor-
aluno, desconsiderando em grande medida a complexidade envolvida
nessa relagao.

Nesse sentido, ha posturas dispares envolvendo a rela-gcéao
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professor-aluno sendo identificadas, desde posturas que enfatizam
de forma equivocada/exagerada a questdo da afeti-vidade presente
na interacdo professor-aluno, até mesmo aquelas que menosprezam
a dimensdo afetiva presente na relacdo professor-aluno bem como a
emocéo inerente ao trabalho educativo (VIGOTSKI, 2004).

Percebe-se que estas ultimas ancoram-se na tradicional viséo
dualista construida em relagdo ao homem, que se manifesta em analises
de seu comportamento que ocorre mediante cisdo entre o racional e o
que é emocional; de maneira que o primeiro aspecto domina o segundo
nas formas de expressdao do comportamento. Felizmente, tedricos
da Psicologia da Educacdo ha tempos demonstram que este ideério
de educagao emocional é falso (VIGOTSKI, 2004; WALLON, 2007) De
modo mais recente, a area compreendida pela Neurociéncia também tem
realizado descobertas que negam essa desproporcional cisdo entre as
emocdes e a razdo (DAMASIO, 1996; COZENGA e GUERRA, 2011).

Venturosamente, na contemporaneidade, tem se buscado
compreender arelagao professor-aluno em sua natureza multi-dimensional,
posto que encontra-se perpassada pelo mo-mento histérico vivido por
seus protagonistas, as concepg¢des de ho-mem e de mundo que regulam
o comportamento por dada cultura, além das disposi¢cdes afetivas dos
envolvidos bem como as histérias de vida dos envolvidos nessa relagao.

Como se sabe, a Psicanalise, o Behaviorismo, a Psicologia da
Gestalt, a Psicologia Humanista, a Psicologia Genética, o Psicodrama,
a Psicologia Analitica, a Fenomenologia e a Psicologia Sécio historica,
sdo algumas das linhas de pensamento que deram origem a diferentes
correntes tedricas que fazem o campo circunscrito a Psicologia (SCHULTZ
e SCHULTZ, 2012; KAHALE e ROSA, 2011; FIGUEIREDO e SANTI,
2004). No entanto, nessa discussao, visualizamos oportunidade para
reunir algumas das principais teorias desse campo de conhecimento,
selecionando aqui apreciagdes a respeito da relagdo professor-aluno
do Behaviorismo, da Psicanalise, Psicogenética e da Psicologia Sécio-
histérica, que encontram-se presentes como ancoragem tedrica da
Psicologia da Educacéo; e, por isso, sdo frequentemente discutidas em
momentos de formagéo de professores (CARVALHO e MATOS, 2009).

Na escola de pensamento liderada por Freud, chega-se ao consenso
que o processo ensino-aprendizagem ¢é complexo tendo em vista
materializar... “[...] que a relagdo com o saber envolve, além da realidade
objetiva, aspectos ligados diretamente a dimensao subjetiva, evocados
através de desejos provenientes do inconsciente, presentes no sujeito
tanto no momento de aprender como no de ensinar’ (LUSTOSA e SILVA,
2009). Como consequéncia, verifica-se que, em psicanalise, é explicito
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o entendimento de que aspectos inconscientes perpassam as relagbes
estabelecidas pelos distintos sujeito, e na relacdo professor-aluno chega
a ser apontado o carater ambivalente que a relagao professor-aluno pode
assumir, considerando a ocorréncia de mecanismos de defesa, bem
como uma ex-periéncia corriqueira no ambito das relagdes que os sujeitos
estabelecem entre si, conhecida como transferéncia?, em que aluno/
professor t€ém no estabelecimento de um vinculo atual a interferéncia de
conteudos inconscientes oriundos de outras relagbes que se atualizam
nessa relagdo, que podem ser positivas (que envolvem sentimentos de
ternura ao desejo de natureza erética) ou negativas (que compreendem
matizes variando de agressividade ao medo).

No behaviorismo de Skinner, verifica-se que a relagdo entre
professor-aluno é abordada em meio a discussdo relativa a dinamica
do processo de aprendizagem. Nessa perspectiva, acredita-se que é a
partir da feitura de arranjos de ensino empreendida pelo professor, que se
pautam em aproximagdes sucessivas ao comportamento final desejado,
que a aprendizagem se materializa; esse processo recebe o nome de
modelagem? e consiste basicamente na aprendizagem que se da mediante
observacao de outra pessoa. Nesse caso, refere-se a aprendizagem
imitativa ordenada pelo professor.

Nessa perspectiva tedrica, se o professor ndo se mostrar habil
na conducdo dos ajustes no ambiente, o aluno podera ndo realizar as
aprendizagens que seriam possiveis para ele, pois o professor é visto
como o principal responsavel pela aprendizagem, sendo visualizado como
um modelo para a aquisicdo de comportamentos desejaveis pelo seu
aluno, ja que a sala de aula € um espaco planejado (BOCK ET AL, 2008).

Algumas das criticas lancadas acerca desta matriz tedrica da
psicologia apontam o fato de ndo haver ponderagdes sobre a dimenséao
afetiva que envolve a relacédo professor-aluno, uma vez que a dimensao
afetiva, segundo Skinner, € um comportamento encoberto que apresenta
limites a sua apreensao no que diz respeito aos recursos metodoldgicos
ancorados nessa teoria. Dessa maneira, se as interagdes estabelecidas
entre professor e aluno séo satisfatérias, a explicagado para tal deve-se
espe-cificamente as habilidades de planejamento do professor, o que
pode indicar um reducionismo.

Na teoria de Wallon, a afetividade tem lugar central em sua
discussao, de modo que sua teoria é reconhecida como aquela a conferir

2 Para saber mais sobre transferéncia, sugere-se realizar a leitura do verbete
Transferéncia em Doron e Parot (2007)
3 Para saber sobre mais sobre modelagem, sugere-se leitura do verbete
Transferéncia de Doron e Parot (2007).
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maior dedicagao a produgado de conhecimento sobre afetividade no ambito
da Psicologia. O referido autor confere fundamentagao ao processo de
desenvolvimento do individuo bem como na relagdo com o outro, pois é
mediante o outro que o sujeito podera se delimitar como pessoa* em seu
processo de permanente construgao.

A afetividade para esse tedrico ndo se restringe as relagbes
estabelecidas no cenario educacional (e dentre elas, reporta-se a relagao
professor-aluno, especificamente), de maneira que segundo Wallon, até
mesmo as decisbes sobre as condi¢gbes de ensino tomadas para si pelo
professor também tém impactos na afetividade dos seus alunos (ALMEIDA
e MAHONEY, 2011; LEITE, 2008).

A sala de aula é um espago em que oportunamente ocorre a
convivéncia entre professores e alunos, onde ocorre um processo de
ensino-aprendizagem extremamente dinamico e interativo. Contudo,
autores como Leite (2008) reiteram que o sucesso dessa construgéo
vai depender basicamente da qualidade dessas relagbes ai gestadas;
sendo uma responsabilidade do professor, enquanto par mais experiente
dessa relagao, realizar a devida articulagao entre os aspectos afetivos e
cognitivos (LEITE, 2008b).

Na teoria de Vigotski, o homem é compreendido como um ser
social e histérico. De maneira que se considera importante destacar
sua apreciacéo de que 0s processos psicolégicos humanos tém origem
social, sendo inicialmente caracterizados como processos interpessoais
e interpsicologicos que sé a posteriori tornam-se individuais, ou em
outras palavras, tornam-se processos intrapessoais ou intrapsicolégicos
(VIGOSTKI, 2004b).

De maneira que a natureza relacional dos processos educativos
é reiterada constantemente por Vigostski, havendo menc¢des suas ao
fato de que, em educacgao, o aspecto emocional dos individuos é alvo
de preocupacao tanto quanto a inteligéncia e vontade destes, pois
compreendem afeto e cognicdo como aspectos imbricados, de maneira
que o educador deve estar atento as emogdes do seu aluno, de preocupar-
se com a articulagao entre as emocgodes deste e um novo conhecimento. O
autor reconhece o momento emocional como componente indispensavel
do processo educativo (VIGOSTKI, 2004a).

Nesse sentido, aprendizagem esta imbricada na complexa
dindmica social e constitui-se como alicerce para o desenvol-vimento
das caracteristicas humanas n&o naturais, ou seja, € o processo de

4 O termo Pessoa refere-se a um dos dominios funcionais, que explicam a
vida psiquica em sua teoria. Para saber mais sugerimos realizar a leitura de
Wallon (2007).
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aprendizagem que possibilita ao homem aprender a ser homem. Se
faz importante destacar que, para esse tedrico, o homem nao deve ser
apreendido como objeto ou produto, uma vez que, concomitantemente,
este é tanto sujeito quanto produtor das relagdes sociais que o circundam;
havendo ainda o reconhecimento da educagdo como instrumento
mediatizado de transformacgao social (MEIRA, 2003; MEIRA, 1998).

CONSIDERAGOES FINAIS

Ao final dessa discussdo, compartilha-se entendimento de que
se compreende que a escola almejada refere-se aquela comprometida
com a cidadania, com a justica social e com as transformagdes sociais, a
formacéao de professores deve ser 0 espago para o repensar dos principios
didaticos, epistemoldgicas, filoséficas e metodoldégicos que subsidiam o
fazer do docente, problematizando os limites, bem como oportunizando
contri-buicdes para o empoderamento dos professores por saidas frente
as situagdes emblematicas de seu cotidiano.

Nesse cenario, a Psicologia da Educagdo vem vivenciando
transformacgdes no sentido de romper com praticas reducionistas e, desse
modo, efetivamente contribuir com analises mais criticas e reflexivas
sobre o cenario educacional, cujas demandas se espraiam na formacgao
de professores.

Dentre essas demandas, a relagdo professor-aluno emerge por
ser complexa em suas multideterminagbées. E, como visto, as teorias
psicolégicas a tem como alvo de suas investigagdes e postulados, ainda
que confiram destaques diferentes acerca do mesmo processo. Sendo
possivel encontrar matrizes que nao aprofundam as discussdes sobre o
aspecto relacional do processo educativo, e o Behaviorismo de Skinner,
como se viu nesta discussdo, € uma dessas matrizes, enquanto outras
colocam tal discussao como imprescindivel aos processos educativos,
como é o caso da Psicogenética e da Psicologia Socio histérica propostas
por Wallon e Vigotski, respectivamente, que por sua vez reconhecem o
professor como articular desta relagao.

Ao final desta discussdo, esclarece-se ainda que as teorias
psicolégicas reunidas pelo campo da Psicologia da Educagdo sejam
reconhecidas em sua contribuicdo a formacédo de pro-fessores, pois,
enquanto teorias, elas representam tentativas de sistematizacdo de
conhecimentos, o que por si s6 nao confere neutralidade as mesmas,
fazendo emergir ressalvas ao educador que as utiliza no cenario
educacional de modo asséptico. Areflexdo sobre aspectos ideoldgicos que
fundamentam cada teoria psicologia, certamente contribui para que sejam
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minimizados os equivocos/prejuizos proporcionados por compreensdes
superficiais em relacédo a essas teorias.
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FORI\{IAQKO CONTINUADA DO PROFESSOR DE
HISTORIA: LEGISLACAO E CONSIDERACOES
IMPORTANTES

Calo VELOSO '
MARTA ROCHELLY RIBEIRO GONDINHO 2
MARILIA DANIELLY RIBEIRO GONDINHO 3

INTRODUGAO

Entendemos que qualquer discussado acerca de um objeto de estudo
deve ser balizada pelo conhecimento historico. Nessa perspectiva, ndo ha
como discutirmos Formacdo de Professores, sem descortinarmos a sua
contextualizagéo his-térica, considerando as primeiras propostas formativas
e as modificagdes pertinentes ocorridas ao longo do tempo.

A discussao sobre a Formacgéo Continuada de Professores, em nosso
pais, € bem recente. De inicio, era vista unicamente como uma proposta de
atualizar os professores para a realizagao de suas atividades docentes. Nas
ultimas décadas, essa visdo vem sendo ampliada, e a Formagéo Continuada
vem ganhando uma denotac&o bem mais abrangente no dmbito educacional.

No que concerne aos professores de Histéria, defendemos que a
auséncia de uma formagado de qualidade € um dos principais fatores que
dificulta o Ensino de Histéria. Neste contexto, conhecer um pouco da histéria

" Mestre em Educacao (UFPI); Professor do Instituto Federal do Maranhao.
2 Doutora em Educacdo (UFRJ); Professora da Universidade Federal do
Piaui.

3 Especialista em Docéncia do Ensino Superior; Professora da Secretaria Mu-
nicipal de Educacgéo — Teresina.
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da formacao do professor, embasados em nossa legislagdo, torna-se
pertinente.

Assim, esta pesquisa teve como objetivo delinear uma breve
contextualizacao histérica acerca da Formagao Continuada de professores
no Brasil e analisar os reflexos disso na contemporaneidade.

No campo metodolégico, desenvolvemos uma pesquisa de natureza
qualitativa bibliografica, na qual buscamos informagbes sobre pesquisas
anteriores e fizemos as inferéncias possiveis.

Considerando a tematica em estudo, dividimos este texto em duas
secdes: “Formacgédo continuada de professores no Brasil: da década de 1960
a contemporaneidade”, na qual expomos um pouco da histéria da Formacgao
Continuada de Professores no Brasil; € “A Formacgao Continuada do Professor
de Histéria na atualidade”, onde apresentamos algumas considerag¢des
importantes acerca da Formacgao Continuada da contemporaneidade.

2 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO BRASIL: DA DECADA
DE 1960 A CONTEMPORANEIDADE

Chamamos de formagdo continuada de professores os diversos
processos que possibilitam o desenvolvimento profi-ssional e pessoal do
educando, além do aprofundamento e construcdo de novos conhecimentos
por meio de palestras, seminarios, cursos e oficinas sistematizadas, visando
a melhoria das praticas docentes e a formagéao de individuos critico-reflexivos.
Essa formacdo deve estar articulada, ainda, com o desenvolvimento
institucional da escola.

Nesta secdo, discutimos alguns aspectos histéricos da formagéo
continuada que tem uma importancia impar para o desenvolvimento de boas
praticas docentes, em especial, para a Histéria, foco deste estudo. Tratamos
ainda das diversas acepg¢des de formagao continuada ao longo das ultimas
décadas.

No Brasil, a formagédo continuada de professores tem uma historia
recente. Andal6é (1995) afirma que as experiéncias mais antigas acerca
desta, em nosso pais, remetem-se ao inicio dos anos 1960. Nessa época, o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) promoveu,
em colaboracdo com a diregdo dos Cursos de Aperfeicoamento do Instituto
de Educacao do Rio de Janeiro, estudos sobre o aperfeigoamento docente.
Dentre os resultados obtidos, notou-se que 80% dos professores almejavam
reformas no sentido de se tratar mais de assuntos praticos nesses cursos,
além disso, 69% sugeriram que as aulas deveriam partir de problemas reais
do cotidiano escolar. Destarte, constatou-se que, na visdo dos professores, os
cursos de capacitagao existentes eram pouco satisfatorios por ndo atenderem
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as necessidades praticas da escola.

Libaneo (1998) corrobora com o dado inicial exposto por Andalé
(1995) ao defender que, na década de 1960, ja podiam ser identificados
treinamentos em métodos e técnicas para desenvolver a consciéncia do
“eu” docente, habilidades de relacionamento interpessoal, dindmica de
grupo e sensibilidade para captar as reag¢des individuais e grupais, utilizando
técnicas de sensibilizacao do professor para os aspectos afetivos da relagao.
Entretanto, tudo ainda demasiadamente incipiente. A ideia de formagéo como
um treinamento esteve focada na transmissdo de informacgdes especificas
relativas ao trabalho do professor, como se houvesse métodos e técnicas
infaliveis que deveriam ser incorporadas.

Influenciada pelo movimento escolanovista e pelos acor-dos assinados
entre o Brasil e paises como os Estados Unidos, foi promulgada, no Brasil, a
Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961, primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao. Essa legislacdo determinou que a formagao de professores
para o Ensino Primario, hoje Anos Iniciais do Ensino Fundamental, seria de
responsabilidade da Escola Normal e que, para o Ensino Médio, estaria sob
responsabilidade das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras. Entretanto,
nao faz nenhuma aluséo, direta ou indiretamente, a formagédo continuada.
Esse fato ratifica a afirmagéo que fizemos anteriormente quanto a incipiéncia
desta formacgéao, no periodo em foco.

Durante a década de 1970, segundo Libaneo (1998), foi forte a
preocupagdo dos sistemas de ensino com as habilidades de planejar e
desenvolver competéncias para melhorar técnicas de ensino, recursos
audiovisuais e mecanismos de avaliagdo. Desse modo, Pedroso (1998)
defende que, na década de 1970, houve uma significativa expansao da
formacgao continuada no Brasil devido ao advento da modernizacao social, a
qual exigiu recursos humanos mais qualificados para atender as demandas
do governo militar, cuja énfase era formar trabalhadores, tornando este o
principal objetivo da educagéo na época.

Nesse periodo, em meio ao Regime Militar, passou a vigorar no pais a
Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971 que, além de promover alteragbes na
estrutura organizacional da educacao do pais, trouxe novidades no que se
refere a formacao de professores. Com base no Art. 29,

A formacgéo de professores e especialistas para o ensino de 1° e
2° graus sera feita em niveis que se elevem progressivamente,
ajustando-se as diferencas culturais de cada regido do Pais,
e com orientagdo que atenda aos objetivos especificos de
cada grau, as caracteristicas das disciplinas, areas de estudo
ou atividades e as fases de desenvolvimento dos educandos.
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(BRASIL, 1971).

Com o advento dessa nova legislacdo educacional, perce-bemos uma
maior preocupagao com a formagéo docente, tendo em vista que passou a
exigir a Licenciatura Plena para atuar no ensino de 2° grau — atual ensino
médio, e Licenciatura Curta para atuar da 52 a 8?2 séries do 1° grau — atual
ensino fundamental do 6° ao 9° ano. Passa-se a considerar as diferencas
culturais de cada regiao e as fases de desenvolvimento do educando.

Ha, na Lei em analise, referéncias a formagédo continuada, ainda
que sem essa denominacdo. Dentre as citagbes que vislumbramos na Lei
n° 5.692/1971 acerca da formagao continuada, destacamos o Art. 39, no
qual afirma que “Os sistemas de ensino devem fixar a remuneragcao dos
professores e especialistas de ensino de 1° e 2° graus, tendo em vista a
maior qualificacdo em cursos e estagios de formacéo, aperfeicoamento ou
especializagdo, sem distingdo de graus escolares em que atuem” (BRASIL,
1971). O Art. 80, da mesma Lei, versa que “[...] os sistemas de ensino deverao
desenvolver programas especiais de recuperagéo para os professores [...],
a fim de que possam atingir gradualmente a qualificagdo exigida” (BRASIL,
1971).

Podemos afirmar que a legislacdo educacional que entrou em vigor
em 1971 considera os aperfeicoamentos e as especializacbes como sendo
necessarios para que os professores atinjam, gradualmente, a almejada
qualificagdo. Essa busca pela qualificagdo do professor relaciona-se
diretamente com a formagéao continuada, contudo, nessa década, a proposta
ainda foi muito pouco difundida.

As agdes para a formagdo continuada de professores no Brasil
intensificam-se na década de 1980. Porém, foi inicialmente vista como um
treinamento que tinha o objetivo de modelar novas agbes docentes com a
difusdo de métodos e técnicas de ensino.

Contudo, para Novoa (1991), somente na década de 1990 a formacao
continuada passou a ser considerada uma das estratégias fundamentais para
o processo de construgdo de um novo perfil profissional professor. Para Silva
e Frade (1997), a década de 1990 traz consigo a globalizagéo da cultura e
da economia, além do desenvolvimento tecnoldgico, exigindo respostas e
posicionamentos, o que demanda novos procedimentos de estudo e trabalho
por parte dos professores. Assim, a formagdo continuada ganha maior
notoriedade nesse periodo.

A mais recente reforma educacional implantada, no Brasil, via Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN 9.394/96), é enfatica no
que tange a formagéo de professores, quando comparada com as reformas
anteriores. Nessa perspectiva, o Art. 67, afirma que:
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Os sistemas de ensino promoverao avalorizagao dos profissionais
da educacdo, assegurando-lhes: [..] aper-feicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico
para esse fim; [...] periodo reservado a estudos, planejamento e
avaliagao, incluido na carga de trabalho. (BRASIL, 1996).

Notamos, ao analisar a LDB/1961, a Lei n® 5.692/1971 e a LDBN/1996,
um crescimento gradativo e significativo da importancia dada a formacéo
docente. Além disso, partindo do pressuposto de que a formagéo inicial dos
professores nao constitui base suficiente para as demandas das praticas
docentes, como discutiremos em segao posterior desde capitulo, a formagéao
continuada ganha forga também na lei em analise, como mostra o artigo 63:

Os institutos superiores de educacdo manterdo: | - cursos
formadores de profissionais para a educagdo basica, inclusive
o0 curso normal superior, destinado a formagdo de docentes
para a educacao infantil e para as primeiras séries do ensino

fundamental; Il - programas de formagédo pedagodgica para
portadores de diplomas de educagao superior que queiram
se dedicar a educacao basica; Ill - programas de educacao

continuada para os profissionais de educacdo dos diversos
niveis. (BRASIL,1996).

Nos textos da legislagdo brasileira, podemos observar o destaque
conferido a formagao continuada dos professores, porém, ainda € comum
trata-la como troca de “receitas”, metodologias e técnicas instrumentais, em
uma perspectiva de formagao baseada no paradigma da racionalidade técnica.
Essas trocas também sdo importantes, entretanto a formag¢ao continuada deve
possibilitar um espago de reflexao critica, coletiva e constante sobre a pratica
docente, desenvolvimento da atitude de cooperagédo e corresponsabilidade,
avaliagao do trabalho e replanejamento.

Nos ultimos anos, a formacdo continuada vem ganhando cada vez
mais destaque no ambito da formagido de professores. Podemos citar,
por exemplo, a Lei n°® 12.056, de 13 de outubro de 2009, que acrescenta
paragrafos a LDBEN de 1996:

A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em
regime de colaboragéo, deverdo promover a formagao inicial,
a continuada e a capacitagdo dos profissionais de magistério.
Garantir-se-a formagao continuada para os profissionais a
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que se refere o caput, no local de trabalho ou em instituicbes
de educacgdo basica e superior, incluindo cursos de educagao
profissional, cursos superiores de graduacdo plena ou
tecnolodgicos e de pos-graduagao. (BRASIL, 2009).

Verificamos na citagao que a formagao do professor é responsabilidade
dos governos federal, estadual € municipal, e deve acontecer em regime
de colaboracdo. Quanto a formagao continuada, especificamente, ela deve
acontecer no proprio local de trabalho do professor ou em instituicdes
destinadas a este fim. Os Referenciais para a Formagédo de Professores
corroboram com essa ideia ao afirmar que:

[...] a atualizagdo, o aprofundamento dos conhecimentos
profissionais e o desenvolvimento da capacidade de reflexdo
sobre o trabalho educativo deverao ser promo-vidos a partir de
processos de formacdo continuada que se realizardo na escola
onde cada professor trabalha e em acgdes realizadas na escola
pelas Secretarias de Educacao e outras instituicdes formadoras,
envolvendo equipes de uma ou mais escolas. (BRASIL, 1999,
p. 131).

Assim, reiteramos que foi na década de 1990 que aformacgao continuada
assumiu, de modo consistente, notoriedade na formacado de professores,
considerando a necessidade da participagado docente de forma ativa nesta
formagao para a construgdo coletiva do saber, com vistas a promover uma
reflexao critica constante acerca da pratica docente.

Podemos observar, por meio das analises das legislacdes educacionais
brasileiras que, a principio, a formagao continuada era vista basicamente
como um processo de reciclagem, aperfeicoamento ou atualizagdo dos
professores. Nesse contex-to, Mendes Sobrinho (2006) explicita que, de
acordo com o modismo de cada época, essa formagdo assumiu diferentes
denominagoes, entre elas: reciclagem, capacitagao, treinamento, e que cada
termo traz consigo distintas compreensdes.

Para o referido autor, reciclagem foi um “[...] termo bastante utilizado
na area educacional, na década de 80, do século XX, e transmite a impressao
de que se quer reaproveitar o conhecimento” (2006, p. 78). Hoje, a utilizagéo
desse termo é criticada, pois a visdo de formagdo como uma reciclagem
desqualifica os saberes proprios dos professores. Além disso, refere-se
basicamente a atualizacdo de conteudos especificos.

Quanto a visdo de formagao continuada como capacitagdo, Marin
(1995, p. 17) afirma que:
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A adogdo dessa concepgao desencadeou, entre nds, inimeras
acdes de “capacitacdo” visando a “venda’ de pacotes
educacionais ou propostas fechadas aceitas acriticamente em
nome da inovagao e da suposta melhoria. No entanto, o que
temos visto sdo conse-quéncias desastrosas durante e apos o
uso de tais materiais e processos, pois ha todo tipo de desvio, de
desorganizagéao interna das escolas que eliminam certas formas
de trabalho sem ter correspondentes alternativas para ocupar
tais funcoes.

Destarte, considerar a formagédo continuada como mera capacitagéo
pode induzir-nos ao erro de entendé-la como um processo formativo que visa
a habilitacdo do professor que advém de cima para baixo, ministrado por
especialistas ‘infaliveis’, igual para todos, desconsiderando as especificidades
das instituicbes escolares. Ademais, ndo consideram os docentes, suas
praticas e necessidades.

Por fim, ao entender a formacao continuada como um treinamento,
provém uma ideia tecnicista que envolve a trans-missao de conhecimentos
especificos relativos ao trabalho docente, como se houvesse uma maneira
Unica de agir para resolver um determinado problema. Mendes Sobrinho
(2006, p. 79) defende que:

Ao termo treinamento associam-se agdes que envolvem
automatismo e relegam a reflexdo ao segundo plano. Embora
esteja cada vez mais distante dos meios edu-cacionais formais o
mesmo foi bastante utilizado, nos anos noventa, no denominado
processo de “educacao para a qualidade”, cuja énfase é a agéo
com vistas ao alcance dos resultados organizacionais.

Notamos, entéo, que o treinamento € mais um modelo tradicional de
formagao continuada que carrega consigo a ideia de que os professores
devem ser treinados para ministrar aulas com eficiéncia, desconsiderando por
completo as relagbes entre professor, aluno e comunidade que influenciam
diretamente no processo de ensino, além de nao considerar o contexto em
que os componentes de determinada instituicdo escolar estdo inseridos.

Na contemporaneidade, devemos considerar a formacao continuada
como uma necessidade para os profissionais da educacgdo, parte de um
processo permanente de desenvolvimento profissional* que deve ser

4 Compreendido por Teixeira (2011) como um ato de responsabilizagdo do
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acessivel a todos. Com base nas Referéncias para Formagao de Professores:

A formacdo continuada deve propiciar atualizacoes,
aprofundamento das tematicas educacionais e apoiar-se numa
reflexdo sobre a pratica educativa, promovendo um processo
constante de auto avaliagdo que oriente a construgéo continua
de competéncias profissionais. Porém, um processo de reflexao
exige predisposicado a um questionamento critico da intervengao
educativa e uma analise da pratica na perspectiva de seus pre-
ssupostos. Isso supde que a formagdo continuada estenda-
se as capacidades e atitudes e problematize os valores e as
concepgdes de cada professor e da equipe. (BRASIL, 2002,
p.70).

Observamos que, nos Uultimos anos, o conceito de for-macgao
continuada passou a expressar as novas preocupacodes dos projetos politicos
pedagodgicos das escolas em relacdo aos sujeitos envolvidos na tarefa
educativa. Ultrapassou-se a ideia redutora, visivel nas politicas educacionais
da década de 1970, de que treinamentos tinham em vista modelar novas
acbes docentes com a difusdo de novos métodos e técnicas de ensino.

Além disso, passa a ser discutida e assumida como um processo
de dialogo entre teoria e pratica docente, e ndo mais como reposi¢gdo ou
atualizagdo, como algo que se acrescenta de fora, um espaco de prescricéo
do como fazer, um espago improvisado ou um complemento a ser anexado
a formacao inicial para suprir deficiéncias. Adquiriu, portanto, uma nova
denotacgao.

Mais recentemente, no Brasil, foi aprovado o Plano Nacional de
Educacgéo (PNE 2014-2024), sancionado em junho de 2014, com a Lei n°
13.005. O PNE define as bases da politica educacional brasileira para os
préximos anos, além de consolidar a importancia da formagéo continuada de
professores. O PNE 2014-2024 entende que a formagéo continuada transita
pelo conhecimento de novas tecnologias educacionais e praticas docentes,
estimulando a articulagdo entre programas de pos-graduacéo stricto sensu
de modo a propiciar o desenvolvimento pessoal e profissional do professor,
além da instituicao escolar.

Esse plano considera a formagéo continuada impres-cindivel para
a melhoria da qualidade do ensino no pais. Defende a institucionalizagéo
de programa nacional de diversificagao curricular do Ensino Médio, a fim

sujeito que se forma, norteado por uma dimensao reflexiva dos atos educa-
cionais, que desencadeia a pratica e os modos de se constituir no contexto
de atuacao docente.
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de incentivar abordagens interdisciplinares estruturadas pela relagéo entre
teoria e pratica, discriminando conteldos obrigatérios e conteldos eletivos
articulados em dimensbes tematicas, como ciéncia, trabalho, tecnologia,
cultura e esporte, apoiado por meio de agdes de aquisicdo de equipamentos
e laboratérios, producdo de material didatico e formagao continuada de
professores.

Outrossim, apesar dos avangos, Ribas (2000) esclarece que a
formacgao continuada oferecida pelos 6rgdos do Estado/Municipio aos
professores da rede publica ndo tem surtido o efeito almejado, haja vista
que as propostas implementadas pelos governos sdo descontinuas e néo
atendem as necessidades da escola e dos professores como deveria.

A seguir, faremos uma discuss&o mais especifica acerca da Formagéao
Continuada na contemporaneidade.

3 A FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR DE HISTORIA NA ATUALIDADE

Diante das necessidades formativas advindas da formacéo inicial,
podemos afirmar que ela ndo constitui base suficiente para a demanda das
praticas docentes na contemporaneidade. Ademais, a formagao continuada
de professores, além de buscar atender essas necessidades formativas,
almeja contribuir para formar um profissional investigador da sua pratica,
propiciando a construcdo de estratégias para superar os problemas do
cotidiano escolar.

Gonzaga (2013) corrobora com essa ideia, ao defender que a
formacéo continuada é um processo de reflexao individual e coletiva sobre a
docéncia e o fazer do professor, ndo se devendo limitar a complementar ou
suplantar lacunas advindas da formacao inicial, mas oferecer a oportunidade
ao professor de refletir sobre seu saber e seu saber fazer, produzindo novos
conhecimentos e saberes.

A formacgéao do professor €, entdo, um processo a longo prazo que nao
se finaliza com a obtengéo do titulo de licenciado, mesmo que a formagéao
recebida tenha sido da melhor qualidade. Isso ocorre porque essa formagao
€ um processo complexo para o qual sdo necessarios muitos conhecimentos
e habilidades, que nao sao todos adquiridos no curto espago de tempo que
dura um curso de graduacgédo. (MENEZES, 1996).

Durante o trabalho em sala de aula surgem, constantemente, novos
problemas que o professor precisa enfrentar. Assim, € necessario que 0s
docentes disponham de possibilidades de formagéao continuada, diversificadas
e de qualidade, de modo que essa formacgao direcionada aos professores de
Histéria investigue os problemas de ensino-aprendizagem desta disciplina

encontrados no exercicio da profissdo, levando a melhoria das praticas
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docentes.

Para Mendes Sobrinho (2006), a formacdo continuada deve ser
alicercada na busca permanente de novos paradigmas. Deve, ainda,
contemplar areflexao sobre o saber e o saber-fazer do professor, possibilitando
transformagdes na instituicao escolar.

Na formagédo docente, ainda persiste a dissociagdo entre a teoria
trabalhada e a pratica cotidiana. E muito comum verificarmos no contexto da
formacgao continuada atividades que ndo contemplam a realidade especifica
dos docentes, atividades estas conduzidas por um formador que ndo concebe
o professor como um sujeito ativo da sua formacao.

Assim, para que a pratica se torne reflexiva, é fundamental que os
professores definam os objetivos pedagogicos, afastando a ideia de serem
técnicos que repassam o saber, para agirem como construtores de saberes.

E crescente a necessidade de investimentos em atividades de
formagéo continuada de professores. Tardif (2005) afirma que é preciso
promover espagos para que o professor possa refletir sobre a sua pratica
em um movimento de acgao-reflexdo-acdo, como também promover uma
maior integragéo entre a formagao que se realiza na universidade e a pratica
das escolas. Mendes Sobrinho (2006) corrobora com a ideia supracitada ao
defender a importancia e a necessidade da formagéo continuada, de modo
a considerar a realidade concreta do professor e os problemas que ele se
depara na sua pratica.

A formagao continuada deve, portanto, promover a reflexao critica
acerca da pratica docente em um movimento constante de acgao-reflexao-
acgao e considerar os problemas especificos de cada realidade escolar.

Para Urzetta e Cunha (2013), a formacao do professor € um processo
que nao é finalizado com a formacao inicial, a contrario sensu, necessitamos,
fundamentalmente, da formagido continuada. Nesta, as reflexdes sobre
as praticas profissionais devem ser a base do processo e a formagao,
consequéncia do resultado da vivéncia tedrica e pratica, de forma que o
professor possa tecer alternativas para o seu desenvolvimento profissional.

A formagéao continuada deve apoiar-se em uma reflexdo dos sujeitos
sobre sua pratica docente, de modo a Ihes permitir examinar suas teorias
implicitas, esquemas e atitudes, realizando um processo constante de auto
avaliagéo. (IMBERNON, 2006).

Assim, a formagdo continuada deve estender-se ao terreno das
capacidades, habilidades e atitudes, questionando perma-nentemente
os valores e as concepcbes de cada professor e da equipe escolar
como um todo. Deve ainda propor um processo que confira ao professor
conhecimentos, habilidades e atitudes para formar profissionais reflexivo-
criticos e investigadores.
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Nesse ambito, Soares e Mendes Sobrinho (2013) afirmam que a
reflexao pode abrir novas possibilidades para a agéo, propiciando a melhoria
da pratica docente, e potencializando a transformagéo que se deseja.

Nao se pode mais considerar as atividades de formacgdo continuada
como um mero meio de acumulo ou aprendizado de novas técnicas, deixando
de lado a reflexdo critica sobre as praticas docentes e sobre a atuagéo do
professor em sala de aula. Moreira (2002) explicita que, ao considerar as
atividades de formacao continuada como receituarios, ela passa a ser tomada
isoladamente, sem levar em consideragdo outras dimensdes do exercicio
profissional, ficando direcionada, basicamente, a corrigir e destacar falhas da
pratica docente.

A formagédo continuada deve, entdo, visar o desenvol-vimento
da autoestima do professor; ajuda-lo a (re)descobrir sua competéncia
profissional; permiti-lo ter acesso ao conhecimento académico produzido na
universidade; socializar vivéncias oriundas do trabalho diario considerando,
assim, o professor como produtor e multiplicador de diferentes saberes.
Nesse contexto, a acdo multiplicadora deve ser compreendida como:

[...] todo esforgo desenvolvido pelos professores para ampliar,
em diversos ambientes educacionais, as possibilidades de sua
atividade docente: i) estender a participagao dentro da escola para
além do cumprimento restrito de ministrar aulas, propondo, por
exemplo, leituras, grupos de estudos, debates dentro da escola;
ii) trazer outros professores para os encontros; iii) atuar em
outros espacgos e projetos educacionais, como participagdo em
outros grupos de estudo; iv) organizar e oferecer novas oficinas
nos encontros a partir de sua experiéncia docente; v) ocupar
posicdes estratégicas dentro do sistema de ensino; vi) ampliar
sua atuacao profissional, integrar equipe de organizadores de
exposigcao cientifica em espagos nado formais de educacao.
(SELLES, 2002, p. 4-5).

Desse modo, a formacdo continuada busca, principal-mente,
possibilitar ao professor lidar com as diversas situagdes que ocorrem no
ambiente escolar, permitindo-o tomar decisées acertadas, agir de maneira
critica-reflexiva. Além disso, visa também permitir o desenvolvimento das
praticas docentes, favorecendo a melhoria da acado docente, convergindo,
assim, para o que Novoa denomina de desenvolvimento pessoal, profissional
€ organizacional.

Moreira (2002) defende que a formagé&o continuada deve ser organizada
a partir de critérios pré-estabelecidos. Dentre esses critérios, destacam-se:
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evitar turmas muito heterogéneas, que dificultam as discussdes, partindo do
pressuposto de que as tematicas trabalhadas devem ser especificas a cada
instituicdo; organizar atividades que tenham continuidade e acompanhamento;
envolver o professor para que haja a desconstrugao e reconstrugéo da pratica
pedagdgica; realizar trabalhos em grupo; desenvolver atividade aplicaveis
em sala de aula; e incentivar e orientar a realizacédo de pesquisas de ensino.

Afalta de conhecimentos cientificos constitui a principal dificuldade para
que os professores preparem boas aulas. Quanto mais o professor dominar os
saberes conceituais e metodolégicos de seu conhecimento especifico, mais
facilmente sera capaz de traduzi-los e interpreta-los buscando os conceitos e
estruturas fundamentais do conteudo.

Para Rodrigues, Kruger e Soares (2010), a formagao con-tinuada
busca formar um professor autbnomo e investigador da sua agéo docente,
em um processo no qual os saberes didatico-metodoldgicos e disciplinares
sdo conteudos relevantes para a complexificacdo de seu conhecimento
profissional e da sua pratica pedagogica.

A partir disso, propdem uma formagdo como mudanga didatica que
ajude o professor a tomar consciéncia da formagao adquirida ambientalmente
e submeté-la a uma reflexao critica.

Observa-se que os professores tém ideias, atitudes e com-portamentos
sobre o ensino, devido a uma longa formagéo ambiental durante o periodo
em que foram alunos, e as ideias de senso comum podem dificultar a
capacidade de renovacgao do ensino. Entretanto, devemos considerar que as
fragilidades da formacgao docente ndo sao barreiras intransponiveis, e que,
para serem sanadas, faz-se necessario favorecer um trabalho que conduza
os professores a ampliarem seus recursos e modificarem suas perspectivas.

Para isso, defende-se uma estrutura curricular nas atividades de
formacao continuada em Histéria que desenvolva um professor preocupado
com os processos de aprendizagem dos seus alunos e que busque caminhos
para romper com as dificuldades que se manifestam no seu cotidiano
profissional. Esse professor deve comegar a desenvolver a consciéncia das
suas possibilidades de mudancgas, tanto em suas concepgdes pessoais,
quanto na sua pratica concreta, possibilitando a construgdo de modelos
didaticos favoraveis as suas praticas docentes.

Além disso, notamos que ha pouca familiaridade dos professores com
as contribuicées da pesquisa e com a inovagao didatica, fatos que os levam
a ter uma visao essencialmente simples do ensino, acreditando que ter um
bom conhecimento da matéria é suficiente para ser um bom professor. Para
romper com essa visao, Nigro e Azevedo (2011) defendem que a formacgéao
de professores seja proporcionada aos docentes por meio de um trabalho de
reflexdo, de modo a gerar a reorientagdo das concepgdes iniciais da pratica
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docente.

Além disso, julgam ser necessario ao professor uma formacgao capaz
de fazé-lo associar ensino e pesquisa didatica. Defendem que ha uma
auténtica barreira entre pesquisadores e realizadores, acrescentado que, a
alma da vida académica é constituida pela pesquisa, como principio cientifico
e educativo, ou seja, como estratégia de geragdo de conhecimento.

Nesse aspecto, os professores devem ser capazes de oportunizar
condic¢des praticas para os alunos conhecerem a teoria; estabelecer, testar e
reconstruir hipéteses, relacionando-as com a teoria; orientar a aprendizagem
dos seus alunos através da pesquisa para a construgao de conhecimentos
cientificos; inserir-se no processo para desenvolver a vivéncia investigativa;
saber orientar os alunos; e utilizar resultados de pesquisas na atividade
docente. (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Outro aspecto importante considerado nesta discussdo, € que a
formagao continuada do professor de Histéria deve acontecer de modo
colaborativo. Para isso, € necessario promover uma cultura pautada em uma
reflexdo baseada na participagao, nao rigidez, metas comuns, auto avaliagao,
metodologia de formagéo centrada em casos, trocas, leituras e trabalhos em
grupo.

Procépio et al (2010) afirmam que a rede de colaboragao é fundamental
para a reflexdo, porque, dentre outros aspectos: recupera a pratica para
a iniciacdo de uma reflexdo sobre/e na pratica; torna os educadores
metacognitivos sobre suas agbes ao se definirem sobre o que sabem, o
que sentem, o que fazem e por que fazem; e permite auto explorar a agéo
profissional e estudar o pensamento e os dilemas do professor a partir de
sua perspectiva. Permite, em suma, que os professores possam trocar
informacgdes e experiéncias.

Trabalhar em grupo n&o é simples. Na verdade, ndo é simples de definir,
nem de fazer, tampouco de conduzir. Esse trabalho ndo é exatamente um
curso, com caminhos e métodos definidos pelo professor, mas um processo
onde a capacidade de negociagdo de cada membro influencia a forma e o
conteudo. (SILVA; PACCA, 2011).

Trabalhar a formagéao continuada de professores em grupo € promissor,
tendo em vista que pode favorecer a narrativa e a negociagéo, presta-se bem
ao exercicio da cidadania e a constru¢cado da autonomia tdo desejada para
esses profissionais.

Imberbdn (2010)ratifica essaideiaao afirmar sernecessario desenvolver
uma cultura colaborativa na formagdo como principio e como metodologia
por meio do rompimento com o individualismo da formacgdo; considerar
a colaboragdo como colegialidade e também mais como ideologia do que
como estratégia de gestdo; ndo entender colaboragdo como uma tecnologia
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que se ensina, mas, sim, como um processo de participagao, implicagao,
apropriagdo e pertencimento; e partir do respeito e do reconhecimento do
poder e da capacidade de todos os professores.

Assim, quando a formacao continuada de professores de Historia é
embasada numa cultura colaborativa, favorece o desenvolvimento das praticas
docentes dos individuos en-volvidos. O didlogo e a troca de experiéncias
enriquecem as atividades formativas, levando os professores a analisar as
pra-ticas metodoldgicas que utilizam para ensinar Histéria, fazendo com que
abandonem o que n&o funciona e aprimorem as praticas docentes que geram
bons resultados.

4 CONSIDERAGOES FINAIS

Constatamos, ao analisar esta pequena contextualizacao histérica que,
no Brasil, a formacao continuada de professores tem uma histérica recente,
que nos remete ao inicio dos anos 1960. No inicio, as atividades de formacao
continuada eram muito incipientes e focadas na transmisséo de informacgées
referentes ao trabalho do professor.

Com a promulgacdo das leis educacionais brasileiras, pudemos
acompanhar a evolugéo da atengao dispensada a esta modalidade formativa
ao longo das décadas. Observamos que a formagdo continuada veio
ganhando cada vez uma maior notoriedade ao longo do tempo, mas que as
propostas ndo tém surtido os efeitos almejados, uma vez que as atividades
costumam ser descontinuas e nao atentem as necessidades do professor e
da escola.

No que tange ao processo formativo do professor de Histéria, verificamos
que este vem ganhando destaque no contexto educacional, haja vista estar
diretamente relacionado ao sucesso do educando, ao considerarmos que
boas praticas docentes perpassam por um processo formativo de qualidade.

Assim, a formagao inicial deve propiciar ao professor o conhecimento
acerca dos conhecimentos cientificos basicos e suas aplicabilidades, além
de favorecer o desenvolvimento de habilidades essenciais ao exercicio da
docéncia. Para que isso ocorra, consideramos essencial que 0s processos
formativos, inicial e continuado, possam oferecer um espago maior para que
o professor possa analisar suas praticas docentes por meio de um enfoque
reflexivo, que leve em consideragéo as reais necessidades das instituicbes
escolares.
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FORMA(}AO CONTINUADA DO PROFESSOR
ALFABETIZADOR NO ENSINO FUNDAMENTAL

NATALIA DIAS DA ROCHA
SAMARA DE SOUSA ALVES?

INTRODUGAO

Devido as constantes transformagdes ocorridas no mundo atual,
cada vez mais, exige-se uma melhor formacéo e preparacao profissional
por parte dos educadores, principalmente sobre sua pratica docente, no
processo educacional, de forma a contribuir para a formagéo de cidadaos
criticos e reflexivos na sociedade.

Essa necessaria renovagao proporciona uma nova forma de educar
e, portanto, requer uma redefinicdo importante da profissdo docente, que
assume novas competéncias profissionais no quadro de um conhecimento
pedagdgico, cientifico e cultural IMBERNON, 2005). Em outras palavras,
a nova era requer um profissional qualificado e que renovem as praticas
pedagogicas do seu tempo.

Como base nesse pressuposto, sentimos a necessidade de
pesquisar sobre a contribuicdo do gestor escolar na formacéo continuada

' Psicopedagoga do Centro de Apoio Pedagdgico para Atendimento as
Pessoas com Deficiéncia Visual — CAP. Graduada em Filosofia pela
Universidade Federal do Piaui — UFPI e Pedagogia pela UNINTER com
formacé&o no Sistema Braille e AEE Atendimento Educacional Especializado.
Aluna no curso de Neuropsicopedagogia pela UNIASSELVI.

2 Pedagoga. Especialista em Gestao e Supervisdo Escolar com Docéncia no
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de professores do ensino fundamental de algumas escolas publicas de
Teresina, por considerar uma modalidade de ensino muito importante
na educacao basica. Para tanto, partimos do seguinte problema: de que
forma o gestor escolar pode contribuir para a formagédo continuada dos
professores da educacao basica? Visto que ainda é possivel encontrar
professores sem formacédo e sem qualificacdo apropriada para atuar
no processo de ensino aprendizagem. Portanto, sente-se a necessaria
importancia do educador estar constantemente buscando conhecimento,
qualificacéo profissional e refletindo sobre sua pratica escolar.

Diante disto, a pesquisa tem como objetivo geral analisar a
contribuicdo do gestor para a formagdo continuada do professor da
educagdo basica da escola publica de Teresina e como objetivos
especificos: identificar se ha contribuicbes da formagao continuada para a
melhoria da pratica pedagoégica dos professores, identificar a concepgéao
de formagdo continuada dos docentes e como o gestor pode contribuir
para incentivar a busca pela formacgao continuada dos professores.

Varios autores foram consultados para a composi¢ao do referencial
tedrico, dentre eles podemos citar: Imbernén (2010) que diz que a formagéo
de professores deve se encarregar da preparagdo de profissionais que
saibam atuar nos distintos contextos, Névoa (1997) diz que a formagao de
professores & um forte componente de sua pratica e que se deve valorizar
o trabalho em equipe da profissdo, Perrenoud (2002) faz uma reflexdo
sobre a pratica do professor em sala de aula nos dias atuais, Pimenta
(2005) enfatiza que a formagédo € um dos meios que o professor analisa
e compreende os contextos histéricos, sociais, culturais e organizacionais
da sua pratica. A pesquisa foi desenvolvida tendo como sujeitos 3 (irés)
professores atuantes nos anos iniciais do ensino fundamental, como campo
de coleta de informacdes em 2 escolas publicas municipais de Teresina:
E. M Gurupa de Baixo e E. M. José Ivan Filho. Os dados coletados foram
recolhidos por meio de questionarios feitos aos professores e gestores.

Este trabalho esta dividido em trés capitulos: o primeiro é sobre
a formacgdo continuada dos professores alfabetizadores que enfatiza a
fundamentacao tedrica, reflexdes e praticas que embasaram nosso estudo
a respeito do tema pesquisado, o segundo trata sobre a contribuicdo do
gestor para a formagéo continuada desse professor e o terceiro capitulo
relata sobre o contexto escolar dos professores alfabetizadores, onde
mostra a caracterizagdo da area pesquisada e a analise das informacgdes
coletadas na pesquisa de campo.
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A FORMAQAO CONTINUADA DOS PROFESSORES ALFABETIZADORES

O papel do professor foi mudando ao longo da histéria, e hoje, a
escola se constitui como um novo espago de novas configuragbes sociais
e culturais, exigindo dos profissionais maior preparo e melhor formagao.
Nessas dimensdes, a for-magao continuada aparece associada ao
processo de melhoria da pratica pedagdégica desenvolvida pelo professor
em sua rotina de trabalho e em seu cotidiano escolar.

Essa formagéo continuada ndo depende apenas dos programas
oficiais ou das propostas de governo, depende também da escola (gestor)
que deve constituir-se em um, espaco privilegiado de debate, discussao e
encontros que possam progressivamente promover a formagao continuada
dos professores.

No ambito legal, a garantia de formacgao inicial e conti-nuada dos
professores esta garantida na LDB (artigo 61, 62, 63), destacando-se no
seu artigo 61, inciso I, p. 148, como se pode constatar a seguir:

A formacdo continuada da educagdo, de modo a entender
os objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino
e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do

educando, tera como fundamento: | — a associacdo entre
teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em
servigo.

Isso mostra que os principios norteadores da educacgéo brasileira
visam uma continuagdo da formacgédo dos docentes, para que se tenha
uma melhoria no ensino e na aprendizagem dos alunos.

Ha por parte de especialistas e, por parte do MEC, o consenso de
que uma boa formagao profissional aliada a um contexto institucional que
favorega o espirito de autonomia em colaboragao, a construgéo coletiva,
0 exercicio responsavel de autonomia profissional e adequada condi¢bes
de trabalho constituem pegas fundamentais para alcancgar a qualidade da
aprendizagem do aluno como explica Imbernén (2010, p. 23),

Ganha espacgo a opg¢ao de nao se querer analisar a formagao
somente como um dominio das disciplinas cientificas ou
académicas, assim, de propor a necessidade de estabelecer
novos modelos relacionais e participativos na pratica de
formacao. Isso nos leva a analisar o que aprendemos e o0 que
nos falta aprender.
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Dessa forma, o docente deve ver na formagdo continuada um
momento de rever e analisar sua pratica, refletindo sobre a mesma e,
assim, procurar aprender novos caminhos.

O processo de reflexao torna-se necessario para que os profissionais
sejam produtivos, sendo orientados por novas referéncias tedricas sobre
o saber cientifico. Nesse ponto, a teoria exerce um papel essencial para
que o alfabetizador possa redefinir a sua agao profissional e a construgao
de novos saberes. Neste caso, é necessario a participagcdo em formacao
continuada, que segundo lbernon (2010, p. 45).

E um conjunto de atividades desenvolvidas pelos professores
em exercicio com objetivo formativo, realizada individualmente
ou em grupo, visando tanto um desenvolvimento pessoal
como profissional na diregdo de ser preparado para realizar
as atuais atividades ou de outras novas que se coloquem.

O professor precisa antes de tudo repensar sua pratica docente para
tomar decisdes no momento de procurar uma formagéo para a melhoria
dela. Para isso, ele necessita conhecer a realidade cultural e cognitiva
dos alunos, refletir sobre planejamentos e atividades que deram certo ou
nao, a fim de buscar estratégias, que auxiliem os discentes a superar suas
dificuldades de aprendizagem.

NOVAS COMPETENCIAS PROFISSIONAIS

O professor alfabetizador precisa desenvolver habilidades voltadas
para a pratica em sala de aula, dai a importancia de proporcionar nas
instituicbes formadoras, atividades de estimulos que desenvolvam nos
professores as competéncias e habilidades consideradas basicas para um
bom professor.

Essas habilidades e competéncias que pensamos serem necessarias
e que de acordo com Perrenoud (2002), sdo essenciais para qualquer
profissional sao: aprender a ser, aprender a aprender, aprender a fazer
e aprernder a conviver com o outro. Essas habilidades e competéncias
sao chamadas de pilares da educagao onde é o caminho para a busca de
uma boa pratica do professor, pois acreditamos que neles estdo contidos
os aspectos fundamentais para o sucesso do ensino-aprendizagem nas
escolas.

Compreende-se que as relagdes sociais sdo fatores que orientam
e definem todo o contexto educacional, a partir de uma concepgao de
mundo e de cidadado que se quer formar. Essas mudangas socioculturais
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interferem na formacgao e na atuagédo dos profissionais, em especial, do
professor alfabetizador, por conta da ampla forma de se ensinar a ler e
escrever. Da mesma forma, que tem influenciado de maneira diferente na
formacai dos professores, demandando outros contelidos baseados mais
em habilidades e atitudes, dando maior importancia ao trabalho em equipe,
levando em consideracao os fatores da diversidade e da contextualidade,
como elementos imprescindiveis na formagao continuada.

O surgimento do conceito de competéncia e sua importancia
na formacdo escolar deve-se atualmente ao trabalho intelectual de
autores, como o sociélogo sui¢co Philippe Perrenoud, o qual aborda em
seu livro temas relacionados as competéncias da profeissdo docente.
Como as competéncias, em base na formacgao trabalhada criticamente
pelos professores em seus estudos, desenvolvem uma reflexdo critica
continuamente no seu dia a dia. Como afirma Perrenoud (2002, p. 13):

A autonomia e a responsabilidade de um profissional
dependem de uma grande capacidade de refletir em e sobre
sua agao. Essa capacidade esta no amago do desenvolvimento
permanente, em fungcédo da experiéncia de competéncias e
dos saberes profissionais.

E para que isso aconteca, € preciso desenvolver nos professores
novas competéncias profissionais, na base de um conhecimento
pedagodgico, cientifico e cultural, bem como na base de uma nova
escolarizagdo democratica da sociedade, para assim, poder transmitir
aos futuros cidadaos valores e modos de comportamento democratico,
igualitario e respeitoso.

Aprendemos que é necessario comecar a refletir sobre o que nos
mostra a evidencia da teoria e da pratica formadora dos ultimos anos e nos
deixarmos levar pela tradi¢gao transformadora, para assim, tentar mudar e
construir uma nova forma de ver o ensino e a formacao docente, a fim de
transformar a educacéao e contribuir para uma sociedade mais justa, pois,
como diz Imbernén (2010, p. 40):

Atualmente existe muita formacgcao e pouca mudanga, talvez
seja por isso que ainda predominam politicas e formadores
que praticam com frequéncia e entusiasmo uma formacéao
transmissora e uniforme, com predo-minios de uma teoria
contextualizada, valida para todos, sem diferenciacao,
distantes dos problemas praticos e reais.
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Dessa forma, deve-se mudar a pratica do professor para ocorrer
mudangas no ensino com base na realidade do aluno, dentro do seu
contexto como um todo.

A formacdo dos professores influi e recebe influencia do contexto
em que se produz e, por sua vez, condiciona os resultados. Convém
promover um amplo questionamento sobre a atual situacdo e atuar em
novas propostas de formacgdo continuada de professores, nas quais,
novos elementos adquiram importancia.

A ideia central deve ser potencializar uma formacgéo que seja capaz
de estabelecer espacos de reflexdo e participacéo, para que os professores
aprendam com a reflexdo e a analise das situagdes problematicas nos
cursos de formagao continuada, a fim de estabelecer um novo processo
formador que possibilite o estudo da vida na sala de aula e mas instituicbes
educacionais, os projetos de mudangas e de trabalho colaborativo, de
acordo com a realidade do aluno.Nesse contexto, Imbernén (2010, p. 43)
propde algumas alternativas possiveis que sejam baseadas em:

Uma mudang¢a no tipo de formagdo individual e coletiva
dos professores; uma formagdo ndo apenas em nogdes ou
disciplinas o que podemos chamar de conhecimento objetivo
[...], mais sim uma formacdo em um maior conhecimento
subjetivo [...], desenvolvimento e incentivo de uma cultura
colaborativo nos cursos de formacgao de professores, com
analise, experiéncia e avaliagdo de forma coletiva [...].

Ndo podemos evitar o pensamento que a formagdo continuada
dos professores ndo pode separar-se das politicas que ocorrem com
os docentes. Se quisermos que tal formagdo continuada seja viva e
dindmica, devemos uni-la a uma carreira profissional que inclua incentivos
profissionais e promogdes que tentem compensar aos que se interessam
por ela, pois para que a formagdo continuada seja uma das pegas
principais para uma educacao de qualidade, é preciso acontecer sempre,
principalemente, para aqueles que trablham no primeiro ano do ensino
fundamental. A formacgédo deveria promover o desenvolvimento pessoal,
profissional e institucional dos porfessores, potencializamdo um trabalho
colaborativo e interdisciplinar para transformar a pratica.

Afirma que “A formacao continuada deveria promover a reflexdo dos
professores, potencializando um processo constante de autoavaliagéo
sobre o que se faz e por que se faz”. Isso faz com que o professor dé sentido
ao seu trabalho, pois ele estando constantemente se autoavaliando com
certeza atingira seus principais objetivos de ensino-aprendizagem. Ainda
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sobre o mesmo autor, ele comenta:

Trata-se de abandonar o conceito tradicional de que a
formacao continuada de professores é a atualizagao cinetifica,
didatica e psicopedagdgica, que pode ser recebida mediante
certificados de estudos ou de participagdo em cursos de
instituicbes superiores [...] que esta formagdo continuada
deva gerar modalidades que estudem os professores e
descobrirem suas teorias, a organiza-la, a fundamenta-la e
destruir ou construir de novo (IMBERNON, 2010, p. 47).

Entende-se que a forma tradicional de ver e lidar com a formagao
continuada de professores ja é passado para a realidade em que vive hoje
a sociedade. Deve-se olhar para o futuro trabalhando o profissional de
forma critica e reflexiva, para que haja transformagao no presente.

Portanto, as abordagens em sala de aula devem partir de um
ensino construtivista favorecendo a aprendizagem e a construgdo do
conhecimento do aprendiz em todos os niveis de ensino. Dessa forma, o
aluno adquire autonomia de pensamento e aprendizagem.

O PROFESSOR ALFABETIZADOR: REFLEXOES E PRATICA

Nos dias atuais, ser alfabetizado, isto €, saber ler e escrever tem-
se revelado condi¢cado insuficiente para responder adequadamente as
demandas da sociedade, é preciso ser capaz de ndo apenas decodificar
sons e letras, mas entender os significados e usos das palavras em
diferentes contextos e interpretar o que esta lendo, ou seja, ser letrado.

Reconhecemos que os problemas referentes a alfabetizacao
fazem parte de um conjunto maior, que vao da economia a politica
social: desigualdades sociais, prioridades de investimentos, formagao de
professores, entre outros.

Mas reconhecemos também que a alfabetizagdo tem recebido
contribui¢des significativas, nas ultimas décadas tanto da Pedagogia, como
de outras areas do conhecimento e estes, por sua vez, provavelmente
podem ter influenciado o cotidiano dos professores alfabetizadores das
escolas.

Desta forma, vemos que a formagédo dos professores € uma das
principais estratégias para a conquista de uma educacado de qualidade,
isto é, uma educacgao que garanta o direito da crianca de ser alfabetizada
no tempo certo, haja vista que, na fase de alfabetizagdo o aluno adquire
conhecimentos que serdao necessarios para toda a vida escolar. As
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aprendizagens sao imprescindiveis para o desenvolvimento de suas
capacidades cognitivas, afetivas, fisicas e de insergao social.

Para assegurar estes direitos aos alunos, os professores
alfabetizadores precisam ter assegurado seu proéprio direito a formagéo,
que lhe permita uma atuagéo compativel com as exigéncias ja colocadas.
Fazer com que a formacao seja sempre continua € muito imoirtante para o
desenvolvimento profissional do professor alfabetizador, pois assim, eles
poderao constantemente tirar suas duvidas, refletir sobre as situagbes de
aprendizagem em sala de aula, isso traz beneficios para ambas as partes.
Comentando sobre a formagao, Imbernén (2010, p. 30).

Finalmente, o futuro requerera professores e uma formagéao
inicial e continuada muito diferentes, pois o ensino, a
educagdo e a sociedade que os envolvem serdo também
muito distintos. Paradoxalmente, por um lado, a formacéao
tem que se submeter aos designios desse novo ensino e,
por outro, deve ser ao mesmo tempo a arma critica frente as
contradicoes dos sistemas educacional e social.

Assim, vimos que a formagdo de professores alfabe-tizadores
nao pode dar-se a partir da cultura dominante. Os professores devem
ir a busca de novas competéncias para atuarem no mundo moderno de
hoje, para transmitirem também aos futuros cidad&os valores e modos de
comportamentos democraticos respoitosos e principalmente, a habilidade
de ler e escrever fluentemente.

Atualmente, os programas de alfabetizagao orientam de acordo com
as propostas trazidas pelos Parametros Curriculares Nacionais (1998, v.
2, p. 21) que dizem que:

[...] a alfabetizag&o ndo € um processo baseado em perceber
e memorizar e, para aprender a ler e escrever, o aluno precisa
construir um conhecimento de natureza conceitual: ele precisa
aprender ndo s6 o que a escrita representa, mas de que forma
ela representa graficamente a linguagem.

Isso significa que na alfabetizacdo n&o ha lugar para o decorar
e reproduzir, mas sim, que através da construgdo do conhecimento ele
compreenda o valor das palavras em seu cotidiano.

Entendemos que o profissional que se dispde a trabalhar com
a alfabetizacdo de criancas, precisa compreender como se da esse
processo, para poder planejar situagdes significativas e desafiadoras,
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envolvendo todo o contexto social do seu alunado, sé assim, trara
resultados significativos. Como comentado nos Parametros Curriculares
Nacionais. (v. 2, p. 15)

O dominio da lingua oral e escrita € fundamental para a
participacao social efetiva, pois € por meio dela que o homem
se comunica, tem acesso a informagao, expressa e defende
pontos de vista, partilha ou constréi visées de mundo, produz
conhecimento.

A formacgéao continuada dos professores alfabetizadores precisa ser
pensada como pecga-chave para a melhoria da qualidade da educacgéo,
para tanto, precisa ser entendida como um processo de construgao
individual e coletiva, no qual, os mesmos nao sejam apenas consumidores,
executors, técnicos de sua agédo pedagogics, mas profissionais criadores,
inventores, criticos, reflexivos capazes de pesquisar a partir do seu
contexto, construindo e reconstruindo sua prépria pratica.

Esse objetivo de alfabetizar-letrando o aluno faz com que o
professor va em busca de novos saberes e conhecimentos linguisticos
necessarios ao dominio de codificacdo e decodificacdo desenvolvendo
assim o processo de letramento, por meio do contato e exploragdo das
caracteristicas dos géneros de escrita proprios da escola, bem como, de
diferentes esferas do mundo social. Como diz Soares (2003, p. 72):

Aqueles que priorizam, no fendmeno letramento, a sua
dimensao social, argumentam que ele ndo é um atributo
unicamente ou essencialmente pessoal, mas é, sobretudo,
uma pratica soail; letramento € o que as pessoas fazem com
a habilidadede leitura e escrita, em um contexto especifico, e
com essas habilidades se relacionam com as necessidades,
valores e praticas sociais. Em outras palavras, leitura ndo é
pura e simplesmente um conjunto de habilidades individuais;
€ um conjunto de praticas sociais ligadas a leitura e a escrita

em que os individuos se envolvem em seu contexto social.

O individuo que vive no mundo letrado pode construir alternativas
de sobrevivéncia compreendendo melhor a realidade. Particularmente,
quando compreende melhor seu cotidiano e a sociedade em que vive,
ele passa a ser um usuario permanente da lingua. Usuario esse que Vvé,
que |é, que usa a comunicagao escrita da sociedade, que compreende
enunciados, conseguindo extrair deles conclusdes interagindo assim com
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o mundo das palavras, dos cédigos, dos sinais graficos e desenhos. E o
que diz Soares (2010, p. 37):

Socialmente e culturalmente, apessoaletradajandoéamesma
que era quando analfabeta ou iletrada, ela passa a ter uma
outra condi¢ao social e cultural — ndo se trata propriamente de
mudar de nivel ou de classe social, cultural, mas de mudar seu
lugar social, seu modo de viver na sociedade, sua insergéo na
cultura — sua relagdo com os outros, com o contexto, com os
bens culturais torna-se diferente.

Com o passar dos anos, a educagao teve mudancgas significativas
e uma delas é a forma como é vista uma pessoa alfabetizada, que
antigamente aquela considerada alfabetizada era a que sabia assinar seu
nome. Nos dia de hoje é preciso muito mais que saber ler e escrever,
hoje faz-se necessario entender o que ler e o que se escreve, a simples
decodificagcdo das letras ficou no passado. O educando passa a ser
alfabetizado e letrado no momento em que ele é capaz de compreender o
que esta lendo.

Os termos analfabetismo e letramento estdo se inserindo no
vocabulario dos pesquisadores, os mesmos afirmam que existem
diferencas significativas na vivéncia dos alunos “alfabetizados”. Para
muitos alfabetizadores esses termos sao desconhecidos, complexos e
novos.

Soares (2003), referindo-se a essa mudanga conceitual no campo
da alfabetizacéo ocorrida nas trés ultimas décadas e o reconhecimento da
necessidade de nomear as praticas de leitura e escrita mais avancadas
e complexas do ler e escrever resultantes da aprendizagem do sistema
de escrita, defende a especificidade do termo alfabetizagéo e, ao mesmo
tempo, a dissociabilidade desses dois processos — alfabetizagdo e
letramento, tanto na perspectiva teérica quanto ma perspectiva da pratica
pedagdgica. Na analise de Soares (2003, p. 16) é possivel verificar que:

Alfabetizacdo é entendida como um processo de aquisicao
e apropriacao do sistema da escrita, alfabético e ortografico
[...] e letramento refere-se a etapa inicial da aprendizagem
da escrita, como a participagdo em eventos variados de
leitura e escrita, e consequentemente o desenvolvimento de
habilidades de uso da leitura e da escrita nas praticas que
envolvem a lingua escrita e de atitudes positivas em relacéo
a essas praticas.
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Nesse sentido, entendemos que a alfabetizagcdo € um processo
amplo que abrange a construgao simultadnea do codigo, a aprendizagem
do sistema alfabético e da linguagem escrita. E letramento, diz respeito
aos diversos géneros e tipos textuais, ou seja, a leitura ampla da escrita.
Portanto, alfabetizacao e letramento sdo duas interfaces da aprendizagem
e ndo devem ser desarticuladas.

A alfabetizagcdo tem sido entendida, tradicionalmente, a pratica
de ensinar a aprender a ler e escrever. E o termo letramento vem
sendo utilizado por alguns estudiosos para designar o processe de
desenvolvimento e praxis das habilidades de leitura e escrita nas praticas
sociais e profissionais (SOARES, 2003).

Entendemos com isso, que um n&o pode estar separado do outro,
por consideramos que a alfabetizagao é o ponto inicial para que o individuo
se torne um leitor/escritor em toda a sua plenitude.

Algumas das principais facetas do processo da alfabetizagéo que
vem sendo pesquisadas, como: conceito de alfabetizagéo, a natureza do
processo de alfabetizagdo; e os condicionantes desse processo, podem
ressaltar as seguintes implicagdes de pré-requisitos da alfabetizacao e a
formacao do alfabetizador (SOARES, 2003).

Conformeaautora, oprocessodaalfabetizagdo e seus condicionantes
sociais, culturais e politicos, sdo de natureza multifacetadas e repercutem
no problema metodoldgico e da escolha do material didatico. Para ela,
métodos, procedimentos e material didatico devem estar articulados para
o ato de se ensinar a ler e escrever, nao desconsiderando a formagao do
educador.

E por esses e outros motivos, que sdo necessarios investimentos
institucionais na formagdo continuada dos professores, para se
qualificarem para a atividade docente e construirem saberes necessarios
para o processo de alfabetizar letrando, ou seja, de ensinar a ler e escreve
no contexto de praticas de leitura e escrita, de modo que o individuo
alfabetizado seja capaz de fazer uso social das habilidades de ler e
escrever e torne-se uma pessoa letrada.

CONTEXTO ESCOLAR DOS PROFESSORES ALFABETIZADORES

Neste capitulo analisaremos os dados coletados durante a pesquisa
de campo. Onde foram analisados 3 (trés) professores de escola publica
da cidade de Teresina-Pl. Sdo as escolas: Escola Municipal Gurupa de
Baixo, que fica localizada no povoado Gurupa de Baixo, Escola municipal
José lvan Filho, localizada no povoado Canad e a Escola Municipal
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Lunalva Costa que fica no bairro Dirceu |. Todas funcionam nos turnos
manha e tarde com a clientela da Educacéo Infantil ao 5° ano do ensino
Fundamental.

ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA DE CAMPO

O estudo proposto para a investigacdo do processo de formacéao
continuada de professores do primeiro ano do Ensino Fundamental é
produzido a partir da utilizagdo da abordagem qualitativa de pesquisa,
oferecendo a oportunidade de conhecer a vida profissional desses
sujeitos, considerando-se as observagdes e descricoes do ambiente em
que desenvolvem sua pratica pedagdgica.

A pesquisa em si, abrange aspectos descritivos que permitem
entrar em contato direto com o problema investigado das necessidades de
producao cientifica de conhecimentos na area da educacéo, especialmente,
sobre a atividade docente.

A operacionalizagdo da pesquisa requereu a aplicagdo de um
questionario aos participantes, orientando perguntas pertinentes ao
tema, de modo que o modelo que foi utilizado encontra-se anexos a esse
documento.

Posteriormente, as respostas dos participantes foram analisadas
segundo as bases tedricas que fundamentam a pesquisa em proposigéo,
obtendo-se um conhecimento sistematizado, em que as bases teodricas
articulam-se com o saber expresso na pratica cotidiana dos professores. As
informacgdes obtidas através do questionario apresentam como destaques
importantes documentos que expressam a realidade da vida profissional
do professor.

Notamos que a maioria dos professores questionados encontram-
se na faixa etaria de 30 a 39 anos, sendo a maioria do sexo feminino,
somente um é do sexo masculino. Sobre o curso de formacéo, prevalece
a formacgao superior completa dos professores, refletindo a exigéncia da
ultima Lei de Diretrizes e Bases da educagao Nacional (BRASIL, 1996).
No que se refere a pods-graduagédo, nenhum professor afirmou possuir
algum curso neste nivel, nota-se que ainda é muito pequeno o numero
de professores que almejam teruma especializagao ou pds-graduacgéo na
Area da Educacgdo. Relativamente ao tempo de atuagdo profissional na
docéncia, a maior concentragao de docentes esta na faixa de 04 a 06
anos de experiéncia, isso mostra que os professores possuem expressiva
experiéncia em sala de aula.

No transcorrer da pesquisa de campo realizada com os professores
do primeiro ano de Ensino Fundamental, questio-namos sobre a

156



PENSANDO O ENSINO DE HISTORIA E POLITICAS EDUCACIONAIS

participacdo em alguns cursos de formacéao, e ficou constatado que a
formagéao continuada é bastante utilizada por professores que procuram
buscar novos conhecimentos para melhorar a sua pratica em sala de aula.

Sabe-se que essa formagdo vem assumindo varias formas como:
cursos, oficinas, encontros pedagdgicos, seminarios, congressos, etc,
mas € importante lembrar que quaisquer que sejam as formas, elas devem
suprir as exigéncias gestadas no exercicio da profissdo € na comunidade
educativa. Isso faz com que a educacao e os resultados tenham maior
éxito e que o objetivo da educacgao, que é formar cidadaos para a vida,
seja alcangado com sucesso. Neste sentido Novoa (1995, p. 28) diz que:

A formacgéao de professores deve ser concebida como um dos
componentes da mudanga, em conexao estreita com os outros
setores e areas de intervencdo, e ndo como uma condigéo
prévia de mudanca. Aformacgao nao se faz antes da mudancga,
faz-se durante, produz-se nesse esforco de inovacdo e
de procura de melhores recursos para a transformacio da
escola. E essa perspectiva ecolégica de mudanca interativa
dos profissionais e os contextos que da um novo sentido as
praticas de formagao de professores centradas nas escolas.

Considera-se que a formacgao continuada de professores ndo pode
ser entendida apenas continuidade destinada a sanar as falhas e suprir
insuficiéncias da formacao inicial, ou para atender a novos enriquecimentos
do campo profissional, mas sim, para reconstruir sua pratica pedagodgica,
a fim de melhorar a qualidade de ensino da escola.

Outra pergunta foi langada aos professores, referente a forma
como é definida a formagao continuada e, para todos os professores,
é basicamente o mesmo conceito sobre o que é formagao continuada,
portanto, condiz com as expectativas de todos, que é a busca pelo
aperfeigoamento e desejo de desfrutar de novos conhecimentos, onde a
mesma torna-se imprescindivel e fundamental par o docente reformular
suas praticas e saberes.

Como diz Névoa (1997, p. 25):

A formagao professores nao se constréi por acumulagao (de
cursos, de aperfeicoamento ou de técnicas), mas, sim através
de um trabalho de flexibilidade critica sobre as praticas de
reconstrugdo de uma identidade pessoal. Por isso é tao
importante investir mna pessoa e dar um estatuto ao saber
da experiéncia.
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A formacgao nao pode ser tomada como algo pronto e acabado, pois
tais processos de construgcdo e reconstrugcdo de algum conhecimento
ocorrem em uma realidade que se faz no cotidiano.

Diante das respostas anteriores, procuramos nos apro-fundar mais
ainda sobre a formacgao de professores, agora no ambito da contribui¢cao
desses cursos para a pratica escolar. E como retorno constatamos que
essa modalidade, de fato, ajuda muito o professor na hora de praticar
aquilo que se deseja alcancar com a aprendizagem do aluno. E como
se fosse um norte para ndo se embaralhar na hora da execugao de sua
pratica.

Como explica Imbernén (2005, p. 72):

Aformacao permanente deve ajudar o professor a desenvolver
um conhecimento profissional que lhe permita: avaliar a
necessidade potencial e a qualidade das inovacao educativa
que deve ser introduzida constantemente nas instituigcbes;
desenvolver habilidades basicas no &mbito das estratégias
de ensino em um contexto determinado, do planejamento,
do diagnostico e da avaliagéo; proporcionar as competéncias
para ser capazes de modificar as tarefas educativas
continuamente, numa tentativa de adaptagao a diversidade e
ao contexto dos alunos e comprometer-se com o meio social.

Por esta razdo, vemos o quanto é importante os professores estarem
sempre em formacgéao, para que eles possam ser transformadores de novos
conhecimentos. Sabendo disso, questionamos aos docentes sobre como
o professor pode tornar-se um mediador do conhecimento.

Diante das respostas obtidas, concluimos que o professor deve
ser considerado um possuidor e construtor de saberes, com base nos
quais, toma decisbes no cotidiano do trabalho em sala de aula, portanto,
é elemento fundamental no processo de ensino e aprendizagem. Tornar-
se um mediador do conhecimento é fazer com que o aluno aproprie-se
das habilidades necessarias para sua formagao escolar. Para os sujeitos
da pesquisa, ser mediador é fazer o elo entre o que o professor sabe
e, a experiencia vivida pelo aluno, e tornar o conteudo mais facil de ser
assimilado pelo aluno.

Pimenta (2005, p. 36) comenta que:

O professor imprime uma criagdo prépria a seu trabalho,
que ele é o responsavel direto, juntamente com seus alunos
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pelo processo de ensino e aprendizagem que ocorre em sala
de aula. O professor apresenta e necessita de autonomia
didatica que se expressa no cotidiano de seu trabalho, pois s6
assim é capas de enfrentar os desafios do processo ensino-
aprendizagem e de educacéo.

Os entrevistados foram questionados sobre as contribui-¢coes
e oportunidades que a instituicdo e o gestor dela oferecem para o
aperfeicoamento a formacéo dos docentes e, de acordo com o relatado, a
escola publica oferece meios para que o professor procure se aperfeigoar,
sao cursos oferecidos pela SEMEC, no entanto, a escola ndao oferece
formacéo, devido a secretaria ja disponibiliza-la.

A contribuicdo do gestor esta no incentivo, orientagdo e diregdo da
equipe na busca por uma melhoria de seus profissionais e do desempenho
do docente, portanto, é imprescindivel que o gestor invista na formacao
continuada da sua equipe.

Imbernéon (2012, p. 31,32), sobre aperfeicoamento profi-ssional,
comenta que:

[...] € necessario apoio externo. A maior parte das inovacées,
0s programas para a melhoria da qualidade do ensino e as
propostas de formacdo continuada estdo sendo promovidos
pelas administragdes estatais, autbnomas e locais, e a
conclusao apontadas pelas pesquisas, que por ser obvia ndo
resulta menos relevante, é ade que o apoio real e efetivo dados
aos cursos de formacao de professores € mais importante
que as boas intengdes ou palavras em documento, sobretudo
quando assumem riscos vinculados a experimentacdo. Em
outras palavras, é mais importante o ganho real de recursos.

E nesse momento que compreendemos a importancia dos gestores
se voltarem para o incentivo aos docentes no que tange a sua formacgao
continuadaa, uma vez que o local de trabalho, o ambiente geral da escola
e as condigdes oferecidas sao fatores fundamentais também, na formacao
do educando.
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