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RESUMO

Trata-se de pesquisa qualitativa tendo como técnica de coleta de dados a pesquisa
bibliografica e por objeto de analise o uso do brinquedo na educagdo inclusiva. O
pano de fundo foi o contexto da atual conjuntura social que inscreve o Pais num
processo de globalizagdo mundial neoliberal enquanto politica orientadora das leis
de protecdo ao cidaddo. A educacdo inclusiva proposta pela LDB 9394/96 foi
analisada como um dos mecanismos estruturais de des-responsabilizag¢do do Estado
para os PNES ficando implicita a adverténcia para que a escola ao buscar orientar
sua praxis no estrito cumprimento da lei ndo incorra no erro de fortalecer para que
o PNES seja aliviado do seu direito a uma educagdo de qualidade e que lhe
possibilite uma inclusdo no processo de desenvolvimento enquanto cidaddo. A
forma de implementacdo da inclusdo nas escolas regulares restou demonstrada
enquanto atividade para qual a escola ndo estava preparada, ndo sendo detectada
qualquer possibilidade concreta de operacionalizacdo sendo pela imiciativa dos
profissionais comprometidos com a questdo dos PNES. Constatou-se a condigéo da
crianga que esta presente na escola puablica cujas necessidades nfo estdo atendidas
em razdo da atual conjuntura social que afasta de casa a familia e a deixa a mercé
de mecanismos externos que lhe roubaram a infincia. O brinquedo tendo como
suporte epistemologico a educagdo significativa proposta por Vygotsky emerge
como uma possibilidade concreta a qual o professor pode implementar como
filosofia de trabalho no processo de inclusdo de todas as criangas que estdo em sua
sala de aula.

VI



1  INTRODUCAO

O presente estudo tendo como objeto de anélise as Possibilidades do Brinquedo
na educagio inclusiva da escola publica, foi apresentado a Universidade Federal do
Paran4, como monografia de conclusdo de curso para obtencdo do titulo de Pos-
Graduag@o no Curso de Especializagcdo em Inclusdo/Educagdo Especial.

O objetivo deste estudo que teve como fundamento metodoldgico as bases do
materialismo histérico e dialético que concebem a forma histoérica de organizagdo da
producdo como fendmeno social determinante a organizagdo social: Analisar as
possibilidades que o uso do brinquedo apresenta para a promogdo da inclusdo de
criangas portadoras de necessidades especiais no dmbito do ensino fundamental da
Escola Publica.

A justificativa para a realizagdo da pesquisa sobre este objeto estd ligada a raiz
do problema que vem se constituindo no desafio para a escola contemporanea que €
promover uma educagdo inclusiva para as criangas portadoras de necessidades
educativas especiais de acordo com as politicas pablicas que deram origem a Lei de
Diretrizes ¢ Bases de Educag@io 9394/96 e neste contexto buscar responder: Quais as
possibilidades educativas do uso do brinquedo na educagdo inclusiva no ensino
fundamental junto as criangas portadoras de necessidades educativas especiais?

Na verdade a relevincia da promocgdo desse estudo estd inscrita nos diferentes
meandros pelos quais perpassa o ensino regular que de maneira compulséria, por forga
da Lei necessitou promover a inclusdo de criangas portadoras de necessidades
educativas especiais em suas salas de aula. A escola piblica brasileira no dmbito da
pos-modernidade tem sido requisitada a corresponder a desafios para os quais ndo
detém as respostas necessarias.

Seus referenciais tedrico-metodologicos, sua instrumentalidade, o preparo
académico de seus recursos humanos demandam uma adequagdo cujo processo €
muito mais moroso do que o galope das exigéncias da sociedade. E também verdadeiro
que a escola cuja finalidade deveria ser propiciar o acesso ao saber universal

socialmente construido possibilitando ao aluno a formagdo para uma cidadania



auténoma, se depara hoje com a ingeréncia das politicas economicistas neoliberais, 0s
compromissos politicos dos Governos com a comunidade financeira que financia as
politicas phblicas bem como a nova estrutura familiar que transfere para a escola a
missdo de promover a socializa¢do primaria que deveria se formar ainda nos primeiros
anos de vida no meio familiar.

A crianga que da sociedade tecnoldgica e da informacdo ¢ muito diferente da
crianca de décadas atras, seu perfil diferencia-se, sobretudo, no que se refere a sua
relacdo com o mundo adulto, as suas expectativas e necessidades com relacdo a
institui¢do escolar. Este novo perfil do aluno por si sé ja requisita respostas que a
escola ainda nfo detém instrumentalidade suficiente para atender as demandas
educativas € com a nova determinacdo da inclusdo novas requisi¢des vdo sendo
impostas a escola e a busca de solugdes se torna cada vez mais urgente.

Nio bastassem todas essas novas atribui¢cdes a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo LBD 9394/96 estabelece como responsabilidade da escola a promogdo de
educacgio inclusiva embora esta ndo tenha recebido o financiamento € muito menos o
respaldo técnico necessario para se atender efetivamente esta drea da educagio
especial.

Apesar das criticas, o que se verificou na pratica foi uma celeridade incomum
na implementag¢do de novos dispositivos legais por parte dos estados € municipios que
imediatamente romperam com o0s projetos e programas de educagdo especial para
remeter a escola alunos portadores de necessidades educativas especiais pouco se
importando com a capacidade da escola publica para absorver mais este grupo de
alunos com caracteristicas e necessidades tdo diferentes.

Tratar desiguais como iguais s6 fez aumentar a dificuldade, o preconceito e
colocar a escola diante de um quadro que s6 ndo ficou pior porque seus profissionais
estdo sempre inovando, aceitando desafios e solidarios a populagdo infantil que néo
detém a menor culpa pelos desmandos burocraticos da insensibilidade dos legisladores
e dos agentes executores. E igualmente justificavel a necessidade deste estudo porque
busca alternativas para a sociedade diante deste impasse criado pela implementacdo da

Lei sem a devida adequacdo da escola de maneira comprometida com a analise critica,



com a promog¢do da ecidadania, buscando conscientizar a ¢omunidade para a

necessidade da promogdo de medidas publicas mais adequadas e menos economicistas.

Espera-se com esie trabalho, contribuir para qué a éscola encoitre solugdes

alternativas com capacidade tedrico-metodologica sem perder de vista 0 compromisso

politico de precipitar no Goverio do estado a sensibilidade necessaria para promover

politicas sociais adequadas a esta quesido da inciusdo das PNEs.

P

que orientaram a construg@o do corpo da pesquisa:

a)

b)

Qual a concep¢do da LDB 9394/96 de educagdo inclusiva tendo como
elemente orientader as politicas publicas neoliberais?

Qual o significado das necessidades educativas éspeciais para a escola
publica considerando a crianga enquanto sujeito do processo de ensino e
aprendizagem no contexto pés-moderno?

Qual a represénta¢do do use do brinquedo ¢ do ladico no processo de
inclusdo das crian¢as poriaderas de necessidades educativas espéciais no

ensino fundamental?

Para s¢ alcancar o objetivo geral da pesquisa foram tra¢ados os seguintes

Objetivos Especificos:

@
@

@

®

Caracterizar o modelo social vigente;

Delimitar a questio da educagdo no contexto da socicdade brasileira na
pés-modernidade;

Caracierizar a crianga poriadora de necessidades educativas especiais.
Definir educagdo inclusiva sob a otica da Lei de Diretrizes e bases da
educagio - 9394/96.

Demonsirar as possibilidades do uso do brinquedo no processo educativo

110 ensino fundamental.



Estes objetivos serviram de base para a busca de dados a partir da pesquisa
bibliografica que serviu de base para a construgdo do referencial metodolégico. De tal
maneira que a presente pesquisa se constituiu em uma pesquisa bibliografica do tipo

qualitativa.

Com isso foram sendo construidos os capitulos uma a um com base nos autores
que tratam das questdes que no bojo da educag@o inclusiva se constituem em
determinagdes, nexos, que explicam, revelam, informam, enfim, que dissecam todos a
realidade plena que reveste a educagdo inclusiva. Estes capitulos foram sistematizados
da seguinte maneira:

No referencial Tedrico no qual estdo contemplados os dados coletados pela
pesquisa bibliografica estdo sistematizados estudos sobre:

e Uma caracterizacdo da sociedade da exclusdo estrutural: Perspectivas pos-
modernas;

e Politicas Publicas na sociedade capitalista: A LDB e a educagéo inclusiva na
escola publica;

e Conhecendo as demandas educacionais da crian¢a na era da tecnologia da
informacdo e da comunica¢ido e o perfil da crianga portadora de necessidades
educativas especiais no contexto da poés-modernidade;

e A Aprendizagem Significativa enquanto demanda do ensino fundamental;

e O brinquedo, o lidico e suas possibilidades na educagio inclusiva.

Feita a pesquisa bibliografica o procedimento seguinte foi apresentar os
resultados da pesquisa, com base em categorias de andlise que se constituiram nas
seguintes categorias: a representacdo da educacdo inclusiva nas politicas puablicas; o
perfil da crianca portadora de necessidades educativas especiais na sociedade pds-
moderna; o significado do brinquedo na educagfo inclusiva.

E neste capitulo que estio demonstradas as andlises, as inferéncias e a
interpretagdo dos dados. Para finalizar este estudo apresenta-se ao final as

consideragdes finais.



Esperando-se com este trabalho haver contribuido significativamente para a
construcdo de novos conhecimentos a respeito da educagdo inclusiva e as

possibilidades do uso do brinquedo no ambito da escola publica.



2 REFERENCIAL METODOLOGICO

A presente pesquisa se constitui em uma pesquisa bibliografica do tipo
qualitativa. A pesquisa qualitativa em educacdo tem como finalidade buscar a
realidade vivenciada pelos sujeitos sociais no ambito das relagdes que se efetuam no
cotidiano da comunidade escolar. Seu carater qualitativo se inscreve justamente no
fato de que se pretende apreender as determinag¢des que se formam no decorrer das
acdes sociais no interior da escola. Assim os dados, os fendmenos coletados se
caracterizam por sua densidade emocional, afetiva, pelas representacdes sociais, pela
consciéncia de classe, pela possibilidade de transformag@o e interacdo dos sujeitos
enquanto se constroi a coleta de dados, em que se realiza a andlise. Embora se
constitua em uma pesquisa bibliografica, portanto, ndo ha pesquisa de campo, o que se
apreende sdo as producdes ¢ estudos ja realizados sobre o objeto de estudo que € a
promogdo da educagdo inclusiva na escola publica tendo como contexto os reais
interesses publicos em confronto com as reais necessidades tanto de educadores
quanto das PNEs. Deste confronto busca-se compreender as possibilidades de
utilizacdo do brinquedo, do ludico como meio de promogdo da inclusdo sem incorrer
no amadorismo, no faz de contas. E justamente nesta busca de se constatar a
pertinéncia desta possibilidade que se constitui o problema da pesquisa, ou seja: Quais
as possibilidades educativas do uso do brinquedo na educagfio inclusiva no ensino
fundamental junto as criangas portadoras de necessidades educativas especiais?
Explica CHIZZOTT (1995, p.79) sobre a pesquisa qualitativa que “O conhecimento
ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria explicativa; o
sujeito-observador ¢ parte integrante do processo de conhecimento e interpreta os
fendmenos, atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo ¢ um dado inerte e neutro;
esta possuido de significados e relagdes que sujeitos concretos criam em suas agdes”.

Os pressupostos filoséficos que norteardo a presente pesquisa estdo inscritos no
materialismo histdrico dialético, pois, acredita-se na relagdo dindmica entre o sujeito
0 objeto no processo de construgdo do conhecimento. O método de analise pretendido

neste estudo € a analise de contetido. Este se constitui em um método de tratamento e



andlise de informagdes colhidas por meio de técnicas de coleta de dados como, por
exemplo, a pesquisa bibliografica. Quanto a pertinéncia deste método de analise
CHIZZOTI (1995, p. 98) explica: “o objetivo da analise de contetdo € compreender
criticamente o sentido das comunicagdes, seu conteitdo manifesto, ou latente, as
significagdes explicitas ou ocultas. A decodificagdo de um documento pode utilizar-se
de diferentes procedimentos para alcangar o significado profundo das comunicacdes
nele cifradas. A escolha do procedimento mais adequado depende do material a ser
analisado, dos objetivos da pesquisa e da posi¢do ideologica e social do analisador”.

A pesquisa bibliografica neste estudo se constitui no método de coleta de dados
sobre o fendmeno. Serd desenvolvida em fases complementares. Serd pesquisada
bibliografia existente sobre o tema relacionado, bem como fontes secundarias
(revistas, documentos, etc). A finalidade ¢ colocar o pesquisador em contato direto
com tudo o que ja foi sistematizado e produzido sobre o objeto de analise.

Os dados coletados serdo analisados com base no método de tratamento de
dados de analise de contetdos. BARDIN (in TRIVINOS 1995, p.160) explica “Esse
instrumento ¢ um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes, visando, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo dos conteidos das mensagens,
obter indicadores que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢Oes
de producdo e recepgdo das mensagens.”

A andlise de contetido se processa a partir de trés etapas complementares a pré-
analise, a descrigio analitica e a fase da interpretacdo inferencial. E nesta fase que se
consolida o aprofundamento da andlise superando o contetido manifesto das

informacdes coletadas.



3 REFERENCIAL TEORICO

3.1 UMA CARACTERIZACAO DA SOCIEDADE DA EXCLUSAO
ESTRUTURAL: PERSPECTIVAS POS-MODERNAS

A construgdo dessa caracterizagdo sob uma abordagem critica ndo pretende
esgotar a complexidade alcangada pela organizagdio pds-moderna em toda sua
amplitude. Visa apenas apreender os elementos mais significativos que revelam as
determinagdes desse modelo social que tem como elementos diferenciais do modelo
anterior os fendmenos representados pela globalizagdo econdmica e politica, pela
reestruturagdo produtiva, pela nova racionalidade pds-moderna. Racionalidade esta
que promoveu o neoliberalismo como principio norteador da administragdo pablica.

Esta, imprimiu como marco fundamental no mercado do trabalho a substitui¢do
do homem pelos avangos tecnologicos; a flexibilizagdo da economia e da produgio;
caracterizou a sociedade como a sociedade da informagdo ¢ do conhecimento, € como
conseqiiéncia dessa estrutura de carater mundial, promoveu o desemprego estrutural, a
exclusdo de grandes parcelas da populag@o, acirrou o fosso das desigualdades sociais e
promoveu o recrudescimento da produgédo da pobreza.

O desenvolvimento dos paises considerados em desenvolvimento como o
Brasil, ou do Terceiro Mundo como sdo denominados aqueles paises que ndo fazem
parte do time dos ricos, ao longo de anos de capitalismo sc promoveu sob a tutela e
subjugo de institui¢des financeiras que guardam os interesses dos paises ricos.

A instituicdo financeira mais importante desse processo € o Banco mundial. Sua
influéncia nos caminhos do desenvolvimento mundial € profunda. Entende-se que sua
importéncia na atual conjuntura nfo se deve somente ao volume de seus empréstimos ¢
a amplitude de sua 4rea de atuac@io, mas, principalmente ao carater estratégico que
desempenha no processo de reestruturag@o neoliberal dos paises em desenvolvimento,
por meio de politicas de ajuste estrutural.

O Banco mundial ¢ composto atualmente por um conjunto de Institui¢Ges

lideradas pelo BIRD (Banco Internacional para Recuperacdo e Desenvolvimento), este



por sua vez congrega outras agéncias e sua fundacdo esta diretamente relacionada ao
FMI ( Fundo Monetario Internacional).

E importante ressaltar que o Pais membro desta Instituigdo financeira sdo os
Estados Unidos da América, e sua ingeréncia é proporcional a grandeza do capital
investido na instituicdo o que significa uma hegemonia absoluta na tomada de
decisdes.

Na analise de SOARES (1996, p.16),

“Ap0s cinqgiienta anos de operagdo empréstimos de mais de 250 bilhdes de ddlares, a avaliagdo
da performance do Banco Mundial é extremamente negativa. Esta financiou um tipo de
desenvolvimento econémico desigual e perverso socialmente que ampliou a pobreza mundial,
concentrou renda, aprofundou a exclusdo e destruiu 0 meio ambiente. Talvez a mais triste
imagem deste fracasso seja a existéncia hoje de mais de 1,3 bilhdes de pessoas vivendo em
estado de pobreza absoluta™.

Embora estas informagdes parecam estranhas quando o que se analisa sdo
politicas publicas e nestas a questdo da educacdo inclusiva, o conhecimento destes
mecanismos € de essencial importancia para que se perceba as origens da LDB que
orienta essa proposta de educag@o inclusiva enquanto area de atuacdo das politicas
publicas.

Como explica a autora, os programas de ajuste estrutural do FMI e do Banco
Mundial que nortearam todas as relagdes financeiras com os paises que se socorrem
para destas institui¢des para conseguir implementar politicas econdmicas e financiar
seu desenvolvimento, representaram condicionalidades a serem cumpridas pelos paises
credores.

Estas condigdes envolvem agdes que refletem diretamente na vida das pessoas,
sobretudo, daquelas que mais necessitam da protecdo estatal para satisfacdo de suas
necessidades basicas.

Para minimizar os conflitos gerados pelo desatendimento as necessidades do
cidaddo o estado passa a adotar politicas focalistas cujo critério de atendimento assume
um carater emingntemente econdmico, ou seja, de acordo com a possibilidade de

contrapartida financeira ¢ de comprovagio da pobreza.
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Assim, o individuo que requisitar os servigos publicos deverd comprovar o seu
grau de necessidade efetiva. Como explica a autora (1996, p. 65) “insistir em direitos
sociais no Brasil é sem davidas, vestir a capa de utdpico no pior sentido do termo.
Aqui, politica social e pobreza sdo tomadas como irmas siamesas. Conseqilentemente,
as politicas sociais sdo transformadas em agdes de carater circunstanciais e precarias,
pois, sdo dirigidas aos que menos tém”.

Para a autora cada individuo que necessita do acesso aos servigos publicos
decorrentes das politicas publicas cabem apenas ac¢les pontuais, fundadas no
assistencialismo e no populismo de carater meritocratico de distribui¢do de acessos de
acordo com o perfil de cada individuo no aspecto sécio econdmico.

Percebe-se assim, que na sociedade os individuos ndo sdo iguais. Conforme se
percebeu além da reconhecida desigualdade social que resultou da perversa
distribui¢do dos bens e da riqueza entre os varios segmentos da populagdo — instituida
sob uma logica fortemente concentradora — existem outros fatores que podem
determinar diferentes condigdes para que se consiga a inserc¢éo social plena de todos os
individuos.

Situa¢des como a pobreza, a desnutricdo, o trabalho infantil, o desemprego, o
saneamento ambiental, a escolaridade precaria e a privagdo cultural. Todas decorrentes
da injusta distribui¢do da economia determinam que muitos individuos € grupamentos
sociais encontrem-se & margem da possibilidade do acesso e do uso de muitos
beneficios ja alcangados pela sociedade atual.

Existem, além destas, outras condi¢des — referentes a natureza dos individuos —
que precisam ser reconhecidas para que partes importantes desse conjunto de
individuos tenham assegurados os mesmos direitos e oportunidades relativos a sua
cidadania. E o caso das pessoas portadoras de necessidades especiais para as quais os
desafios relacionados com garantia da cidadania plena de direitos e oportunidades sdo

ainda maiores.
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3.2 POLfTIC.AtS PUBLICAS NA SOCIEDADE CAPITALISTA: ALDBE A
EDUCACAO INCLUSIVA NO ENSINO FUNDAMENTAL DA
ESCOLA PUBLICA

Nao héd davidas quanto o carater economicista onde tiveram origem as
protoformas da Lei de Diretrizes e Bases em vigor no sistema educativo brasileiro.
Compromissos firmados com os organismos internacionais, sobretudo as institui¢des
financeiras que financiam os Estados da América Latina e o gerente dessas contas, o
Fundo Monetario Internacional exigiram do Brasil a contrapartida na cessdo desses
financiamentos, entre 0s compromissos estavam as questdes relacionadas a educagéo,
a formacdo do novo tipo de trabalhador exigido pelo modelo flexivel da producéo.

Apesar do Brasil assistir ao inicio de um novo Governo com propostas mais de
carater social do que economicista, ndo detém a autonomia para divorciar-se das
amarras desse poder financeiro. Percebe-se isso na medida em que a primeira agéo de
cardter macro administrativo foi dar continuidade ao processo neoliberal do governo
antecessor finalizando as reformas da previdéncia, tributaria, politica e de regula¢do do
trabalho.

As imposi¢des de condicionantes pelas institui¢des que financiam as politicas
publicas nos paises em desenvolvimento para obten¢dio de empréstimos além de
representar um endividamento eterno, representou o compromisso dos paises de se
desresponsabilizar pelas questdes sociais, e pelas relagdes de trabalho.

CANZIONE (1996, p. 134) conceitua politicas sociais puablicas da seguinte
forma “uma politica social é o conjunto de leis, compromissos, principios € valores
que orientam a estrutura ¢ o funcionamento da 4rea social do Estado visando a
satisfa¢do das necessidades basicas das pessoas. A politica social tem como objetivo
atender a essas necessidades — educagdo, saude, trabalho — através de agdes que
melhorem a qualidade de vida do cidaddo.”

Na pratica, as politicas publicas, sofreram um processo de engessamento por
falta de recursos para os programas sociais, para os servigos publicos, para a
assisténcia social, para a garantia aos minimos sociais.

E o que revela SOARES (1996, p.37),
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“A verdade é que o Brasil vem adotando uma série de reformas propostas pelo modelo
neoliberal, (...) implementou diversos programas de estabiliza¢@o, cortou gastos publicos, (...)
deu inicio ao programa de privatizacdo, (_..) além de ter desmantelado os servigos e as politicas
publicas. (...) As conseqiiéncias dessas politicas ndo fogem a regra as demais experiéncias
latino americanas. O quadro recessivo que o ajuste impds gerou queda de renda per capita,
aumentou a concentragdo de rendas, alastramento da pobreza e da exclusio social no Pais”

A satisfagdo de necessidades sociais: a alimentacdo, a saide € a educacgéo,
constitui-se na questdo social cuja solug¢do se encontra atrelada as politicas sociais, ou
seja, ao conjunto de medidas e instituigdes que tém por objeto o bem estar € os
servigos publicos.

Nesse campo explica a autora que as estratégias idealizadas pelos governos
neoliberais como o que deu origem a LDB atual, para reduzir a a¢éo estatal no terreno
do bem estar social foram: a privatizagdo do financiamento e da producdo dos
servigos; cortes dos gastos sociais, eliminado-se programas e reduzindo-se beneficios;
canalizagdo dos gastos para os grupos carentes; e a descentraliza¢fio em nivel local.

Percebe-se que hd uma sintonia direta com estas estratégias € os dispositivos da
lei em reduzir os programas de atendimento as criangas portadoras de necessidades
educativas especiais em institui¢des e programas especificos destinados a educagéo
especial.

Na verdade os atores sociais participaram de um processo de transi¢@o da logica
de mercado na economia capitalista para a logica da flexibilizagdo sem
compreenderem exatamente o significado desta transi¢do sentindo apenas os seus
reflexos no cotidiano do cidaddo comum. A intermediacdo do Estado Moderno neste
processo foi fundamental.

Interessa saber que nesta transi¢do a logica neoliberal concebe a figura do
Estado minimo, ou seja, a desvinculagdo do estado na intermediacdo da questdo social.
Isso significa que a politicas sociais estatais nas areas da satde, educagéo, habitagéo,

seguranga, etc, devem ser minimas como explica MONTANO (1999, p. 63):

“as politicas sociais estatais devem sofrer uma profunda reorientag@o politica, sendo
focalizadas (opondo-se ao principio de solidariedade universal, elas passam a ser dirigidas, de
forma segmentada, aos individuos que apresentam caréncias concretas — exacerbando a
imagem da doagdo, e “a cavalo dado...”), desconcentradas (passando para o nivel
municipal/local a responsabilidade de executar e financiar as politicas sociais — o que redunda,
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evidentemente, na impossibilidade para os municipios menores e mais pobres de
desenvolverem politicas eficientes e de qualidade) e precarizadas (elas se reduzem em
quantidade , qualidade e variabilidade, passando de “servigos estatais para pobres a pobres
servigos estatais”, sem recursos, sem garantias, sem cobertura suficiente e sem possibilidades
de reclamacgéo”.

MIRANDA (2001) ao analisar estas questdes adverte “A questdo que se coloca
¢ como garantir qualidade no processo inclusivo escolar para a criangas e adolescentes
com necessidades especiais das classes populares com tal quadro de desmonte na area
publica, seja da educagdo, da satde ou da assisténcia social” para a autora ao se fazer
estes alertas pretende-se “Dar maior visibilidade possivel a todo o cidaddo de que a
pressa do governo estadual do Parana em acelerar a inclus@o escolar das pessoas com
necessidades especiais (PNEs.) prende-se muito mais a motivos orcamentarios do que
a razdes de cardter humanitarias.

Na verdade a andlise da autora € mais ampla e adverte para a necessidade de
que se de a maior publicidade possivel sobre os minimos necessarios para a promog¢ao
de uma incluséo escolar das PNEs com qualidade. Segundo a autora o governo vem se
descartando, se eximindo e impedindo, ou seja, inviabilizando a consecugdo das
condigdes adequadas a esta populagdo. “Estas condigdes envolvem: gestdo
democrética e participativa da comunidade na administracdo dos recursos publicos;
formagdo prévia dos professores e pedagogos das escolas comuns; amplia¢do dos
quadros proprios do sistema educacional; atendimentos clinicos concomitantes com a
ampliacdo de equipes na édrea da satde publica; reducdo do numero de alunos por
turma; a remog¢do de barreiras arquitetonicas; capacitagdo dos profissionais da é4rea da
educagdo para o trabalho com orteses e proteses; adequagdo curricular”.

Como se percebe o problema ¢ muito mais complexo do que a simples decisdo
de promover a inclus@o ou ndo. Contudo, a realidade concreta na escola € a de que
cada dia mais ¢ mais PNEs estdo acorrendo para a escola comum situacéo imposta aos
professores e alunos sem qualquer compromisso com a sua realidade.

Percebe-se que em razdo das politicas educacionais se tornarem cada vez mais
focalistas e excludentes a iniciativa da sociedade civil busca alternativas aos

problemas concretos enfrentados pela escola hoje obrigada a cumprir a lei, obrigada a
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corresponder s demandas sociais ¢ principalmente comprometida com seus alunos, €
preocupada em minimizar os reflexos negativos que medidas inconseqiientes possam
representar em suas historias de vida.

Significa dizer que se torna urgente instrumentalizar, subsidiar os profissionais
da educacdo com metodologias ¢ estratégias alternativas que visem a promog¢do da
educacdo inclusiva a partir de uma proposta de construgdo coletiva do conhecimento
na qual a crianga enquanto cidadi seja de fato a prioridade independente dos custos e

dos impactos financeiros que isso possa demandar.

3.3 CONHECENDO AS DEMANDAS EDUCACIONAIS DA CRIANCA
NA ERA DA TECNOLOGIA DA INFORMACAO E DA
COMUNICACAO E O PERFIL DA CRIANCA PORTADORA DE
NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS NO CONTEXTO DA
POS-MODERNIDADE

Ao se propor uma anéalise sobre as possibilidades do ladico para a promogéo da
inclusdo de criangas portadoras de necessidades educativas especiais na escola regular,
¢ preciso que se tenha a caracterizagdo da crianga presente nas instituigdes escolares
no atual momento do desenvolvimento das sociedades pés-modernas.

No que se refere as questdes de carater legal observa-se que além dos direitos
constitucionais, a crianga estd caracterizada e protegida em uma lei especifica, que
regulamenta o Estatuto da Crianga e do Adolescente-ECA (Lei 8.069/90), um instituto
regulamentador que se originou das lutas sociais € se consolidou enquanto politica
social para esta categoria social.

No seu artigo 20, o ECA descreve a concepgdo da sociedade brasileira sobre o
que ¢ ser crianga e quais as obrigagdes que a familia, o Estado e a sociedade civil t€ém
sobre as criangas brasileiras.

Assim se 1&: “Considera-se crianga, para os efeitos desta lei, a pessoa até doze
anos de idade incompletos. ¢ adolescentes aquela entre doze e dezoito anos de idade”.

E na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacip Nacional (LDB 9.394/96) que
Constituicdo e 0 ECA detém um de seus mais importantes ordenamentos institpcionais

no que se refere as garantias ao direito da crianga em termos de direito a educagdo.
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Ao estabelecer os niveis de escolaridade a Lei demonstra que as prioridades do
Projeto de Governo, ou seja das politicas publicas na area educacional priorizam a
Educagdo basica. Esta se acha organizada em trés niveis, ou seja, a Educacdo basica
prevé a Educagéo Infantil, o Ensino Fundamental ¢ o Ensino Médio.

Tem-se no Fundamental, cuja duragdo prevista se constitui no maior periodo,
oito anos, o estabelecimento do objetivo mais abrangente que se refere a formacdo
basica do cidaddo.

Mediante:

I- o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios bdsicos

o pleno dominio da leitura, da escrita ¢ do calculo;

II- a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da

tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

[II- o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a

aquisicdo de conhecimentos ¢ habilidades ¢ a formacgdo de atitudes e
valores;

IV- o fortalecimento dos vinculos de familia. dos lacos de solidariedade

humana e de tolerdncia reciproca em que se assenta a vida.

(LDB 9.394/96, APP, p.58, 1997)

Embora haja estreita ligagdo entre as atuais exigéncias do mercado produtivo
quanto a qualificacio geral do trabalhador e as propostas da lei em termos de formagéio
geral no nivel intelectual, e ndo mais especifica como se propunha na lei anterior, o
que se pode apreender € que a atual perspectiva da lei favorece a formagdo do homem
pleno, o que parece, do ponto de vista da crianca, uma proposta mais honesta, mais
justa sob o aspecto do direito ao desenvolvimento pleno, como descreve SAVIANI

(1997, p.233):

“Parece, pois, que a revolugdo em curso alberga virtualidades que, sendo desenvolvidas,
conduziriam ao limiar da consumag@o do processo de constituigdo da escola como forma
principal dominante e generalizada de educagdo. Em conseqiiéncia, a universalizagdo de uma
escola unitaria que desenvolva a0 maximo as potencialidades dos individuos conduzindo-os
ao desabrochar pleno de suas faculdades espirituais-intelectuais, estaria deixando o terreno da
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utopia ¢ da mera aspira¢do ideoldgica, moral ou roméntica para se converter numa exigéncia
posta pelo proprio desenvolvimento do processo produtivo”.

Neste aspecto esta colocado diante da escola o desafio de tornar seus objetivos €
de propor uma praxis mais humanizadora, mais cidadd. O que significa que para isso
precisa transcender o0s seus proprios limites hd muito arraigados num paradigma
autoritario, tradicionalista e conservador.

Mais do que isto, a escola precisa ainda buscar um meio de promover a ruptura
da representacdo social da escola para a clientela e seu préprio quadro docente no que
se refere a essas praticas sistematizadas ao longo da histdria. Isto significa buscar
novas propostas de convencimento, de mudanca de expectativas tanto de contetido
quanto de forma.

Essa ruptura, portanto, deve se dar na pratica ¢ no discurso, dos fins e dos
meios, ou seja, suprir seus paradigmas na sua abrangéncia interna e externa. Com isso
seria possivel buscar um novo modelo de homem para construir um novo modelo de
mundo, menos maquina mais humano.

Mas os problemas de superacdo dos limites da escola néo se esgotam na questéo
da expectativa que a comunidade escolar tem sobre o papel social da escola e das
praticas, prioridades e enfoques.

Na verdade, o mundo pés-moderno impds a escola outros dois problemas
sérios, um que diz respeito a dificuldade de acompanhar o ritmo dos avangos
tecnoldgicos cujo apelo faz com que a atraso tecnoldgico presente na escola a torne
obsoleta e pouco motivadora para o aluno.

Em decorréncia desse descompasso, faz crescer as desigualdades em termos de
apropriagdo dos conhecimentos tecnolégicos que movem o mundo atual € que
possibilitam a vida numa perspectiva de qualidade, como alerta SAVIANI (1997,
p-234):

“No entanto, para que esse grau de desenvolvimento atingido pelas forgas produtivas possa

produzir todos os seus frutos, beneficiando toda a humanidade, € necessario que preencha uma

condigdo: a apropriagdo coletiva de seus resultados. E isso € obstaculizado pelas relagdes

sociais vigentes que, dificultando a generalizacdo da produc@io baseada na incorporagdo
maciga das tecnologias avangadas, dificultam também a universalizagio da escola unitaria”.
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Ainda em conseqiiéncia desse atual momento de desenvolvimento da
humanidade, constata-se dois lados da mesma moeda, ou seja, a nova realidade da
familia pos-moderna, que deixou de ter caracteristicas da familia tradicional tanto do
ponto de vista dos papéis sociais, quanto do ponto de vista de sua estrutura em termos
de arranjos, recombinacdes, desestruturagdes € reestruturagdes.

Na prética, isso quer dizer: familias de pais separados, mae inserida no mercado
de trabalho fora das atividades do lar e afastada do processo de socializagdo primaria
da crianga.

A conseqiiéncia disso € descrito com muita clareza por TEDESCO (1998, p.34):

“As mudangas na composicdo ¢ no funcionamento da familia, embora nfo possuem
caracteristicas idénticas em todas as culturas, apresentam alguns tragos comuns muito
importantes. A modernizagdo social promoveu, entre outros fendmenos, a incorporagio da
mulher ao mercado de trabalho, a tendéncia e reduzir o nimero de filhos, o aumento das
separagdes ¢ do numero de filhos que vivem sozinhos ou com um dos dois (...) se as
tendéncias atuais se mantiverem, menos da metade das criangas nascidas hoje vivera com sua
propria mie ou pai durante a infincia e um namero crescente de meninos € meninas
experimentara ruptura familiar duas ou até trés vezes durante este periodo™.

TEDESCO (1998) revela ainda que nas sociedades menos desenvolvidas as
familias pobres sofrem em maior grau a auséncia da figura paterna e passam a maior
parte de seu tempo longe da presenca dos pais. Isso representa uma reduc¢io muito
importante do tempo real que os adultos significativos passam com seus filhos.

Na pratica esse tempo passa a ser ocupado por outras institui¢cdes, como
creches, escolas, clubes, locais especiais para cuidar de criangas, ou pela exposi¢do aos
meios de comunicac¢do, mais intensamente pela televiséo.

O que se percebe na realidade € que no mundo pés-moderno tem-se configurada
uma mudanga radical no papel socializador da familia. Percebe-se de maneira muito
clara o desenvolvimento de um processo através do qual os contetidos da formacgéo
cultural basica, da socializagdo primaria, passaram a ser construidos com uma carga de
afetividade diferente da do passado.

Segundo TEDESCO (1998) isto se da em razdo de que os adultos significativos
para a formagdo das novas geragdes tendem a diferenciar-se e também porque o

ingresso nas institui¢des € cada vez mais precoce, além do fato de que num sentido
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mais amplo, os adultos perderam a seguranga ¢ a capacidade de definir o que querem
oferecer como modelo as novas geragdes.

Nesse compasso 0 que se percebe € que a crianga, longe dos afetos dos adultos
significativos e precocemente colocado a mercé das institui¢des e, portanto, sujeita a
uma possibilidade e liberdade de assumir alternativas e fazer escolhas precocemente
em diversos dmbitos do “estilo de vida”.

POSTMAN (in TEDESCO, 1998, p.35) revela que as conseqiiéncias dessa
precocidade levam ao desaparecimento da infincia. Segundo o autor as mudangas no
processo de socializagdo na atual conjuntura significa revelar o segredo que existia nos
diversos dmbitos do “estilo de vida”, j4 que a auséncia de escolhas representava
auséncia de informagdes sobre as opg¢des possiveis.

De tal maneira as possibilidades de alternativas colocadas para as criangas, sem
muito significado, sem media¢do, sem as barreiras, sem as mensagens significativas
que eram passadas pela familia, fazem com que a crianga passe a se apropriar das
informag¢des do mundo real, tal qual ele é, pois, o acesso as informagdes acarreta a
perda do segredo do tabu, e a incorporagdo da incerteza, os segredos revelados pelo
acesso desmedido e inconseqiiente dos meios de comunicagdo, principalmente nas
areas da sexualidade, da violéncia ¢ da capacidade dos adultos para dirigir o mundo
levam ao desaparecimento daquele modelo de crianga concebido ha poucos anos.

Segundo TEDESCO (1998, p.36):

“A socializagdo familiar tradicional baseava-se na existéncia da infincia como categoria
especial, como categoria diferente. A distingdo entre infdncia e vida adulta apoiava-se na
existéncia de ambitos desconhecidos, de segredos, ¢ mais simplesmente, da idéia de
“vergonha”. Os segredos acerca da vida sexual, do dinheiro, da violéncia , da morte e das
doengas eram mantidos e iam sendo revelados de forma progressiva, 4 medida que a crianca
estava em condi¢Bes de ter acesso a seu conhecimento. Assim como a identidade infantil
define-se pela ignorincia desses segredos a identidade dos adultos define-se pelo
conhecimento e pela capacidade de controle que se tem sobre eles”.

Na verdade o acesso aos segredos do mundo adulto dependia em tese da
apropria¢do dos codigos de leitura desse mundo que perpassavam pelo dominio dos
cddigos de acesso que eram a leitura e a escrita, assim como pela exigéncia de estar

presentes e pertencer aos cendrios nos quais a realidade se produzia.
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O advento da televisdo, sem duvidas, eliminou as barreiras de acesso na medida
em que a informagdo adulta chega as criangas enfraquece sua curiosidade € também a
autoridade dos adultos perante essa crianga.

O que se percebe na realidade hoje ¢ que no processo educativo do inicio do
século passado, a escola se propunha a desenvolver o processo de transformacgdo que
fortalecia a coesdo social, ou seja, promovia a adesdo aos codigos da ética, da moral,
dos valores, a aceita¢do da disciplina e dos cédigos de conduta, entre outros elementos
de coesdo social.

No ambito escolar a faléncia dessa relagdo de autoridade faz com que cada vez
mais a crianga repudie as propostas institucionais da escola, o que € reforgado pelas
dificuldades ja apontadas anteriormente no que se refere ao descompasso dos recursos
materiais da escola e o apelo dos avangos tecnologicos a disposi¢do das criangas fora
da sala de aula. Como explica TEDESCO (1998, p.37), “Enquanto na familia
estabeleceu-se a diferenciagdo, o respeito a diversidade, a ampliagdo dos espagos de
escolha e a personalizacdo, na escola, em vez disso, mantém-se a diversidade pessoal”.

Isso significa que a escola mantém tragos classicos quase sempre transformados
em formalismos, baseados em funcionamentos burocriticos o que provoca ainda mais
a debilidade da autoridade ¢ da legitimidade da mensagem socializadora proposta pela
escola.

Essa debilidade ¢ demonstrada pela reag@o dos alunos evidenciada no cotidiano
escolar e constatada pelos educadores que denunciam a urgéncia de mudangas
significativas na proposta educativa das escolas publicas ou privadas.

O que se constata é que os alunos rechagam a escola que lhes esta proposta por
meio do fracasso na aprendizagem, isso porque os alunos sdo cada vez mais diferentes
e ndo conseguem aprender os conteidos de um modelo unico; ou por meio da
violéncia e outras formas de‘manifestag(”)es de marginalidade social demonstrado pela
depredacido do patrimonio, pelo consumo de drogas licitas e ilicitas, pela indiferenga e

menor dedicagdo de esforgos para desenvolver o trabalho escelar proposto.
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Fica explicito que a perda da capacidade socializadora da escola se agrava na
medida em que também a familia transferiu sua responsabilidade na questdo da
socializagdo primaria para a escola.

As causas desta perda s@o diversas e conforme j& se constatou envolvem fatores
internos como a massificagdo da educacdo, a perda do prestigio dos professores, a
rigidez burocratica dos sistemas, ou externos como o dinamismo e a rapidez da criagéo
de conhecimentos € o aparecimento dos meios de comunicagdo de massa.

Soma-se a todas essas deficiéncias os paradigmas da pedagogia tradicional que
se vé debilitada para explicar e orientar as ag¢des escolares permitindo o surgimento de
inovagdes por vezes isoladas, por vezes desprovidas de respaldo cientifico. Isso pode
ser melhor explicitado nas andlises de TEDESCO (1998, p.29) sobre a dificuldade
atual da pedagogia e da aplicagdo de novas tendéncias pedagogicas.

Nido € por acaso, por exemplo, que as teorias educacionais dominantes nos
ultimos trinta ou quarenta anos foram aquelas nas quais o fator educativo em si
mesmo, a relagdo professor-aluno, foi ou subestimado, ou criticado e desqualificado.
Essas teorias podem ser divididas em dois grandes grupos: as provenientes da
economia da educag¢dio e dos planejadores e as teorias criticas procedentes ou da
sociologia, de psicologia social, ou da antropologia social.

E nesse modelo tedrico que se promoveu a formagio dos educadores e uma
nova proposta de estratégias para a mudanga educacional deve necessariamente passar
por mudangas na estrutura institucional, na interpretacdo das teorias de base, €
principalmente no processo de autonomia das instituicdes para que estas promovam a
autonomia dos docentes ¢ dos discentes, possibilitando a identidade, a cidadania, o
respeito a pluralidade.

Com isso se terd uma proposta de educagdo significativa, na qual se promova o
compromisso com todos no processo educativo. Cada qual com sua identidade
preservada, uma educagido desenvolvida por professores que possam compor equipes
motivadas, capazes de compartilhar de um projeto pedagdgico comum, consagrado a

seu trabalho em virtude dos objetivog do projeto e ndo de uma carreira burocratica.
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Por sua vez, o aluno nesse processo deve ser aquele, capaz de manter uma
motivacdo intrinseca para a aprendizagem, ou seja, manter um interesse para aprender
cuja motivacdo detenha a nascente em seu interior, pois como afirma KONH (2000,
p-160):

“Quanto mais tentamos medir, controlar, pressionar a aprendizagem que vem de fora, mais

obstruimos as tendéncias dos estudantes para se envolverem ativamente e participarem em sua

propria educagdo. Ndo apenas isso leva a um fracasso dos estudantes para absorver o programa
cognitivo desenvolvido pelos educadores, como também produz conseqiiéncias nocivas para

os conteudos emocionais da instrugdo (isto €, o que os alunos sentem a respeito da
aprendizagem)”.

Conforme se pode perceber a atual conjuntura coloca todas as criangas numa
perspectiva de igualdade no que se refere as demandas educacionais. O que significa
que ndo sdo apenas as criangas portadoras de necessidades educativas especiais que
estio a requisitar uma educagdo sistematizada mais adequada do que a velha e
tradicional escola que mudou muito pouco desde o tempo de seus pais. Porém, ¢
preciso fazer as devidas observagdes sobre a concepgdo que se tem sobre esta crianga.

O conceito de necessidades educacionais especiais ndo € recente, data dos anos
60, mas, até a presente data nfo conseguiu &xito em modificar a concepgdo dominante
ja estigmatizado por representagdes sociais proprias do senso comum no imaginario
coletivo.

Em linhas gerais o aluno portador de necessidades educativas especiais € aquele
aluno que detém algum problema de aprendizagem ao longo de sua escolarizag@o,
como define COLL (1994). Significa, portanto, que este aluno exige da sociedade
uma aten¢do mais especifica, bem como, demandam recursos mais adequados
diferentes dos demais alunos da sala. Nesta otica surgem dois fatores que estdo
diretamente relacionados: recursos especiais € problemas de aprendizagem. Segundo

JOSE (1995, p.17):

“Qs problemas de aprendizagem que podem ocorrer tanto no inicio como durante o periodo
escolar surgem em situagdes diferentes para cada aluno, o que requer investigagdo no campo
em que eles se manifestam. Qualquer problema de aprendizagem implica amplo trabalho do
professor junto a familia da crianga, para analisar situagdes e levantar caracteristicas visando
descobrir o que esta representando a dificuldade ou empecilho para que o aluno aprenda.”
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Ressalta a autora que para que o professor possa apreender a extensdo do
problema precisa deter conhecimentos especificos sobre as manifestagdes proprias do
conhecimento infantil para as vérias faixas etarias.

E a partir destes conhecimentos que o professor podera identificar o estagio no
qual o aluno se encontra. A questio € de cardter multidisciplinar, psicologia e
pedagogia caminham juntas nesta questdo. Com a agdo conjunta destas duas éareas se
torna possivel discernir com propriedade o normal, o anormal ou patologico € o
problemético no que se refere ao comportamento infantil. Uma vez conhecido e
diagnosticado o quadro de cada crianca podera o professor estabelecer a estratégia de
ensino o referencia tedrico metodologico mais adequado para a promog¢do da inclusdo
desta crianga em salas normais ou orientar os pais para buscar o recurso mais
adequado.

Para FONSECA (1987, p.192) “Os objetivos educacionais podem ser os
mesmos para facilitar a circulagio entre o ensino regular e o ensino especial consoante
aos diferentes periodos de tempo exigidos pelas necessidades de crescimento da
crianga deficiente. A integragdo tem de ser sindnimo de oportunidade educacional,
acomodando os meios e as condigdes do ensino regular, pois, o tempo a ficar de fora
deve ser o minimo possivel”. Além disso o autor adverte para a necessidade da escola
de conhecer individualmente cada aluno inclusive perceber os diferentes aspectos
familiares.

O depoimento veridico descrito no texto “Café com leite” de AMARAL (1998,
p. 29), uma portadora de deficiéncia fisica, como ela mesma se caracteriza, resultante
de poliomielite, abaixo reproduzido, na sua singeleza parece apropriado para ilustrar
de maneira clara e objetiva como uma crianga vivenciou durante sua infincia a
exclusdo e como foi para ela a experiéncia com uma primeira luz no processo de

inclusdo na sua rotina escolar:

“Café-com-Leite.

Jardim paulista, fim dos anos quarenta. Noites de verdo. Como era entdo meu cotidiano? Se
ndo estivesse operada, acordar, fazer ligdo, brincar um pouco, almogar, ir para o colégio,
voltar, tomar banho, brincar ou jogar, ouvir Nhé Tonico pelo radio, ler na cama e dormir.
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Quando chegava o verfio a rotina modificava. Contrapondo-se ao ouvir radio e ir dormir, as
noites quentes traziam as brincadeiras de rua. Que coisa complicada era esta alteragéio. Quanta
ambivaléncia! Por uma lado, mergulhar na vida 14 fora, por outro abri mio da protecédo 14 de
dentro; noites de verfio traziam brincadeiras de roda, passa-anel, estatua e telefone sem fio.
Mas, traziam também: calgadinha - é - minha, lengo atrds, queimada, pegador... Nesta eu era
café-com-leite, e era sempre terrivel ser café com leite. No jogo de equipe, a humilhagdo de
me sentir escolhida por favor ( a custo as lagrimas eram engolidas por tras do sorriso amarelo).
No “salve-se-quem-puder”, a de rogar no pegador e ndo ser pega, de ndo receber o lengo, de
ndo ser atingida pela bola. Que mal me fazia ser café com leite! Aquele faz de conta que &,
mas, ndo €, que ndo é, mas, é. Um jogo de mentiras, de cartas marcadas, de fingimento até
talvez, bem intencionado. Foi a professora de ginastica do colégio que me fez viver uma coisa
diferente. E estranho, mas, durante anos me esqueci do seu nome. Hoje me lembro: dona
Consuelo. Por lei, eu estava dispensada de suas aulas. Minha atividade esportiva restringia-se
a aula de natagdio, permitida e incentivada porque benéfica para minha reabilitagdo. Assim,
nem o uniforme de ginastica eu precisava ter. Eu me sentava ali por perto e ficava, mais uma
vez, observando o mundo acontecer. Isso ndo durou muito. Tera parecido uma eternidade? Um
dia, ela me chamou para a roda de alunos sentado no chfo. Em claro e bom som, propds a mim
€ ao grupo que eu comegasse a participar das aulas. Como? — perguntei alarmada, com os
olhos pregados nos colegas. Muito simples. Vocé fara o que pode fazer e ndo fara o que ndo
pode. Por exemplo: aprendera como tocar a bola com as pontas dos dedos, como dar saques,
quais as regras do jogo. Ter o prazer de pegar na bola vocé tera. Mas, ndo competird num jogo,
pois, ndo seria bom nem para o seu time nem para vocé. Ajudar o juiz, aprender a pensar com
ele, vocé pode e fara. E desfiou um rosario de alternativas que incluiam jogos competitivos e
atividades individuais de ginastica: “levantar os bragos, flexionar a cintura da para fazer,
entdo, faz; flexionar os joelhos, saltar, correr ndo da para fazer, entdo, ndo faz” Simples e
honesto. Eu nunca mais precisei ser café com leite nas aulas de ginastica e, ainda por cima,
ganhei o calg¢@o azul bufante e a camiseta de malha!”

A autora compartilha este fragmento de sua histéria como um meio concreto de
ilustrar e contribuir para que seus interlocutores se sensibilizem e percebam que
promover a inclusio, antes de tudo, requer transparéncia e honestidade na maneira
como as necessidades educativas especiais sdo concebidas no dmbito escolar.

Vale ressaltar que a condi¢do de “café-com-leite” se constitui em um contrato
velado, caracterizado por uma atitude de benevoléncia e solidariedade sob a qual as
criangas do grupo reconhecem a condi¢@o de incapacidade, de inferioridade, seja pela
pequena idade em relagdo aos demais ou por entender que uma deficiéncia fisica
coloca a outra em situa¢do de desvantagem, a solidariedade ndo permite que se exclua
o café com leite, mas, se atribui a ele uma condicdo de discriminagdo traumatizante
como revelou a autora.

Diapnte do quadro que caracteriza a crianca pds-moderna, das dificuldades
postas a educagdo como um todo, as criangas portadoras de necessidades educativas

especiais, ao professor diante das expectativas de formagdo do cidaddo
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contemporineo, a unica educagdo que se pode almejar € aquela que resulta profunda e
duradoura e que inclua um papel ativo ao aluno.
Esse papel ativo pressupde um processo de construgdo de conhecimento que

resulta em uma aprendizagem significativa.

3.4 UMA TEORIA DE APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Conforme se constata a educa¢do formal estd colocada diante de um novo
desafio. Dar respostas as novas requisigdes do mundo pés-moderno, cuja marca
caracteristica é a rapidez com que se processam as evolugdes das tecnologias da
informag¢do ¢ da comunicagdo. Isto sem esquecer que o projeto de homem dessa
sociedade globalizada, flexivel, agil, polivalente, € a0 mesmo tempo efémera, volatil,
competitiva, individualista, desigual, ¢ o projeto do ser autdénomo, livre, solidério,
global, cidaddo. Um mundo cheio de contradigdes, de exclusdes de pluralismos.

Uma sociedade cada vez mais desigual, ao mesmo tempo que plural, global, isto
¢ a globalizagdo: a0 mesmo tempo que propde unicidade, universalidade, ruptura de
fronteiras, une em processos desiguais, pessoas também desiguais.

Essas contradi¢cdes para serem superadas demandam um processo de mudanga
de comportamento, de atitudes que possibilitem a unido sem subjugo, a unido com
respeito as individualidades, a pluralidade, a alteridade. E nisso consiste o grande

desafio dos profissionais da educagéo.

Como se propde nos parametros curriculares nacionais (1998, p.44):

“A ampla gama de conhecimentos construidos no ambiente escolar ganham sentido quando ha
interrelagdo continua e permanente entre o saber escolar e os demais saberes, entre o que o
aluno aprende na escola e o que ele traz para a escola. O relacionamento continuo e flexivel
com a comunidade favorece a compreensdo dos fatores politicos, sociais, culturais e
psicolégicos, que se expressam no ambiente escolar. (E igualmente importante que ela
favoreca a produgdo e a utilizagdo das multiplas linguagens, das expressdes e dos
conhecimentos histéricos, sociais, cientificos e tecnolégicos, sem perder de vista a autonomia
intelectual € moral do aluno como finalidade basica da educacéo.”

Percebe-se que as propostas dos Pardmetros correspondem as atuais requisigdes

a educagdo formal colocadas para a escola, ¢ passa pela exigéncia de uma
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aprendizagem significativa, ou seja, cujos significados possam estar incorporados no
processo de formacgdo do cidaddo, o que quer dizer, que os conteudos, a proposta de
construcdo de conhecimentos, as mediagdes, se constituam em elementos capazes de
um sentido na histdria de vida do aprendiz ¢ isto s6 € possivel se considerado esse
processo de vida no qual muitos conhecimentos foram acumulados.

PressupOe-se que as bases teodricas para a aprendizagem que se propde para a
escola hoje, estdo fundamentadas no reconhecimento de que cada individuo detém um
repertorio de conhecimentos internalizados construidos ao longo de sua vida a partir da
mediacdo do mundo e da sua interagcdo com o mundo.

Essa base tedrica encontra suporte nos estudos sistematizados por Vygotsky, no
que se refere ao desenvolvimento humano, a produgédo do conhecimento e a questdo da
formacdo dos conceitos. Isto porque Vygotsky propde que o processo de formacgéo de
conceito estd descrito nas relagdes entre pensamento € linguagem, o que arremete a
questdo da mediagdo cultural no processo de construcdo de significados por parte do
individuo, assim como ao processo de internalizagdo e ao papel da escola na
transmissdo de conhecimentos cuja natureza difere daqueles aprendidos na vida
cotidiana.

Se o que se quer € uma teoria de aprendizagem que dé€ suporte a uma praxis que
leve em conta a alteridade, a dimensdo humana dos envolvidos no processo de
aprendizagem indissociado da dimensdo social do desenvolvimento humano, as
formulacdes de Vygotsky representam um respaldo significativo.

Pois como se constata em OLIVEIRA (1992, p.24):

“As concepgdes de Vygotsky sobre o funcionamento do cérebro humano fundamentam-se em
sua idéia de que as fungdes psicolégicas superiores sdo construidas ao longo da histéria social
do homem. Na sua relagdo com o mundo, mediada pelos instrumentos e simbolos
desenvolvidos culturalmente, o ser humano cria as formas de agdo que o distinguem dos
animais. (...) rejeitou, portanto, a idéia de fungdes mentais fixas e imutaveis, trabalhando com
a nocdo do cérebro como um sistema aberto, de grande plasticidade, cuja estrutura ¢ modos de
funcionamento s3o moldados ao longo da historia da espécie e do desenvolvimento
individual.”

Transcendendo essa demonstracdo de como se processam as requisi¢des € as

respostas do cérebro as exigéncias que o desenvolvimento humano formula, Vygotsky
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relata como essa organizacdo cerebral se apresenta no ambito das relagdes do

individuo com seu meio. OLIVEIRA et al. (1992, p.25) afirma que:

“Quando pensamos em tarefas mais distantes do funcionamento psicoldgico basico como a
respiragdo, por exemplo, e mais ligadas a relagdo do individuo com o meio sécio-cultural onde
ele vive, mais fundamental se torna a idéia da complexidade dos sistemas funcionais que
dirigem a realizagdo dessas tarefas. Uma pessoa pode responder corretamente quanto € 15-7,
por exemplo, contando nos dedos, fazendo um calculo mental, usando uma maquina de
calcular, fazendo operagdo com lapis e papel ou simplesmente lembrando da informacéo ja
armazenada anteriormente em sua memoria.”

Esse exemplo demonstra que para a solugdo de um mesmo problema, serdo
transcorridas diferentes rotas, o que significa que cada individuo podera mobilizar
diferentes partes de seu aparato cognitivo, e, portanto, de seu funcionamento cerebral
para encontrar o mesmo resultado.

Ressalta OLIVEIRA (1992), que cada rota encontrada implica uma atividade
que estad ausente nas demais rotas, ou seja, como contar nos dedos requer uma
atividade motora, usar a maquina de calcular exige a informagdo técnica sobre 0 uso
da maquina, lembrar de um resultado anteriormente armazenado implica uma operacdo
ligada & memoria, sdo estratégias diferentes que permitem chegar ao resultado
esperado.

E coerente inferir que o mesmo individuo podera deter o conhecimento e as
habilidades referentes a todas as estratégias aqui descritas € ainda apresentar outras
rotas. Da mesma forma que individuos diferentes poderdo ter mais facilidade para
desenvolver uma rota ou outra, o que dependera dessas habilidades pessoais e de suas
experiéncias com o meio, ou ainda com estimulos diferentes.

Vygotsky afirma que hd uma plasticidade no cérebro para dar respostas
acionando sistemas funcionais complexos que ndo estdo fixos, o que revela a
proposi¢do de uma aprendizagem significativa ao demonstrar com seus estudos que
cada individuo detém seu patrimonio cultural, sua maneira de aprender, de responder a
requisi¢oes do mundo a partir do estimulo de seus mecanismos interiores utilizando-se

de sistemas funcionais complexos.



27

Vygotsky afirma que o substrato biologico do funcionamento psicologico
evidencia a forte ligacdo entre os processos psicoldégicos humanos ¢ a insercdo do
individuo num contexto socio-histérico especifico.

A inter-relacio com o meio possibilita que os instrumentos e simbolos
construidos socialmente possam definir quais as inGmeras possibilidades de
funcionamento do cérebro que serfo efetivamente concretizados durante o
desenvolvimento € mobilizados durante a realizac¢do de diferentes tarefas e a¢des.

E nesse contexto da teoria de VYGOTSKY (in OLIVEIRA, 1982, p.27) que se
insere a relevancia de seu conceito de mediagdo e que vincula o carater socio-histdrico
de sua teoria, na medida em que descreve que: “Enquanto sujeito do conhecimento o
homem néo tem acesso direto aos objetos, mas um acesso mediado, isto é, feito através
dos recortes do real operado pelos sistemas simbolicos de que dispde. O conceito de
mediagdo inclui dois aspectos complementares (...) o processo de representagdo
mental. (...) e o conseqiiente desenvolvimento da abstrag@o ¢ da generalizagdo.”

No que se refere a representagdo mental, Vygotsky explica que esta ligada a
idéia de que o homem ¢ capaz de operar mentalmente sobre o mundo, leva a crer na
existéncia de algum tipo de conteddo mental de natureza simbolica, esse contetido se
caracteriza pelo mecanismo presente que capacita o homem a representar os objetos,
situagdes e eventos do mundo real no universo psicologico do individuo.

Segundo OLIVEIRA (1992, p.26): “Essa capacidade de lidar com
representagdes que substituem o real € que possibilita que o ser humano faga relagdes
mentais na auséncia dos referentes concretos, imagine coisas formais vistas ou
vivenciadas, faga planos para um tempo futuro, enfim, transcende o espago € o tempo
presentes, libertando-se dos limites dados pelo mundo fisicamente perceptivel e pelas
acdes motoras abertas.”

Quando a operagdo com sistemas simbdlicos € o conseqiiente desenvolvimento
da abstracdo e da generalizagdo que se inclui no conceito de mediagdo de Vygotsky,
age de maneira a permitir a realizacdo de formas de pensamento impossiveis sem a

presenga desses processos de representagdo, sdo estes que definem o salto para aquilo
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que o autor denomina de processos psicologicos superiores, que caracterizam o ser
humano.

Nesse salto de qualidade da evolucdo da espécie humana tem-se como
demonstragdo concreta o desenvolvimento da linguagem como sendo o sistema
simbolico basico presente em todos os grupos humanos. A linguagem humana para
Vygotsky representa o sistema simboélico fundamental na mediagdo entre o sujeito € o
objeto de conhecimento. E a partir dele que se vé o desenvolvimento de duas fungdes
fundamentais, a funcdo de intercdmbio social e a de pensamento generalizante.

Assim proposta, a linguagem assume dois papéis basicos, o0 de comunicagdo
entre os sujeitos, € o de simplificar € generalizar a experi€ncia ordenada as instdncias
do mundo real em categorias conceituais cujo significado € compartilhado pelos
usudrios dessa linguagem.

A apreensdo desses significados que representa a forma de compartilhar os
conhecimentos socialmente produzidos se dd a partir da acdo de elementos que
Vygotsky chama de brotos ou flores do desenvolvimento e que justificam a partir da
mediacdo e do desenvolvimento real ¢ potencial de cada individuo, o que se da a partir
do ambiente cultural € a relagdo com o outro.

Para Vygotsky a relacdo com o outro se reveste de extrema importincia no
processo de construgdo das fungdes psicologicas humanas. Segundo o autor, o
individuo possui dois niveis de desenvolvimento: o real e o potencial, sendo que o real
corresponde ao momento atual em que se encontra o desenvolvimento do individuo; o
potencial, por sua vez corresponde aquele ao qual o individuo podera ascender, dando
saltos de qualidade.

Com base nesta concepgdo da possibilidade do vir a ser, que Vygotsky concebe
ao mecanismo que denomina de zona de desenvolvimento proximal. Esta se refere ao
caminho a ser percorrido pelo individuo para desenvolver as fungdes que estdo em
processo de amadurecimento ¢ que se tornardo fungdes consolidadas, estabelecidas no
seu nivel de desenvolvimento real.

A zona de desenvolvimento proximal €, pois, um dominio psicolégico em

constante transformacdo: aquilo que a crianga € capaz de fazer com a ajuda de alguém
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hoje, ela conseguira fazer sozinha amanha. E como se o processo de desenvolvimento
progredisse mais lentamente do que o processo de aprendizado; o aprendizado
desperta processos de desenvolvimento que aos poucos, vdo tormar-se parte das
fung¢es psicoldgicas consolidadas do individuo.

Ao conceber a existéncia da zona de desenvolvimento proximal, Vygotsky
aponta para a importincia da media¢do que os adultos e as criancas mais velhas
promovem permitindo o salto de qualidade do nivel de desenvolvimento real para o
potencial, tornando-se real e sucessivamente pelo processo de aprendizagens dos
significados.

Somente com a participa¢do do individuo em seu ambiente socio-cultural e,
portanto, habilidades no seu desenvolvimento de suas fungdes psicoldgicas € que‘se
processa a aprendizagem significativa, isso significa que a escola tem um papel
essencial na constrncdo do ser psicologico adulto dos individuos que vivem em
“grupos sociais escolarizados”.

Para Vygotsky, o processo de aprendizagem na escola deve ser construido tendo
como ponto de partida o nivel de desenvolvimento real da crianga, num momento
determinado e com relagdo a um determinado contedo a ser desenvolvido.

O ponto de chegada por sua vez, deve ser o objetivo estabelecido pela escola,
estes devem ser adequados a faixa etéria, ao nivel de conhecimento e as habilidades de
cada grupo de crianga.

A aprendizagem significativa para Vygotsky, é, portanto, aquela util ao
desenvolvimento. E nessa linha de pensamento que o autor aponta a importancia que o
brinquedo tem na promogéo do desenvolvimento da crianga.

Em suas andlises o autor revela que em situagdes informais da aprendizagem €
como as criangas se utilizassem das interagdes sociais como forma privilegiada de
acesso a informac¢do. E assim, qualquer modalidade de interacdo social, sempre que
integrada mum contexto, tendo como objetivo a promo¢do da aprendizagem e do
desenvolvimento pode ser utilizada de maneira produtiva e significativa nas atividades

escolares.
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Para Vygotsky, a atividade infantil representada pelo brinquedo, embora pareca
pouco estruturada se comparada com a situagdo escolar, tem claras relacdes com o
desenvolvimento, isso porque, o brinquedo também cria uma zona de desenvolvimento
proximal na crianga tendo enorme influéncia no seu desenvolvimento.

OLIVEIRA (1995, p.66) cita como exemplo que:

“Ao brincar com um tijolinho de madeira como se fosse um carrinho, por exemplo, ela se
relaciona com o significado em questdo (a idéia do carro) e ndio com o objeto concreto que tem
nas médos. O tijolinho de madeira serve como uma representagéo de uma realidade ausente ¢
ajuda a crianga a separar o objeto do significado. Constitui um passo importante no percurso
que a levara a ser capaz de, como no pensamento adulto, desvincular-se totalmente de
situacdes concretas.”

Nesse sentido percebe-se que o brinquedo permite a vivéncia de uma situacio
na qual a crianga estd em um periodo de transi¢do entre sua acdo com objetos
concretos e na acdo com significados.

Além da questio do imagindrio, do concreto, do significado, e das
representacdes mentais, o brinquedo possibilita outros aprendizados como as regras, a
socializagdo, e¢ a aprendizagem de processos légico-matematico cujas dificuldades
acabam cerceando e impossibilitando saltos de qualidade na apreensdo de conceitos,
simbolos e significados.

Ressalta MOYSES (1997), que a linguagem matematica, por exemplo, €
simbolica por exceléncia e que essa simbologia exige familiaridade para que possa ser
compreendido. Dessa maneira, o brinquedo pode facilitar a compreensdo desses
signos, significados, simbologias, para isso faz-se necessaria a mediacdo, que pode se
dar pelo uso do brinquedo.

Como explica MOYSES (1997, p.186): “No processo de aprendizagem
mediatizada por meio do signo, ¢ indispensavel que se dé a apreensdo do significado
desse signo, ou seja, € preciso que o aprendiz transforme aquele signo externo em um
signo interne. SO depois dessa apropriagcdo € que ele passara para a sua estrutura

cognitiva sob a forma de uma representagéo mental”.
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O brinquedo, portanto, pode se constituir no mediador das representagles
mentais dos conceitos a serem apreendidos, e estes podem pertencer a areas diversas
como a matematica, a linguagem, as socializagdes, etc.

Na verdade, buscar alternativas concretas para as dificuldades da escola em
superar o seu descompasso representa uma possibilidade concreta demandada para que
se dé o primeiro passo para transformar a realidade iniciando pela sala de aula, pois
como revela OLIVEIRA (1989, p.11): “A verdadeira mudanga politica da-se a
perceber no interior, no concreto, no muito (...). Uma resolugdo que ndo comece € ndo

acabe transformando o cotidiano ndo merece nosso empenho™.

3.5 O BRINQUEDO, O LUDICO E SUAS POSSIBILIDADES NA
EDUCACAO INCLUSIVA

Quando se fala nas possibilidades do brinquedo inserido na sala de aula como
uma possibilidade epistemoldgica, metodoldogica e tecnologica ao alcance de todos
para mediar e facilitar o trabalho pedagdgico, ndo apenas se propde a desencadear uma
mudanga na rigidez das relacdes pedagogicas ainda subjugadas ao conceito tradicional
e ao rango cronico do bindmio ensino-aprendizagem.

O que se pretende € ir além da ruptura € se permitir 0 resgate a0 mesmo tempo
da valorizagdo do outro. O resgate da sabedoria infantil que ja esteve presente no
adulto e que se perdem ao longo de tanta erudi¢do, preconceitos, tabus. A valorizagéo
do outro € possibilitar a crianga a externalizagdo em seu processo de conhecimento de
conceitos cientificos o seu modo pessoal de aprender.

Paralelamente a tudo isso, inserir o brinquedo em sala de aula no processo de
construgdo dos saberes légico-matematicos, lingiiisticos, de producdo da escrita,
expressdo da arte, etc, representa uma nova forma de superar o velho e conhecido
temor a esses conteiidos sempre complicados, de dificil apreensdo e tantas vezes
motivadores e legitimadores da promogdo do fracasso escolar.

E por fim, o resgate do lddico, do brinquedo como meio de aprender representa
uma forma de resgatar na crianga uma forma de brincar que culturalmente esteve

presente nas geragdes anteriores e que hoje, no mundo pés-moderno vem perdendo
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espago € muitas vezes levada ao esquecimento em razio de sua substitui¢do por outros
passatempos menos ativos, como a televisdo, os games, os microcomputadores, 0s
fliperamas, e outros eletronicos que surgem a cada dia.

O brinquedo, como explica OLIVEIRA (1989, p.12): “Permite uma incursio
critica ao solo em que se funda a sociedade, ajuda a entender a situacdo social das
criangas em relagdo aos adultos; a riqueza do imagindrio infantil a enfrentar e a superar
barreiras e condicionamentos™.

O mundo adulto desvelado a crianga tal qual se constata hoje promove o fim da
infancia como esclareceu TEDESCO (1998). O resgate dessa infancia perdida pode ser
operado de maneira consciente, produtiva e significativa pela escola, de maneira que a
valorizacdo das caracteristicas da infincia pode desenvolver seu potencial a partir do
brinquedo.

A crianga demonstra que uma das maiores qualidades do brinquedo esta na sua
ndo seriedade, na concepgdo infantil, o brinquedo nfo € sério, porque através dele lhe é
possivel deixar fluir sua imaginagdo, suas fantasias € nisso consiste sua importancia e
essa ndo seriedade o torna sério.

Quando se analisa o brincar da crianga é possivel constatar que este serve de
ponte para o imaginario infantil, o meio através do qual a crianga se permite externar
suas criagdes e suas emocgdes. Nesse sentido, o brincar se reveste de densidade,
apresenta enigmas, permite e comporta leituras mais profundas, mais ricas em
significados. Ao brincar a crianga desenvolve aprendizagens profundas e duradouras.

Disso se infere que se a brincadeira fosse marcada por um clima austero, severo
e circunspecto, regido pela disciplina e autoridade, dificilmente a inventiva infantil
encontraria canais de expressdo e o brinquedo perderia a graca, seu sentido mais
profundo.

Ao se fazer uma analise de como se processa o sistema informal de
aprendizagem, pode-se perceber que quanto mais complexas as requisi¢des para a
apreensdo dos contetdos propostos pela escola, tanto mais austera a disciplina, o
controle a exigéncia que se faz da crianga para romper com seu comportamento

exponténeo para buscar o aprender.
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Percebe-se, por exemplo, que ao propor o desenvolvimento do raciocinio
16gico-matematico, a escola reveste sua pratica ¢ seus conceitos de verdades absolutas,
de conceitos matematicos concebidos como exatos, como verdades reais, e portanto,
devem ser apreendidos na exatiddo com que se apresentam os varios processos 10gicos
para se chegar aos nimeros exatos.

Essa rigidez, apesar de alguns avangos em termos de professores ja aceitarem os
caminhos encontrados pelas criangas para chegar aos resultados, ndo abre méo para o
resultado esperado, ou seja, a verdade do professor, os processos de descoberta
previstos nos livros didaticos, se método curto ou método longo, ainda sdo os
verdadeiros.

O tempo, o calendério, o curriculo, ainda que integrado, ainda que organizado
em ciclos, representa compromissos que o professor leva em consideragdo para limitar
a acdo pedagogica a um planejamento rigido cujo andamento ndo pode ser entendido
além do possivel, para que todos os compromissos institucionais possam ser
cumpridos pelo professor com determinado grupo de criangas.

Os projetos pedagogicos apesar da Lei permitir maior flexibilidade e autonomia
as escolas, requerem ainda um compasso previamente planejado e neste, nem sempre
se permite considerar que nos conteudos programdticos previstos pela escola a crianga
vai utilizar outra linguagem, ela ndo tem pressa nenhuma de aprendé-la, porque as
experiéncias que estes estimulos trazem sdo por demais estranhos a ela.

Para vencer esta estranheza, FRAGA (1989) afirma que as criangas precisavam
ter a oportunidade de passar por um numero suficiente de experi€ncias variadas que
lhes sejam indispensaveis, antes que o simbolismo matematico e da linguagem assuma
toda sua significagdo para ela.

Nesse sentido, o brinquedo se apresenta como uma forma de promover tais
experiéncias uma vez que em situagdes de brincadeiras a espontancidade permite a
crianga a se familiarizar com significados e simbolismos, como descreve OLIVEIRA
(1989, p.09):

“Ja se disse uma vez que toda ciéncia seria supérflua se o real fosse transparente. As criancas
aplicam no brinquedo toda sua sensibilidade em duvidar daquilo que é dado, daquilo que ¢
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aparente. Brincando, ela nega o empirismo comum nos adultos. Aquilo que € ndo € (...) As
criangas com sua refinada sensibilidade percebem desde cedo que os dados imediatos
representam tdo somente uma dimensdo do real. A descoberta do real é uma viagem que vai
muito além das aparéncias.”

Na verdade o que se espera da escola em termos de conteudos cientificos no
ensino fundamental, é que a crianga desenvolva competéncias que lhe possibilite
desenvolver e acompanhar cadeias de raciocinio, resolver problemas l6gicos e aplicar
com propriedade célculos e numeros, simbolos, significados, proprios da leitura e
escrita. Estas se caracterizam como habilidades que a crianca detém e que pratica
quando brinca, que é justamente dar novas possibilidades a aparéncia, buscar o real
além do empirismo que a cerca.

Nessa esteira os proprios PCNS (1999) colocam os jogos como meios
estratégicos para promover a formagédo de atitudes. Atitudes como enfrentar desafios,
empenhar a capacidade de critica, de intuicdo da crianga, de estratégias e da
possibilidade de utiliza-las alterando-as quando n#o alcangarem resultados
satisfatorios.

O jogo, que se constitui em uma atividade ludica, representa segundo as PCNS
(1999), uma conquista cognitiva emocional, moral e social para a crianga assim como
um estimulo a sua competéncia nas diferentes areas do conhecimento.

Reconhece-se ainda, nos PCNS (1999), que além do jogo se constituir em um
objeto no qual a matematica se faz presente, ¢ também uma atividade natural no
desenvolvimento dos processos psicologicos basicos, tal como analisou VYGOTSKY
(1995). Além do que, o jogo, supde um “fazer sem obrigagdo externa e imposta”,
embora se tenha que ter aqui 0 compromisso com exigéncias, normas e controle.

O brinquedo, enquanto apelo ao ladico, aplicado em sala de aula, possibilita
viver no real os conceitos cientificos, o que para FRAGA (1989) é de vital importancia
para que se supere o modelo de aquisi¢do do conhecimento por imitac@o e repeticdo de
exemplos desarticulados do contexto da vida da crianga.

Segundo a autora, a crianga s6 vé€ sentido na determinagfo de quantidades, por

exemplo, quando isso esta relacionado a algo que ela tenha possibilidade de constatar,
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somente mais tarde lhes serd possivel considerar o numero isolado do objeto, como um
dado matemaético independente e passivel de articulagdes 16gico-abstratas.

FRAGA (1989) ao analisar o ensino da matematica demonstra indmeras
dificuldades impostas as criangas pela escola ao trabalhar com a matemética, como por
exemplo, as questdes ligadas a seméantica, situagdo em que se faz com que a passagem
da linguagem verbal para os algoritmos da adi¢do se d€ sob o atropelo de mais de uma
nog¢do simultaneamente, o que causa confusio no entendimento da crianga interferindo
em todo o processo.

Segundo FRAGA (1989, p.82): “A distor¢do seméntica € matematica da
subtragdo parece ndo ser percebida pelo professor, enquanto que a confusdo conceitual
foi efetivamente transmitida ao aluno (...) O insucesso na realizagdo de exercicios de
subtragdo deve-se, em muito, a inefici€éncia do processo diddtico, a incongruéncia dos
conceitos, agravados pela situacdo desconexa e conflitiva a que os alunos foram
expostos™.

A autora apresenta inimeras situagdes comuns no cotidiano escolar € que estdo
relacionadas ao fracasso da escola em promover uma aprendizagem significativa,
duradoura, 1itil para a crianga no seu processo de desenvolvimento potencial. Segundo
a autora, a maneira de se conceber o ensinar e o aprender nas escolas ndo leva em
consideragdo o desenvolvimento do processo simbdlico e com isso, propde a atividade
educativa desconsiderando etapas, de forma a inscrever no aluno simbolos isolados e
sucessivos de forma “abrupta e imperativa”.

A escola tem dado énfase a repeti¢do com proposi¢do de exercicios de reforgo.
Na verdade, essa repeticdo para fixar conteudos ndo apreendidos poderia ser
substituida por outros modelos didaticos que permitissem a crianga vivenciar o
conceito. O professor poderia observar com mais critério, o modo do aluno encontrar
solugdes, com isso poderia perceber o ponto 6timo alcangado e os obstaculos que
dificultam o progresso e se estes obsticulos estdo relacionados ao modo como o
conhecimento foi implementado.

Para a autora, as criangas que apresentam algumas dificuldades reais de

aprender podem ter suas deficiéncias minimizadas quando percebem que seus
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problemas sdo compreendidos e ndo reprimidos e reprovados. Segundo Fraga, além de
dificuldades reais que devem receber o tratamento adequado muitas dificuldades
podem ser superadas se a forma de aprender da crianca for oportunizada.

FRAGA (1989, p.118), afirma que: “Inegavelmente as criangas tém seus
proprios métodos, diferentes dos da escola. Entdo porque ndo resgata-los, valorizando
sua capacidade criativa e sua auto-estima paralelamente ao modelo matematico,
teoricamente adequado?”

A possibilidade para a promog¢do desse resgate depende da disponibilidade do
professor e abertura para receber o aluno tal como ele realmente €, com sua historia de
vida peculiar. Nessa relagdo professor-aluno esté inscrita a produtividade do resgate do
social e do cultural articulado & consisténcia de contetdos do conhecimento e da
apreensdo da informagéo.

Para Fraga, esse resgate pode causar, na prética, refutagdes, desconfiangas,
resisténcias da comunidade escolar e do prdprio aluno que ja detém representagdes
sociais da relagdo ensino-aprendizagem e da relagdo autoritaria professor-aluno,
tradicionalmente arraigados, mas tais refutacdes, segundo a autora, seréio superadas na
medida em que o professor detenha a seguranga necessaria quanto a consisténcia de
seus proprios contetdos didatico-pedagdgicos, de embasamento tedrico e quanto ao
desenvolvimento cognitivo da crianga.

Desses embasamentos devem considerar que o conhecimento dos principios
referentes as bases psicomotoras que concebem o corpo integrado ao mundo dos
outros objetos, construindo uma imagem vivenciada do motor com as fungdes
cognitivas, ¢ fundamental para subsidiar e facilitar a implementagdo inicial dos
contetdos trabalhados.

Além do conhecimento e aplica¢do desses principios psicomotores, como
facilitadores da aprendizagem a autora afirma que as situa¢des problematizadas das
relagdes espaciais, dos quantificadores, do quantum numérico € das operagoes
elementares mobilizadas de modo amplo, podem ajudar os alunos a se tornarem mais

aptos no que se refere as questdes gerais e especificas do contetido formal escolar.
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A autora propde ainda que a avaliagdo do processo de aprendizagem tenha
como fim nfo a reprovagdo, a afericdo de resultados exatos, mas que a finalidade da
avaliagdo esteja relacionada ao entendimento pelo professor de como se da o processo
de raciocinio do aluno na elaboragdo da solugdo, para a partir dai, encontrar o seu
modo de raciocinio € 0s pontos que obstruem a construgéo do conhecimento.

Por essa razdo FRAGA (1989) defende um modelo didatico pedagégico que
gravite em torno da crianga, que considere o centro da realidade ordenador e construtor
da experiéncia em detrimento de formas absolutistas de conceber o ensinar € o
aprender sistematizados pela escola.

Esse modelo segundo OLIVEIRA (1989) pode ser viabilizado pelo ludico, pelo
brinquedo ¢ nos jogos. Contudo ndo se esta referindo aqui apenas aos brinquedos
didaticos, aos jogos pedagogicos, que trazem em sua concepcdo ¢ forma de utilizagéo
o rango do didatismo erudito, tradicional e autoritario, com propositos enformados,
pré-definidos, nos quais prevalece a concep¢do de que a crianga seja incapaz de
produzir idéias € conhecimentos e por essa razdo tendo de recebé-los prontos.

OLIVEIRA (1989, p.45), afirma que:

“O brinquedo educativo, pelo menos em parte, ndo deixa de ser prisioneiro dessa armadilha.
Nascendo com uma dominagfo adjetivada, desconsidera os demais brinquedos como agentes
educativos e chama unicamente para si a competéncia pedagdgica. Ampara-se na ciéncia que é
convocada para emoldurar com seriedade a transmissido de conhecimentos nas relagdes entre a
crianga e o brinquedo (...) se define como agente de transmissio metddica de conhecimentos e
habilidades que antes de seu aparecimento ndo eram veiculadas a crianga pelos brinquedos.”

Isso dé ao brinquedo educativo um caréter de intervengéo deliberada no lazer da
crianga uma vez que se propde a oferecer contetido pedagdgico ao seu entretenimento,
0 que faz parecer que brinquedo educativo ndo estd atrelado ao ladico, da-lhe um
aspecto sério, conseqiiente, deixando de ser um instrumento que suscita a imaginagéo,
a criatividade para se constituir em um objeto para educa-las, acaba-se assim a
brincadeira.

Neste aspecto, ao se propor o lidico na aprendizagem escolar € preciso que se
perceba que embora todos os brinquedos sejam educativos, pois, trazem em si um

conjunto de mensagens implicitas ou explicitas a serem assimiladas ou transformadas
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pela crianga tais mensagens sé assumirdo com plenitude as mais significativas fungdes
educativas na medida em que possam engendrar mistérios capazes de sugerir
diferentes recriacdes por parte da crianca.

Assim, o brinquedo que se revela significativo para a aprendizagem e superacdo
das dificuldades de apreensdo dos contetidos conceituais, procedimentos € atitudinais e
que efetivamente permitem um processo de inclusdo no qual havera igualdade de
oportunidades para todas as criangas, € aquele que requisita € permite a participagdo
espontinea do aprender brincando peculiar a crianga, pois, como revela OLIVEIRA
(1989, p.59): “A riqueza do brinquedo decorre de sua capacidade de instigar a
imaginacéo infantil, € ndo como muitos acreditavam, da possibilidade de imitac¢éo de
jeitos, informacgdes, atitudes e crengas veiculadas na situagdo de brinquedos™.

Com isso se quer dizer que o resgate de brincadeira como adivinhagdes,
amarelinhas, pipas, papagaios e pandorgas, bolas de gude, festas juninas, casas na
arvore, bolas de meia, futebol, cordas, pega-pega, jogos logicos, quebra-cabegas,
dominds, recorte-colagem, construgdes, faz-de-conta, entre tantos outros que a crianga
ja conhece muito bem se constituem em recursos didaticos ricos em conteudos,
interdisciplinares que permitem a apreensdo de diferentes aprendizagens contendo por
base um processo espontaneo e criativo.

Vale lembrar que assim proposta, a aprendizagem se torna atraente e prazerosa,
como s6 o brinquedo pode ser para a crianga. Além do que a crianca detém maior
capacidade inventiva por suas sensibilidades as coisas que povoam o mundo.

De maneira que, as cores, 0 movimento, o sol, o vento, as arvores, o jogo, a
dgua, a chuva, a areia, as estrelas e tantos outros elementos representam para ela um
imenso universo de surpresas € promessas capazes de suscitar-lhes longos momentos
de contemplacéo e alegria.

Mas, a medida em que vai crescendo, € na atual conjuntura do mundo pos-
moderno, a sociedade ¢ as mensagens a sua disposi¢do, fazem com que a crianga seja
moldada sob uma imagem ainda adulta ¢ limitada, com isso se perde muito da
sensibilidade e da riqueza expressiva da crianga, seus sentidos se atrofiam, sdo

abafados pela sociedade e assim se inibe a imaginagao.
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O mundo se torna individualista, egoista e competitivo, logo cedo a crianga vai
perdendo a magia e precocemente transformada em um ser massificado pelo proprio
processo de educacdo formal que lhe € imposto.

Segundo OLIVEIRA (1989, p.71):

“Os brinquedos se revelam extremamente importante nesse processo, ja que permitem espagos
em que as criangas podem resistir a essa tentativa de mutilagdo social dos sentidos. Eis ai
escondida, uma das manifestagdes mais cru€is da violenta sociedade em que vivemos. Ao criar
o brinquedo do seu entretenimento ou ao atribuir novas significa¢des ao brinquedo que recebe
pronto, a crianga nega as rédeas e as prisdes adultas que lhes reservaram. E se renova,
liberando seu sentidos, em todos os sentidos.”

E nisso consiste a seriedade do brinquedo na educacdo inclusiva. Conforme se
percebe, o brinquedo e o jogo podem se caracterizar como uma estratégia educativa
com possibilidade de promover a integracdo entre as criangas estreitando relagdes,
superando preconceitos e as barreiras provocadas pelas diferencas individuais.

Vé-se que ndo ha uma defini¢do universal sobre o jogo e em cada situagdo ele
assume uma concepgdo diferente. Também o brinquedo embora seja diferente do jogo
tem caracteristicas diferentes dependendo da area de agéo.

KISHIMOTO (2001, p.18) faz a seguinte diferenciacdo entre um e outro:

“brinquedo estimula a representagdo, a expressio de imagens que evocam aspectos da
realidade. Ao contrario, jogos como o xadrez e jogos de construgio exigem, de modo explicito
ou implicito, o desempenho de certas habilidades definidas por uma estrutura preexistentes no
proprio objeto de suas regras. (...) o brinquedo coloca a crianga na presenga de reprodugdes
tudo o que existe no cotidiano, a natureza e as construgdes humanas. Pode-se dizer que um dos
objetivos do brinquedo é dar a crianca um substituto dos objetos reais para que possa
manipula-los.”

Significa dizer que o uso do brinquedo no processo de aprendizagem permite
promover uma metamorfose da realidade, isso significa a transcendéncia dos objetos
utilizados para uma totalidade social. Assim de maneira lidica pode-se promover uma
socializa¢do descomprometida, que inclua de maneira solidaria todos os seus
participantes.

Revela MRECH (2001) que a utilizagdo do brinquedo no processo de

aprendizagem com vistas a inclusdo somente se realizam se também o professor tiver
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a predisposi¢do para isso, para a autora, isso significa que a concepgdo € a capacidade
ladica do professor estdo diretamente relacionadas, ou seja, o professor que ndo sabe
ou néo gosta de brincar dificilmente desenvolvera a capacidade Iidica de seus alunos.

Para a autora a concepgéo ¢ a capacidade ludica do professor sdo fundamentais
para as atividades propostas fluam naturalmente. De maneira que antes de se propor a
trabalhar a capacidade Iidica do aluno € preciso que o professor desenvolva a sua
propria. O que significa um processo mais consistente e coerente que o professor
devera desenvolver para que diante do lidico ndo se coloque como um técnico, numa
perspectiva de distanciamento. Lembra a autora que assim como o professor ou o
psicopedagogo detém visdes estereotipadas tanto de seus alunos quanto do brinquedo,
também os alunos detém uma visdo estereotipada destes profissionais, a instituigdo
escolar € 0 material proposto para o trabalho.

Essas informag¢des devem ser levadas em consideragdo para que o professor ao
iniciar seu projeto de trabalho fundamentado no uso do brinquedo j& os tenha
superado. Isso podera significas um passo decisivo para que a agdo pedagogica
pretendida tenha o efeito positivo que se espera no processo de incluséo.

Cada aluno poderd ter atitudes imprevistas com o material ou no
desenvolvimento da brincadeira, agdes que o professor ou psicopedagogo concebam
como agdes inconvenientes e inadequadas. O que acontece € que € preciso julgar estas
agdes sob a dtica da crianga. Somente o aluno a partir da sua historia de vida, conhece
as razdes para agir daquela maneira.

Conforme exemplifica MRECH (2001, p. 124):

“uma crianga deficiente mental onde que fosse levava um paninho e limpava, muito bem, os
objetos antes de toca-los. Posteriormente o professor veio saber que este era o procedimento
que a mie usava rotineiramente com o seu filho. (...) ao agir desta forma a crianga estava
imitando a mie e cuidando de si mesma a maneira como lhe fora ensinado. Criangas com
problemas motores necessitam de materiais especialmente criados, para auxilia-las nas
atividades pedagodgicas: cadeiras adaptadas, materiais especificos para a escrita, etc.
principalmente com criangas portadoras de lesdo cerebral, que ndo falam mas que apresentam
um nivel de compreensdo normal (quadriplégicos, paraplégicos, etc), ¢ fundamental estar
atento aos indicadores sutis de cansago do aluno. Quando a crianga que nfo fala enrijece o
corpo pode estar chegando a hora de mudar de atividade. Esta pode ser a Gnica forma de fazer
o outro sentir que ela ndo quer fazer o que é proposto. Assim, o professor pode, neste
momento, perguntar se ela deseja descansar ou continuar a trabalhar, uma vez que ela no
consegue sozinha fazer o deslocamento de atividade material”.
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Conforme se percebe € possivel apreender que o uso do brinquedo possibilita a
comunicagdo, a liberdade de expressdo, a cooperagdo, a aprendizagem de novos
contetidos escolares e entre outras possibilidades facilita o processo de inclusdo das
criancas portadoras de necessidades especiais sem comprometer a real perspectiva de

sucesso no processo de ensino aprendizagem.
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4 ANALISE, INFERENCIAS E INTERPRETACAO DOS DADOS
COLETADOS:

O que se constatou nessa contextualizagdo foi que a sociedade pés-moderna se
caracteriza por um acentuado desenvolvimento tecnoldgico cuja velocidade de
informagdo e de comunicagfo sdo as principais caracteristicas.

Essa mesma informacdo traz o mundo a tona com toda sua violéncia,
sexualidade, impunidade e incompeténcia do homem para gestar a vida em sociedade.

Segredos, tabus, sentimento de vergonha, de valores morais, sociais, éticos,
formam o mosaico de informagdes as quais toda crianga independente de sua faixa
etaria ou de seu status social, tem acesso.

A posse dessas informagdes sem a intermediagdo de um adulto significativo e
sem a valorizacdo dos afetos e das emocles faz com que a crianga acesse
precocemente o mundo adulto e aborte assim seu mais precioso momento da vida a
pureza da infincia, essa pureza que se caracteriza pelo desconhecimento das coisas
ruins e perversas do mundo como a morte, a violéncia, o poder desigual do dinheiro,
entre outros.

Dessa maneira, ficou claro que embora das leis de prote¢do a infancia e
adolescéncia defenderem os direitos a vida, a saude, a educagdo, ao lazer, ao
desenvolvimento integral de suas potencialidade enquanto obriga¢do de toda
sociedade, ndo conseguiram estabelecer no texto legal a forma de preservagdo da
infincia, nem a forma como a escola e seus profissionais estaria preparada para
atender as demandas educacionais desta categoria de alunos.

Isso em parte € fruto de um descompasso entre 0 que realmente a sociedade
necessita em termos de direitos civis € o que de fato o Estado consegue atender.
Também o modelo de desenvolvimento econdmico e social no qual circunscreve-se a
Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educac@io e nela a proposta de inclusdo de criangas
portadoras de necessidades educativas especiais € constituido por uma proposta
neoliberal o que significa dizer descompromisso com o social € com as desigualdades

sociais que fazem das criancgas suas vitimas mais frageis.
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Essa infincia tem na educac¢do formal uma possibilidade de se ver protegida ao
menos sob a otica do discurso, na medida em que a lei propde a defesa de uma
educagdo capaz de valorizar o conhecimento ¢ a historia de vida da crianca e lhe
garante o direito de ser incluida na escola regular evitando a segregacdo.

Apesar da lei propor uma nova concepgdo de “ensino” ainda estd sob
paradigmas tradicionais € conservadores, a lei ja sugere que ndo serd possivel manter a
escola alheia as pluralidades que a cerca, a autonomia e a identidade de cada um de
seus alunos.

Essa perspectiva permitiu vislumbrar uma teoria da aprendizagem que desse
suporte a proposta inicial do estudo de ver no brinquedo uma possibilidade de
valorizar a esséncia da crianga em seu modo de aprender a aprender, € com isso
subsidiar uma proposta inovadora porém pautada em fundamentos e principios capazes
de fornecer um quadro referencial tedrico para o trabalho pedagdgico com a
matematica numa perspectiva de aprendizagem significativa.

A teoria socio-histérica de Vygotsky (1995) demonstra que o processo de
desenvolvimento do ser humano se da a partir de suas caracteristicas psicologicas, de
sua formacdo genética somada a sua interagdo com o meio cultural.

A aprendizagem assim se desenvolve a partir da mediacdo que os outros
membros da sociedade promovem. Ficou claro que a crianga apresenta duas formas de
desenvolvimento o real que ¢ o momento exato em que se encontra o seu
desenvolvimento que se compde pelo aprendizado acumulado durante todo esse
processo historico de vida. E o desenvolvimento potencial que € aquele ao qual podera
atingir dependendo de suas interagGes com o meio.

A essa possibilidade de novas aprendizagens Vygotsky chamou zona de
desenvolvimento proximal. E ai que se inscreve o papel da escola, no sentido de suas
especificidades e prerrogativas, Vygotsky descreveu que a escola detém um papel
fundamental para mediar a aprendizagem, de maneira que esta considere os saberes €
habilidades ja acumuladas pela crianga e a partir dai desenvolver uma aprendizagem
de contetdos significativos para a crianca, que realmente lhe sejam uteis, que lhe

sejam familiares.
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Nessa linha de pensamento Vygotsky deixa claro a importancia do brinquedo
enquanto o meio por exceléncia de promover a mediacdo de novos conhecimentos.

Parece que na teoria de Vygotsky as possibilidades do brinquedo enquanto
forma da crianga aprender a aprender, ¢ fundamental para constituir uma
aprendizagem duradoura. Conforme ele mesmo revelou, o que na vida real € natural e
passa despercebida, na brincadeira torna-se regra e contribui para que a crianca
entenda o universo particular dos diversos papéis que desempenha. Tanto pela criagdo
da situacdo imaginaria, como pela definicdo de regras especificas, o brinquedo cria
uma forma de desenvolvimento proximal na crianga. No brinquedo a crianga
comporta-se de forma mais avangada do que nas atividades da vida real e também
aprende a reparar objeto e significado, as a¢des no brinquedo sdo subordinadas aos
significados dos objetos, contribuindo claramente para o desenvolvimento da crianga.

E o autor conclui dizendo que a escola deve se utilizar deliberadamente do
brinquedo para atuar no processo de desenvolvimento da crianga.

Assim balizada € preciso buscar conhecer a natureza do brinquedo € a forma de
seu aporte no processo de aprendizagem dos conteudos formais da escola e as
alternativas e possibilidade que se inscreve em seu desenvolvimento, em suas regras
que precipitem, que incitem, que se revelem socializadoras, acolhedoras sem
discriminacgdo, para com esses elementos se promover a inclusio.

Nesta busca € possivel concluir que o brinquedo se caracteriza na crianga pela
sua capacidade ladica de brincar com a realidade, buscando transcender a mera
aparéncia das coisas para alcangar sua esséncia. No brinquedo a crianca permite-se a
criatividade, a imaginagio, ¢ exteriorizacdo de seus sentimentos € emogdes.

A crianga da outro sentido ao real, cria e recria significado, consegue
transcender o concreto € com isso atribuir formas, cores, sentidos para objetos que ndo
estejam representados exatamente da forma como os concebe e acolhe a todos os que
dela participam.

Essas peculiaridades da relagdo da crianga entre o real e o imaginario que ela
desenvolve com o brinquedo sdo justamente o que falta para a aprendizagem de alguns

conceitos ensinados pela escola.
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Como descreve FRAGA (1989) muitas sdo as situacdes em sala de aula nas
quais a rigidez com que os conceitos, valores, simbolos sd@o impostos, mesmo que sem
sentido algum para a crianca que a impediria de aprender os conteidos propostos,
restando-lhe apenas a repeticdo até que decore e reproduza verdades mesmo sem
compreendé-las.

Todas essas dificuldades e inconsisténcias no ensino formal dos conteudos
escolares poderiam ser evitadas se os conteudos fossem experienciados, tornando
concretos para a crianga a partir de sua capacidade de aprender a partir de seus
proprios meios, dos diferentes caminhos que encontra para chegar a resultados reais.

O proprio Vygotsky descreve essa possibilidade ao conceber a plasticidade
cerebral como sendo um sistema funcional complexo que encontra novas rotas para
desempenhar as mesmas fungdes.

A Lei da Educagdo também prevé que o brinquedo através do jogo se constitui
um excelente meio para a promogdo de aprendizagem matematica. Os PCNS reservam
algumas propostas neste sentido mostrando os beneficios dessa pratica na escola.

Com toda essa analise foi possivel concluir que o brinquedo tem possibilidades
de tornar a aprendizagem sob a perspectiva da inclusdo uma ac¢do mais profunda e
duradoura, sem que se exija da crianga aceitagdo, exercitacdo e repeticdo sem sentido
para se apropriar dos contetidos escolares € mais sem que se negue a crianga portadora
de necessidades educativas especiais uma condi¢do de igualdade em relagdo as demais
e conseqiientemente uma possibilidade concreta de ser bem sucedida no seu processo
de formagdo escolar na escola publica. O brinquedo deixa de ter um carater de
descompromisso, de inutilidade sob o aspecto da instituigdo escolar para se tornar uma
possibilidade de éxito.

Fica claro que ja ha na propria constitui¢do da crianga a predisposi¢do para o
imaginario, para a criagdo, para a descoberta que o brinquedo suscita. Inglusive
problemas de aprendizagem podem ser superados com a proposi¢do do ludico na sala
de aula permite a estimulagio da capacidade inventiva da crianga.

Com este estudo foi possivel perceber que a insergdo do brinquedo na

aprendizagem e sobretudo, no processo de inclusdo de criangas portadoras de
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necessidades educativas especiais se constitui em uma proposta viavel, cujos
embasamentos teoricos metodologicos ndo deixam davida quanto a sua pertinéncia no
atual estagio do desenvolvimento da sociedade que aos poucos vai esquecendo de que
ha uma forma prazerosa de aprender a aprender brincando com o mundo e dele
extraindo a verdadeira aprendizagem tal como todo adulto sempre fez durante toda a

sua infancia.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A realiza¢do desse trabalho representou uma tarefa que embora dificil foi
gratificante. Em um mundo em que a seriedade e precisdo dos sistemas se mostram
cada vez mais seletivos e exigentes, propor a inclusdo de criancas portadoras de
necessidades educativas especiais nas salas de aula regulares e nesta proposi¢do buscar
no brinquedo o meio mais adequado, ou seja propor incluir brincando parece destoar e
propor um caminho na contramao da historia.

Na verdade, nem mesmo a crianga, a mais atingida por ver sua infincia, no
sentido mais singelo da palavra, negada, consegue aceitar a possibilidade de que a
dificil permanéncia na escola e nela o sucesso pode ser realizada brincando.

A instituigdo escolar e seus sujeitos ¢ ainda mais critica a qualquer inovagéo
que possa representar desperdicio de tempo ou recursos. Qualquer possibilidade de
obstruir o processo de desenvolvimento do projeto pedagogico em seus planejamentos
na integra ja justifica o aborto da iniciativa.

Mesmo assim, o desafio foi ainda mais motivador, pois, demandava demonstrar
a urgéncia de se resgatar a infincia das criancas de hoje na esséncia de sua forma de se
relacionar com o mundo, brincando. Mesmo que esse resgate se desse nos poucos
momentos em que se encontra na clausura da sala de aula.

Além do mais, a escola, o conhecimento cientifico, o momento atual de
implantacdo da Lei da Educacdo Nacional, demandam a superacdo dos paradigmas
educacionais que tradicionalmente se basearam no principio da autoridade da relagédo
ensino-aprendizagem e sua transcendéncia para o paradigma do aprender a aprender, €
todos sabem a crianga aprendeu todo o saber que acumulou informalmente em seu
processo de vida, de uma maneira descontraida, livre, brincando.

Foi nessa perspectiva que este estudo foi iniciado, procurando conhecer as reais
condicdes em que se desenvolve a crianga portadora de necessidades educativas

especiais que chega a escola regular para cursar o ensino fundamental.
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