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APRESENTACAO

O trabalho que apresentaremos a seguir surgiu apds diversas observagbes
realizadas em algumas instituicGes campineiras de criangas com Sindrome de
Down. Estes estagios de observac@o foram realizados para cumprir parte do
programa desenvolvido pela professora Dra. Maria Teresa Egler Mantoan nas
suas disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado I, i, Ill, IV
respectivamente EP 654, EP 656, EP 657 e EP 659.

Tais observagbes suscitaram em nés alguns questionamentos

relacionados a aprendizagem das criangas com Sindrome de Down,
especialmente se a compararmos com a aprendizagem de criangas normais.

Apds termos conhecido algumas institui¢ées, escolhemos a Fundacéo
Sindrome de Down - Centro de Desenvolvimento Integral { CD! ), para
desenvolvermos nosso irabalho. O estudo foi entdo realizado em uma classe
com 8 criangas com Sindrome de Down com idade entre 6 e 9 anos e, uma
crianga normal, com 5 anos de idade. S&o 7 meninags, incluindo a crianga normal
e duas meninas.

A escolha do tema " O Conhecimenio Fisico a partir de Aulas de
Culinaria: um estudo com criangas com Sindrome de Down ", veio ao encontro de
constatagbes que fizemaos, a partir de ohservagdes, de que as criangas possuiam
dificuldades praticas e conceituais no que tange ao Conhecimento Fisico.
Optamos por trabalhar com a culinaria por ser uma atividade muito agradavel,
prazerosa e interessante para eles e tambem por ja fazer parte das atividades
rotineiras da sala. O que queriamos com a utilizagdo da culindria no trabalho é
que as criangas nao participassem destas atividades pelo "fazer por fazer" e sim
gue trouxessem para eles algum beneficio nos aspectos cognitivo e social do
desenvolvimento.

Para melhor direcionar o trabaiho, estabelecemos alguns objetivos a serem
alcangados:
_ Observacdo de como se constrdi o conhecimento fisico em criangas com

Sindrome de Down;



_ Estimulag&o da nogéo de conhecimento fisico: propriedades dos objetos
e reacgOes dos otfajetos as acdes do sujeito em criangas com Sindrome de Down;

_ Conheci}nento da influéncia de ambientes integrados no desenvolvimento
do conhecimento de pessoas com Sindrome de Down;

Subjacente a esses objetivos estéo questdes a investigar. S&o elas:

_ Os alunos com Sindrome de Down imitam o colega normal em suas
respostas ou, de fato, se beneficiam da presenga de seu colega, na construgéo
do conhecimento fisico?

_ Se ndo existe apenas imitagéo de respostas, qual o efeito da presenga
do aluno normal em atividades que estimulam o desenvolvimento do
conhecimento em criangas com Sindrome de Down?

Para tanto, foram preparadas e realizadas quatro atividades culinarias. As
atividades foram sempre executadas na presenca e com o auxilio da professora e
da fonoaudidloga do grupo. Todos os dados foram registrados num diario de
campo.

No primeiro capitulo do presente trabalho, trataremos da Sindrome de
Down de forma geral. Antes de escrevermos este capitulo, objetivamos que este
fosse bem didatico, podendo passar ao leitor informagbes basicas porém
importantes sobre a Sindrome de Down. Neste capitulo, o leitor podera encontrar
informagdes sobre a parte historica, genetica, os sinais clinicos, o caridtipo, a
incidéncia, da sindrome numa familia, como se da o desenvolvimento da crianga
com Sindrome de Down e também ainda algumas consideragdes sobre o aspecto
educacional dessas pessoas.

O segundo capitulo trara como se da a construgéo do conhecimento fisico
na crianga.

O capitulo seguinte apresentara as atividades que desenvolvemos no CDI,
com vistas a solicitar a construgdo do conhecimento fisico em criangas com
Sindrome de Down, na faixa etaria de 6 a 9 anos de idade, freqUentando a pré
escola da instituigéo.

Neste mesmo capitulo, analisaremos o comportamento dessas criangas,
diante dos desafios que as atividades Ihes proporcionaram, tomando como base
as concepgdes epistemolégicas de Jean Piaget para a construgdo do

conhecimento fisico. Esta analise ira demonstrar como essas criangas reagiram a



solicitagao do meio escolar e como evoluem na construgdo do conhecimento
fisico.

Finalmente, no dltimo capitulo, procuraremos explicitar as contribuicbes
deste trabalho para o desenvolvimento cognitivo das criangas com Sindrome de

Down.
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I. A SINDROME DE DOWN:

A Sindrome de Down foi detalhadamente descrita em 1865 por John
Langdon Down, entretanto, € possivel que ja no século XVIl se tenha notado
pessoas com esse problema genético. Em 1846, Edward Seguin também fez
referéncia a sua anomalia, sem, contudo, poder caracteriza-la.

O aspecto mongalico dos othos levou John Langdon Down a criar o termo
mongolian idiofs (idiotas mongoloides) para designar as pessoas com essa
sindrome., Down acreditava que a sindrome era uma espécie de involugdo 3
racas inferiores, teoria refutada em 1959, na Franga, por Jerome lejeune, que
associou-a um cromossomo extra, no cariétipo das pessoas com essa sindrome.

Definida como um acidente genético, a Sindrome de Down é causada pela
alteracéio de um dos pares dos cromossomos da célula humana, o de numero 21.
Cada celula possui 46 cromossomos, que séo iguais dois a dois, isto &, existem
23 pares de cromossomos.

Destes 23 pares, 22 s&o chamados de cromossomos autossdmicos e sdo
semelhantes no homem e na mulher. Estes cromossomos s&o identificados por
numeros - 1 a 22 - e sé&o agrupados por letras - A a G ( de acordo com a
localizaggo do centrdbmero, o cromossomo pode ser submetacéntrico,
metacéntrico ou acrocéntrico: o cromossomo 21 é acrocéntrico. O brago menor
do cromossomo é designado pela letra p e o brago menor, pela letra g ). O outro
par, de numero 23, s&o 0s cromossomos sexuais, identificados pelas letras XY no
homem e XX na mulher.

Os cromossomos carregam 0s genes gue determinam, por exemplo, a cor
dos olhos, a altura, o sexo, o funcionamento dos 6rgéos, etc. O portador da
Sindrome de Down possui 23 cromossomos, mas possui, alem disso, um
cromossomo a mais, de numero 21. Esta trissomia eleva para 47 o numero total

de cromossomos da pessoa com Sindrome de Down.
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I. 1. CARA CTERISTICAS E SINAIS CLINICOS:

A Sindrome de Down pode ser diagnosticada com facilidade, logo apos o
nascimento, devido as caracteristicas observaveis.

Em geral, o recém nascido com sindrome de Down apresenta:

- auséncia do reflexo de Moro;

- hipotonia muscular generalizada;

- ponte nasal achatada,

- occipital achatado;

- fenda palpebral obliqua;

- pregas epicanticas na parte interna dos olhos;

- orelhas displasticas ( geralmente pequenas);

- pescogo curto e grosso;

- pele abundante na nuca;

- prega unica nas palmas das maos,

- hiperelasticidade articular ( fouxiddo nas articulagées );

- pélvis displastica;

- clinodactilia no quinto dedo da méo;

- espaco aumentado entre o primeiro e o segundo artelhos;

Qutras caracteristicas podem estar presentes na sindrome, porém, com
menor freqliéncia. A caracteristica mais importante da pessoa com Sindrome de
Down é o retardo, o atraso neuropsicomotor. Mesmo as caracteristicas citadas,
embora tendo uma freqiéncia elevada, variam entre os portadores.

A suspeita da sindrome pelo exame clinico requer confirmagéo pelo exame
laboratarial, o caridtipo, que analisa 0s cromossomos.

Entretanto, a comunicagéo do diagnostico a familia, mesmo que seja so a
suspeita, ndo deve aguardar o resultado do exame do caridtipo; a noticia deve
ser transmitida assim que seja possivel. Além do cariétipo, a Sindrome de Down
pode ser diagnosticada através do dermatdglifo, ou seja, a analise dos padroes

digitais, que é caracteristico na sindrome.
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1.2. CARIOTIPO:

As células reprodutivas (évulo e espermatozéide), ao contrario das outras
células, possuem 23 cromossomos. Assim, na fecundacdo, quando a ceélula
masculina, espermatozdide, se une a feminina, dvulo, a célula inicial do embrido
fica com 46 cromossomos, que formam os 23 pares.

0O nascimento do individuo com Sindrome de Down é resultado de erro
genético, que tanto pode ocorrer nas células reprodutivas masculinas ou
femininas, como pode ocorrer depois que a célula inicial ja esta formada.

Quando se faz a andlise genética, pode-se verificar trés formas de néo
disjuncdo cromossdomica que produzem o fenotipo da Sindrome de Down. A
alterag@o pode ocorrer por Trissomia Simples, quando ha trés cromossomos de
numero 21 soltos na célula. A alteragéo pode ocorrer também por Transfocagéo,
quando um cromossomo 21 esta unido a outro cromossomo. A translocagéo pode
ocorrer durante a formagao do embrio ou ja estar presente em um dos pais. A
alteracdo ainda pode ocorrer por Mosaicismo, quando a nao disjun¢éo ocorre
apos a fecundagéo, formando células com 46 e 47 cromossomos.

Estes trés aspectos geneéticos da Sindrome de Down apresentam os
mesmos sinais clinicos e s6 um exame dos cromossomos pode esclarecer se o
individuo tem frissomia simples, translocagdo ou mosaicismo. Esse exame
laboratorial se faz analisando as células do sangue periférico { caridtipo ).

Uma pessoa que nao apresente alteragdes cromossdmicas tem um
caridtipo 46, XX se for mulher, e 46, XY se for homem (sendo que 46 representa o
numero de cromossomos € XX ou XY, 08 cromossomos sexuais)

No caso de Sindrome de Down por trissomia simples, o cariotipo sera
47 . XX,+G ou 47 XY,+G (sendo que 47 representa o nimero de cromossomos; XX
ou XY os cromossomos sexuais e +(G 0 cromossomo a mais, pertencente ao
grupo G).

Nos casos de mosaicismo, os portadores de Sindrome de Down, possuem

células com 46 cromossomos, que sdo normais e, células com 47 cromossomos
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que apresentam a frissomia do cromossomo 21. O caridtipo do mosaicismo &:
46 XX 47 XX, +Glou 46 XY 47 XY +G.

Nos casos de Sindrome de Down com fransloca¢do, o cromossomo21
aparece ligado a um cromossomo do grupo D. O caridtipo é: 46,XX,-D+(DqGq)
ou 46 XY ,-D+H(DqGq), ou seja, 46
cromossomos, 2 cromossomos sexuais (XX ou XY);, -D porque falta um
cromossomo do grupo D; +t r porque € uma franslocagéo (unido) a um
cromossomo do grupo D com um do grupo G e a letra g representa o brago
translocado do cromossomo. Também pode acontecer © caso de um outro
cromossomo do grupo G participar da translocag@o. O carictipo € 46,XX,-
G+(GqGq) ou 47 XY ,-G+{GgGq).

Se a trissomia for por translocagao, & feito também um exame dos pais
para determinar se um deles tem os cromossomos do par 21 ligados,
translocados, aparentando ter apenas 45 cromossomos. Se um dos pais
apresenta translocagé&o, o risco de que, neste caso, venha a ter outras criangas
com translocag&o & maior. No caso de trissomia simples ou mosaicismo, o risco &

pequeno.

1.3. INCIDENCIA:

Esta sindrome ocorre em todas as cuituras, grupos étnicos, niveis sécio-
econdmicos e regides geograficas.

A prevaléncia da Sindrome de Down &, em media, um a cada oitocentos
nati-vivos e a proporgéo € de 1,3 meninos par 1,0 menina. A Sindrome de Down &
responsavel por um tergo dos casos de deficiencia mental moderada e severa;
95% dos casos sdo causados por frissomia simples, 3% por translocacéo
{geralmente nos cromossomos 14/21} e 2% por mosaicisimo.

A n&o disjun¢io que causa a trissomia do 21 se origina no 6vulo em 95%
dos casos e no espermatozdide em 5% das vezes. Cerca da metade dos fetos
com Sindrome de Down sdo espontaneamente abortados, assim, a estimativa

pelos nati-vivos tende a subestimar a ocorréncia dessa trissomia.
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1.4. DIAGNOSTICOQ PRE - NATAL:

[4.1. TRIAGEM:

O diagnostico pré-natal deve ser feito especialmente em caso de idade
materna avangada, filho anterior com alguma anomalia cromossdmica, pais
portadores de translocagdo cromossémica equilibrada (quando ndo ha nenhum
prejuizo ao proprio individuo), pais portadores de anomalias congénitas que
podem ser diagnosticadas intra-utero, mée portadora de anomalias ligadas ao
cromossomo X, historico familial de ma formacgéo no tubo neural ou suspeita no
uitra som do feto.

O motivo de se recomendar o diagnostico pré-natal para mulheres acima
de 35 anos, baseia-se no risco aumentado de nao disjuncao. Além disso, desde
que uma méae tenha tido uma crianga com nao disjungdo, o risco de recorréncia
aumenta, justificando o diagnostico pré-natal. O risco de recorréncia em familias
portadoras de translocag@o aumenta bastante, variando de 15% a 30%,
dependendo da origem da translocagdo: materna ou paterna. Durante o ultra som
de rotina, verificando-se o fémur € o umero curtos, pele abundante no pescogo,
poli hidramnio, atresia duodenal ou anomalias cardiacas, pode-se levantar a

suspeita de que o bebé esperado tenha a Sindrome de Down.
1.4.2. DIAGNOSTICO PRE-NATAL:

O diagnostico pré- natal pode ser feito pelo caridtipo de células fetais
obtidas através de um exame chamado de Amniocentese.

A Amniocentese entre a décima sexta e décima oitava semanas de
gestacéo e, ultimamente, tem sido feita com sucesso, num periodo muito anterior

da gestagéo.
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1.5. A COMUNICACAO DO DIAGNOSTICO:

Mesmo sendo uma das anomalias cromossdmicas mais comuns, a
Sindrome de Down continua envolvida em idéias errdneas e muitos profissionais,
especialmente os neonatologistas, encontram inimeras dificuldades ao lidar com
este diagnostico.

Um dos momentos mais importantes no processo de adaptagéo da familia
gue tem uma pessoa com Sindrome de Down é aquele em que o diagnédstico &
comunicado aos pais. Esse momento tem grande influéncia em sua reacéo
posterior.

A Sindrome de Down pode nao ser claramente perceptivel aos pais e cabe
ao profissional da area medica decidir momento de comunicar o diagndtico.
Neste momento, & de grande importancia que os pais possam ser tratados com
carinho e que possam também viver a tristeza pela "perda” do filho idealizado,
sem contudo perder as esperangas, pensando no filho que agora tém, para que
seja possivel ir se estabelecendo um vinculo afetivo com a crianga real,
aceitando-a como ela &, com suas limitagGes, mas, especialmente com suas
inimeras capacidades

Um dos fatores que podem interferir na reagdo dos pais € o tempo que
transcorre desde o nascimento até a confirmag&o do diagnéstico e a ¢chegada do
diagnoéstico até eles. A maioria dos estudos conclui gue é interessante comunicar
aos pais a suspeita a partir do exame clinico, geralmente entre 24 e 48 horas
ap6s o nascimento, momento em que a mae ja esta se reestabelecendo do parto
e ja iniciou a amamentag&o.

Informar utilizando linguagem clara e simples, permite aos pais sentirem-se
mais livres para fazer perguntas e também para serem ouvidos e apoiados. Mais
importante do que quem faz a comunicagio do diagndstico € como esta
comunicagio é feita.

De preferéncia, a noticia deve ser dada ao casal, a fim de que, desde o

inicio, possam apoiar-se mutuamente. Contar para um sé dos pais significa
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carrega-lo emocionalmente com a responsabilidade de informar ao outro sobre o
diagnodstico e im!pedi—lo de receber apoio necessario neste momento.

E importante que a crianca esteja presente na ocasi&o da transmisséo da
noticia e que haja uma atitude afetiva por parte do médico. E ainda importante
para os pais verem o meédico segurando a crianga, brincando com ela,
chamando-a pelo nome. Essa atitude pode facilitar os primeiros contatos do casal
com o filho. Para os pais, um dos pensamentos mais assustadores € o de ter que
enfrentar a marginalizagdo que existe em relagdo a pessoa com Sindrome de
Down. Assim, o profissional com uma atitude de aceitagdo pode amenizar a
situacéo, mostrando outros caminhos e possibilidades. Ndo convém que o
diagnostico seja comunicado no momento da alta hospitalar.

E importante que os pais tenham uma visdo adequada da sindrome e suas
implica¢des, porém, pode ndo ser conveniente fornecer muitas informacgdes, a
familia ndo se sentira totalmente desorientada e podera procurar 0os recursos

existentes quando necessitar.

1.6. VICISSITUDES DA FAMILIA:

Nas etapas que a familia percorre desde sua formagdo, ha momentos
previsiveis de dificuldade . No inicio, a propria formagdo do casal supde
negociagdes e renegociagdes entre si e com a familia de origem para que o
casamento se consolide.

Quando o casal contrai o matrimdnio, geraimente segue-se a etapa de
nascimento e criagéo dos filhos. A prépria gravidez provoca modificacbes na vida
do casal e faz com que surjam novos projetos em relagéo ao futuro, ja integrando
0 novo bebe,

A medida que os filhos crescem, hd necessidade de readaptacgdes
continuas dos sistemas que formam a familia. Quando os filhos chegam na
adolescéncia, os pais devem estar preparados para a maior independéncia deles,

delegando-lhes maiores responsabilidades e preparando-se para a possibilidade
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de separacao, etapa em que os filhos saem de casa e constituem sua propria
familia, assuminti:lo a vida e iniciando um ciclo evolutivo numa outra familia.

Quando os filhos s&o adultos e assumem a propria vida, os pais
geralmente ja estéo na terceira idade, quando ocorrem mudangas profissionais
(aposentadoria), mudangas na relagé@o conjugal (se os filhos "vag", o casal evita
a ficar sozinho, a ser "casal'). Aléem disso, ha modificagGes fisicas e
possibilidades de perdas e morte.

O percurso da familia por estas etapas exige mudangas de papéis e
posturas, e as fases de transi¢do sao naturalmente estressantes.

Para as familias com filhos com Sindrome de Down, as fases de transi¢do
e adapta¢ao as necessidades de cada uma das etapas podem ser ainda mais
dificeis, pois a presenca da deficiéncia mental e outras complicagdes de salde
existentes e proprias da sindrome geram duvidas quanto a melhor atitude em
relagéo & pessoa com a sindrome. E importante enfatizar que apesar de algumas
diferencas intrinsecas, o ciclo evolutivo da familia de uma pessoa com Sindrome
de Down ¢é essencialmente semelhante ao de qualquer outra familia.

A vida da familia da pessoa com Sindrome de Down comporta muitas
contradi¢cbes, como por exemplo, considera que a crianga com esse problema é
deficiente, "mas para nds & como se fosse normal”, ac mesmo tempo que ha uma
tendéncia dos pais em considerar a crianga com a sindrome como uma "eterna
crianga”, ou seja, "€ normal e € uma eterna crianga". Essas imagens parecem
funcionar como uma protegdo contra aquilo gue pouco se conhece. A falta de
identificagdo dos pais com o filho que tem Sindrome de Down aparece em
diversos momentos da vida, e n&o se identificando, eles (pais) ndo podem
encontrar caminhos que os aproximem desse filho.

A inseguranga pode gerar crises; a aproximacao da idade escolar coloca a
familia em confronto consigo mesma. Esta € uma fase em que a crianca ja é mais
independente e freqUenta outros grupos, como a escola. O "produto” da familia é
entdo colocado na sociedade e ha risco de rejeigéo e fracasso. Se houver um
vinculo simbidtico mae-filho, as duas partes podem colocar resisténcia & esta
saida de casa. Além disso, a fase de escolarizagdo traz também um confronto

com as possibilidades de aprendizagem, que comentaremos posteriormente.
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A fase de puberdade também pode estremecer os padrdes adotados pela
familia, &€ uma ;surpresa para muitos pais perceberem a impulsividade e a
sexualidade de sua "eterna crianga". E na adolescéncia que as pessoas definem
sua identidade. Para que esta fase ocorra tranquilamente, € necessario que a
familia possa proporcionar estabilidade e apoio ao adolescente com Sindrome de
Down e também um modelo de condutas.

O papel da familia & encontrar um ponto adequado de participacéo na vida
do adolescente, deixando margem a privacidade necessaria, mesmo para um

adolescente com Sindrome de Down.

1.7. COMPORTAMENTO DA CRIANCA COM SINDROME DE DOWN:

Problemas de comportamentos s&o freqUentemente associados a
Sindrome de Down, as vezes até considerados como inerentes. Entretanto, antes
de ser portadora da sindrome, a crianga € uma crianga, unica e individual, com
necessidades em cada fase da vida e o ambiente externo, para isso, deve estar
preparado para suprir suas necessidades. Como a qualquer outra pessoa, este
individuo vai de um estado de completa dependéncia para uma necessidade de
maior independéncia e autonomia. Em cada uma dessas etapas ha necessidades
de adaptacao da familia as possibilidades da crianga num dado momento.

As alteragbes sao dificeis em qualquer familia e acentua-se guando a
crianga apresenta limitagbes intelectuais. Isso aumenta, muitas vezes, a
inseguranga da familia, pois para eles € dificil definir até que ponto pode
incentivar a autonomia e independéncia de uma pessoa com deficiéncia mental.
Mesmo que a vida de uma pessoa com Sindrome de Down seja diferente de uma
outra pessoa sem deficiéncia, € importante que ela exista num nivel compativel
com as caracteristicas da pessoa.

0O que vemos € que a grande maioria das pessoas com Sindrome de Down
nac permanecem iguais a vida toda, ndo sdo criangas sempre como muitos

imaginam. Esperamos, em geral, muito pouco delas!
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1.8. DESENVOLVIMENTO NEUROPSICOMOTOR E INTERVENGAOQ
PRECOCE:

A chamada intervengéo precoce &, na verdade, uma série de exercicios e
atividades que visam desenvolver as capacidades da crianga, de acordo com a
fase de desenvolvimento que ela se encontra. Deve englobar todas as areas do
desenvolvimento: motor, sensorial, cognitivo, social, emocional e ainda adequar-
se as necessidades das criangas.

Esta intervencéo refere-se a tentativa de acelerar o desenvolvimento em
criangas que apresentem atraso ou problemas. A variabilidade no
desenvolvimento de cada crianga deve ser respeitada, pois ndao adianta querer
ultrapassar rapidamente uma fase; o papel da intervencéo € levar a crianga a
fases posteriores do seu desenvolvimento, vencendo e conquistando cada etapa
por si mesma e com apoio especializado.

A literatura, em geral, indica que um trabalho sensivel e adequado de
intervencdo precoce pode alterar o curso das pessoas que possuem um atraso
no desenvolvimento.

Pode ser um trabalho desenvolvido pelos proprios pais nas rotinas das
atividades diarias e é importante que seja uma atividade agradavel para todos.

Alem do trabalho realizado pelos pais, 0 acompanhamento de profissionais
- fisioterapeuta, fonoaudidlogo, pedagogo, psicdlogo, terapeuta ocupacional - e
importante e deve ser feito. Logo, sera necessario uma equipe multidisciplinar
para acompanhar as crescentes necessidades da crianga e da familia.

O meio em que a crianga vive € uma fonte de estimulos; ele deve ser rico,

porém, nunca sobrecarregando-a de estimulos.

1.9. DESENVOLVIMENTO INFANTIL:

A retirar de tudo que foi dito até o momento, uma coisa que deve ficar
muito clara é que a Sindrome de Down ndo € uma doenga. Assim, sendo, ndo ha
sentido em se falar de cura através de determinado tratamento. A Sindrome em

guestdo € uma alteragdo bioldgica determinada pela presenga de um
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cromossomo extra nas células do individuo, Desta forma, a Sindrome de Down &
uma condicdo dlo individuo que sempre o acompanhara, por toda sua vida.
Contudo, isso n&o significa que esta pessoa n&o se desenvolvera. Segundo
Mantoan ( 1992, p.23), “pelo contrario, seu desenvolvimento segue as mesmas
linhas gerais que o0 de qualquer crianga, embora mais lentamenfe e com
necessidade de uma solicitacdo do meio que a cerca.”

Como ja dissemos anteriormente, todos os individuos, durante toda a vida,
atravessam fases nas quais ocorrem inumeras transformagdes fisicas e
cognitivas que precisam ser respeitadas. “Antes de tudo, respeitar significa amar
efetivamente, ter para com o outro toda consideragdo a que ele faz jus, por ser
alguem como nds.” ( Mantoan, 1892, p.23).
fato de termos consciéncia de estas fases sdo normais e necessarias pode nos
auxiliar a lidar melhor com a crianga se sermos mais compreensivos com relagao
a nossa conduta. Conhecendo estas fases, podemos entao saber o que esperar
da crianga, ndo exigindo dela nem mais nem menos do que ela pode, naquele
momento.

Aqui, nos deteremos a explicitar como ocorre do desenvolvimento das
criangas a partir dos seis anos de idade ja que a idade do grupo de criangas com
o qual trabalhamos no CDL.

Por volta dos cinco anos de idade, as criangas v&o paulatinamente se
aproximando mais das outras criangas e se distanciando dos adultos. A medida
que o egocentrismo vai sendo superado, as interagdes com outras criangas vao
se tornando mais frequentes e cooperativas.

Podemos observar esta nova fase de socializag&o pelos jogos coletivos.
As criangas mais novas nao necessitam ainda das regras ditadas pelos mais
velhos, porém, mais tarde, passam a combinar e a discutir as regras do jogo, que
mudam de comum acordo com O grupo.

As criangas, neste momento, passam a explorar e a questionar o mundo
intensamente. A linguagem se desenvolve e se enriquece muito. As vezes, as
criangas até aborrecem os adultos com tantas perguntas, sendo que as respostas
as mesmas nunca s3o suficientes para elas. A crianga busca neste momento
compreender o proprio sistema de comunicacdo oral, como refere Mantoan (

1992, p.43) "todos nds podemos notar, por exemplo, 0s erros de “eu fiz", “néo
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cabeu” ao inves de ‘ndo coube’, na concordancia nominal, as vezes, nas
confusfes com ?os géneros dos substantivos, como a menina que fratava os
objetos como femininos. Tais erros sdo construgBes da crianca que a levaréo, aos
poucos, ao dominio da lingua falada em sua comunidade.

Nesta faixa de idade a crianga comeca a fazer uso de outros sistemas de
representacao como a escrita e o desenho. Inicialmente, o desenho das criancas
sdo rabiscos sem significado, entretanto , gradativamente, os rabiscos vao
ganhando significado, mas ainda € necessario que se pergunte a crianga o que
ela desenhou para saber o que ela quis representar. Posteriormente, os
desenhos ainda sao pobres em detalhes, mas ja apresentam semelhangas se
comparados aos objetos reproduzidos. Mais tarde, o desenho da crianga ja
representa o objeto de forma que a crianga o conhece, mesmo faltando-lhe ainda
nogdes de proporgao e perspectiva. Por volta dos sete anos de idade, o desenho
se torna fiel ao objeto real, e ai sim s leva em conta as nogbes espago -
temporais.

Paralelamente ao desenho, comega a diferenciagdo da representagdo
grafica em escrita. Mantoan ( 1992, p.43) descreve como a crianga caminha
nessa direcdo: “primeiramente, ocorre a discriminagdo entre o desenho e a
escrita, aparecem as garatujas lineares, as quais, geralmente a crianga atribui
significados, depois uma mesma escrita pode ter diferentes significados para a
crianga ( periodo pré silabico). Bem mais tarde, ela passa a estabelecer uma
relagdo direta entre a escrita e a fala e atribui, entdo, uma grafia para cada
silaba falada ( periodo silabico). Aos poucos, percebe que sua escrita resulta
diferente da dos adulios e descobre, assim, que s&o necessarias mais letras
para formar uma silaba ( periodo silabico alfabético). Por fim, reconhece que a
relag@o entre a escrita e a fala ndo é direta e fidedigna e que o sistema de
representacdo alfabético tem suas proprias regras e caracteristicas; lida, entdo
com as dificuldades da ortografia { periodo alfabético ortografico), isto ja por volta
dos 7/8 anos de idade e dependendo diretamente das oportunidades de contato
com a escrita e a leitura a que esteja exposta’.

Neste momento, de seu desenvolvimento, a crianga também passa a

brincar muito de "faz-de-conta”, ou seja, ela imita o real para poder apropriar-se
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dele e compreend&-lo. Assim, desempenha diferentes papéis e resolve seus
conflitos a sua rrianeira.

Estas vivéncias descritas anteriormente, s&o de extrema importancia para

o desenvolvimento global da crianga - cognitivo, social e afetivo. Logo, elas ndo
devem ser privadas destas experiéncias. E necessario gue se oferega as mais
diferentes situagcbes e oportunidades exploratérias para que a crianga possa
assimila-la internamente ao que ja sabe fazer, ao que ja conhece.
Quanto as criangas com Sindrome de Down, nunca € demais ressaitar que elas
passam igualmente por todas as fases do desenvolvimento infantil. Como em
qualguer crianga € preciso que se respeitem também seu ritmo, suas
possibilidades. Respeitarmos o desenvolvimento destas criangas estando atentos
aos seus interesses e auxiliando-as em seu relacionamento com ¢ mundo.

Por volta dos dois nos de idade ocorre o inicio do periodo pré-operatorio
na crianga e neste momento ela adquire a fungdo semibtica, ou seja, a
capacidade de diferenciar o significante do significado. Esta funcdo é manifesta
com a capacidade de a crianga representar atos e objetos ausentes, porém
conhecidos através de manifestagbes como: linguagem orla, a brincadeira
simbdlica, a imitagdo na auséncia de uma modelo, desenho, as imagens mentais.
Estas manifestagdes aparecem na crianga quase que simultaneamente.

Quanto & capacidade de representacao, esta evolui concomitantemente ao
desenvolvimento cognitivo. Neste momento, a representagdo néo permite ainda a
crianga que atue |ogica diante do mundo, pois seu pensamento ignora condigtes
com a reversibilidade e o principio de identidade ( conservagdo do todo). A
representagdo pré-operatdria néo € capaz de coordenar estados e explicitar as
transformacdes ocorridas entre eles pois & incapaz de criar relagées entre as
imagens evocadas mentalmente.

Mantoan ( 1988, p. 131) refere que : “para exemplificar essa incapacidade
momentanea da representagéo, considere o caso da conservagio da quantidade
de uma bola de argila, que se transforma em salsicha. Um sujeito pré-opertério
ndo afirma a conservagdo da quantidade da matéria ( no caso, argila) , porque
ndo consegue considerar ao mesmo tempo, em pensamento, um estado anterior.
A em gue a massa tinha a forma de uma bola e o atual A', em que se apresenta

afilada e mais comprida, a compreenséo “se € mais fina € mais comprida mas
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possui @ mesma quantidade”, so € atingida quando o sujeito se torna capaz de
realizar operag:t'!jes que implicam o advento do pensamento reversivel e
conservacéo parte/todo. Sem essas duas condi¢des, portanto, nenhum raciocinio
logico se produz.”

Entretanto, mesmo com toda importancia, a representagéo é insuficiente
para que a crianga compreenda o mundo de forma légica. De fato, conforme
Mantoan ( 1988, p.132) “é preciso que as ag¢les interiorizadas pela atividade
representativa se coordenem entre si, constituindo sistemas moéveis e reversiveis
para que o pensamento possa ir de se construindo, tornando-se capaz de
‘logicizar’ o mundo real, ou melhor, descobrir e criar relagées logicas sobre o
mesmo.

As operagbes consideradas como instrumentos com os quais se produz
conhecimento. No planc simbdlico, elas equivalem as coordenactes sensorio-
motoras, no plano da agao.

assim sendo, “a caréncia no plano das representa¢bes ndo depende,
contudo, exclusivamente da operacdo. H& que se considerar, também, nesse
sentido, a construcéo do real sujeito” (Mantoan 1988, p.132). A construgéo do
real € de extrema importancia pois é sobre a representagdo que as operagdes
serao aplicadas e atribuidas.

A construgao do real é primeiro indicio de que estdo ocorrendo relagbes
espago temporais e causais no pensamento da crianca. Estas relagbes o sujeito
estabelece entre os acontecimentos e 0s objetos do mundo fisico. Tem sua
origem nos esquemas motores secundarios ( puxar, bater, sacudir, etc.) , no
periodo sensorio-motor. Finalmente, a * representacdo dessas relagdes, ao nivel
pré-iégico, organizam o real em sistemas de significagdo. Esses sistemas s&o
aqueles em que o fundamental & o contelido e ndo as relagdes entre os objetos e
os fatos do mundo. Posteriormente, a operagdo estrutura os sistemas de
significag@do em termos légicos, ampliando os poderes explicativos do sujeito, até

atingir uma objetividade plena, no periodo formal’( Mantoan 1988, p.132)
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1.10. AVALIAGAO PSICOPEDAGOGICA:

A avaliagbo psicopedagogica tem por objetivo a identificagdo das
necessidades educacionais e das caracteristicas de aprendizagem e néo o
diagnaostico propriamente dito.

Se a avaliagdo € importante, por outro lado, existe o risco de serem
generalizadas as semelhancas biologicas para as caracteristicas educacionais,
com o prejuizo da individualizagdo no atendimento educacional.

A forma como a avaliagao ¢ feita pode variar, sendo formal ou informal,
em grupo ou individual, através de situacdes propostas ou de observagio das
atividades espontaneas. Avaliar ndo deve ter como fim rotular a crianga, mas
conhecé-la mais detalhadamente e profundamente, para melhor lidar com suas

possibilidades e dificuldades.
1.11. ASPECTOS EDUCACIONAIS DA SINDROME DE DOWN

Ha muitos questionamentos sobre a educacdo escolar da pessoa com
Sindrome de Down. Alguns estudos tem sido realizados sobre o desenvolvimento
cognitivo, assim como experiéncias de escolarizagao.

Se considerarmos a evolugio que € observada nos trés primeiros anos de
vida, o desenvolvimento posterior da crianga com Sindrome de Down néo
corresponde ac que seria esperado. A crianga com idade escolar mostra um
desempenho mais defasado em relagdo as outras criancas do que ocorre nos
primeiros anos.

A medida que as criangas crescem, se desenvolvem, as situagbes d
aprendizagem se tornam mais complexas; a propria situagéo de aprendizagem
deve ser organizada de forma a lhe permitir o desempenho esperado.

A crianca com Sindrome de Down, devido ao seu atraso no
desenvolvimento, tem dificuldade para representar simbolicamente. Elas
necessitam de maior experiéncia sensorio-motora para que possam entender e

seguir instrugdes. A forma “sente-se e aprenda” pode n&o ser recomendavel para

25



elas, especialmente nos primeiros anos escolares. Em quase todas as etapas do
desenvolvimentd, o “fazer’ pode ser mais produtivo que a aprendizagem do tipo
‘nensante.” |

A integragéo e mesmo a incluséo das criangas com Sindrome de Down em
pré-escolas e escolas regulares vem sendo muito debatidas. A integracdo e a
incluséo séo de extrema importancia para que a crianga conviva com as criangas
sem ou até mesmo com dificuldades e com padrées de socializagdo normais. Se
desde os primeiros nos escolares a crianga frequenta uma escola especial, ela
nac tem chance da ampla convivéncia com criangas sem dificuldades, o que
poderia ajuda-la em termos cognitivos e de relacionamento. Entretanto, inimeras
vezes a integracdo & confundida com a negac¢éo da deficiéncia. Para que haja a
integrac@o da crianga com Sindrome de Down € necessario que ela tenha as
mesmas oportunidades, direitos e deveres e a integracdo deve referir-se a
tentativa de que a crianga aproveite oportunidades segundo seus proprios
recursos.

A integracdo € um processo gradual e dindmico que assume variadas
formas, conforme as caracteristicas e necessidades de cada crianca. Integrar é
um processo educativo-escolar, onde as criangas ditas normais aprendem nos
mesmos ambientes educativos com as criangas com deficiéncia, no caso com a
Sindrome de Down.

Entretanto, a integragdo € uma via de méao dupia. A integracio escolar ndo
pode estar na dependéncia apenas dos educadores especializados em
deficiéncia. Deve haver em toda escola uma mobilizagdo de todo o pessoal
técnico para a recepgdo destas criangas. Do contrério, corre-se o risco de
apenas inserir o deficiente no convivio com as outras criangas, sem que sejam
efetivadas, entre todos na escola, trocas interativas, com plena aceitagéo dos
portadores de deficiéncia, com a finalidade de valorizar a auto-estima e a auto-
imagem deste individuo.

A UNESCO expressa sua opinido a este respeito, afirmando em seus
documentos gque a integracdo dos portadores de necessidades educativas
especiais resulta de um processo de reforma total do sistema educativo
tradicional. Para Mantoan ( 1988,203) “Por esse motivo, a integragdo deve ser

considerada em termos da reforma do sistema escolar, cuja meta é a criagdo de
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uma escola comum que oferega uma educagao diferenciada a todos, em fungéo
de suas necessiaades e num marco unico e coerente de planos de estudos”.

Em nossas escolas , para que a integrag@o de todos e ndo exclusdo de
alguns, é preciso trabalhar constantemente o contexto onde este processo deve
ocorrer, para que dé certo. Assim, ndo se corre risco de prejudica-lo e contribuir
para se criar mais preconceitos em relagéo aos deficientes.

A escola inclusiva, ou seja, a escola para todos, deve estar inserida num
mundo também inclusivo, no qual todos tem acesso as oportunidades de ser e
estar na sociedade de forma participativa.

No caso especifico da Sindrome de Down, as escolas ndo podem
esquecer que ao aceita-lo tem em suas maos um grande potencial.

Embora no Brasil exista uma lei federal especifica que garanta a matricula
das criangas com qualquer deficiBencia em escola comum, criminalizando o
preconceito, na pratica, as coisas sdo bem diferentes;, os caminhos para estas
criangas tem de ser abertos artesanalmente. Faiores que vao desde o puro
preconceito, passando por outros como interesses econdmicos, estrutura fisica e
de pessoal, levam a maioria das escolas a recusarem, infelizmente, as criangas

com Sindrome de Down, especialmente a partir do ensino fundamental.

1.11.1. O ENSINO E A APRENDIZAGEM NA SINDROME DE DOWN

No passado, a Sindrome de Down era comumente associada a deficiéncia
mental moderada e severa, ¢ que inviabilizava o trabalho escolar. Porém,
recentemente, estudos tem demonstrado um modificagdo nessa situagao,
criangas que vivem com a familia, na comunidade, no convivio constante com os
normais, recebendo estimulacdo adequada desde os primeiros meses de vida,
vem apresentando um nivel muito alto de desenvolvimento cognitivo.

A aprendizagem inicial dos portadores da sindrome ndo apresenta
diferengas marcantes em relagdo as outras criangas, mas ha dificuldades em
consolidar conhecimentos adquiridos. Além disso, a crianga tende a ndo usar as
habilidades adquiridas e, para fugir de algumas tarefas, talvez dificeis, utiliza
habilidades sociais, ja que tem facilidade de envolver afetivamente o adulto, e, de

certa forma, manipula a situag&o. Nos estudos de desenvolvimento cognitivo,
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criangas com Sipdrome de Down mostram dependéncia exagerada do re
outras pessoas,é procurando auxilio mesmo quando s&o capazes de rea
atividades por si mesmas.

A dependéncia da crianga em relacdo ao ambiente externo pode ser
reduzida, encorajando-se a exercer seu préprio controle da situacdo de
aprendizagem. Aprender com experiéncia, fazendo, implica em proporcionar a
pessoa com Sindrome de Down a oportunidade de ver. Tocar, sentir, manipular
objetos, utilizando as experiéncias do dia-a-dia para seu aprendizado. Utilizar
momentos que ndo foram planejados e que podem ser transformados em
experiéncias de aprendizagem essencial.

A pessoa com deficiéncia mental tem, em geral, dificuldades em receber e

transmitir informacgfes. Entretanto, possui capacidade suficiente para elaborar
internamente os dados recebidos, desde que transmitidos de forma simples.
papel do professor neste processo € de direcionar os estimulos que a crianga
recebe, assim, ele transforma, organiza, reorganiza, agrupa e estrutura os
estimulos em determinada diregéo, com um objetivo especifico, madificando a
ordem causal para que haja uma sucessdo ordenada. O professor ndc so
direciona a atengdo da crianga, mas também auxilia a tracar relagbes entre o
que recebe e, a relagdo do que esta acontecendo, como aconteceu
anteriormente; o professor seleciona ainda aspectos de forma especial, enquanto
outros recebem pouca énfase.
A constante interagéo entre professor e a crianca constréi uma forma especifica
de funcionamento e motivagdo. A crianga € estimulada a procurar ligaces entre
0s objetos e os eventos é o pré requisito para o conceito de causalidade. A busca
de relagdes ocasiona uma opera¢do sobre objetos ao invés de uma manipulacéo
de objetos.

O desenvolvimento cognitivo deficiente ou o funcionamento inadequado
nao devem ser afribuidos somente a falta de estimulagdo, mas também a
capacidade da crianga de utilizar o estimulo recebido, registra-lo e integra-lo a
experiéncia anterior, de forma a ampliar sua capacidade. Quando esta
capacidade esta presente, ha necessidade de um elemento intermedidrio que
sirva de ponte para a crianga, até que ela possa aproveitar o estimulo recebido

(experiéncia de aprendizagem intermediada).
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Algumas @tividades podem facilitar o trabalho educacional com o individuo
com Sindrome dfe Pown, independente da filosofia ou metodoiogia de trabatho.

Geralmente, o curriculo escolar se encontra em ensino de leitura, escrita,
aritmetica, preparando a crianga para graus cada vez mais avangados na
escolarizagdo. Nada impede que as criangas com Sindrome de Down sejam
educadas a partir de um curriculo académico, porém, pode ser mais facil se ela
também puder aprender através de experiéncias rotineiras e ndo somente através
de papel e lapis. As criangas com Sindrome de Down podem comecar
aprendendo a ler nomes dos seus colegas de classe, a lista de supermercado,
aprender a ver horas, fazer troco ( e ndo aprender a fazer a operagio no papel).

Uma das maiores dificuldades do processo de aprendizagem € aprender
alguma coisa no concreto e utiliza-lo numa outra situagdo. Se houver um paralelo
entre as atividades na escola e as atividades na vida diaria, provavelmente as
criancas terdo menor dificuldade em transferir aquilo que foi aprendido para
outras situagdes.

Durante anos acreditou-se que uma crianga com Sindrome de Down nao
pudesse ler. Hoje, essa é uma atividade que faz parte da escolarizagdo de uma
crianga com a sindrome. Ao invés de ensinar a leitura de forma analitica,
criangas com Sindrome de Down podem aprender a ler a partir de palavras que ja
sdo familiares a ela, relacionadas com sua realidade concreta. A maioria das
criangas com Sindrome de Down precisa ser estimulada e ter oportunidade de
praticar a linguagem falada. “Inventa historias” estimula a expressdo verbal;
essas histérias podem envolver qualguer episddio cotidiano e podem também ser
dramatizadas. E importante que a crianca discorra sobre sua aprendizagem, ou
seja, que ela fale sobre o que esta fazendo ou quer fazer. Nesse processo, ela
vai assimilando, em seu ritmo, um contetido maior, a partir do exercicio em si.

Quanto & escrita, € necessaric que a crianga ja possua a coordenagdo
motora fina que s é conseguida com a aquisi¢do da coordenagdo motora grossa.
A destreza na coordenagdo motora fina pode ser dificil para crianga com
Sindrome de Down. Entretanto, € importante que todas as pessoas com
Sindrome de Down aprendam escrever seu proprio nome, mesmo que com
dificuldade. Além da escrita, em si, 0 ato social de escrever o propric nome e

significativo.

29



A crianga com Sindrome de Down, além de aprender adicéo, subtragéo,
muitiplicagéo e ciiviséo, deve também aprender quantas cadeiras, xicaras, pratos
e outros objetos s80 necessarios para determinado grupo. Se a crianga néo
souber contar coisas concretas, a fungdo da matematica perde o significado.

As atividades artisticas como musica, a danga, a pintura, efc., podem ser
utilizadas de forma dirigida no ensino de criangas com Sindrome de Down. Estas
atividades nao devem estar voltadas para o aprendizado da arte em si, mas
estratégias que as desenvolvam podem ser empregadas no ensino de diversos
conteldos. Além da arte em si e do apoio pedagdgico que ela pode proporcionar,
essas atividades podem se tornar num eficaz canal de expressao para a crianga
com Sindrome de Down.

Ha muitas formas de se trabalhar pedagogicamente com a pessoa com
Sindrome de Down. E importante que o educador trabalhe com a familia
integrada, pois a familia & um recurso também que proporciona continuidade ao
que a crianga aprende na escola, ampliando a possibilidade de vivéncia e
aplicagd@o daquilo que é aprendido. Nem sé a escola e nem s6 a familia podem
ser eficaz isoladamente no que tange ao desenvolvimento pleno da crianga. Ha
necessidade de um intercambio continuo entre a escola e a familia.

Educar uma crianga com déficit cognitivo € uma tarefa complexa; a
reflexdo educacional deve estar sempre presente porque pode proporcionar ao
educador melhores condi¢des de otimizar os estimulos externos, favorecendo a
melhor utilizagido de recursos internos. Entretanto, mais importante que a
metodologia e os recursos utilizados, é a postura diante do desenvolvimento das
atividades. A medida em que a crianga apresenta um déficit, a questdo é q que
nivel esta crianga pode ser educada e educada para que e qual performance se

espera dela.

30



O CONHECIMENTO FISICO NA TEORIA PIAGETIANA:

Um dos principios fundamentais da teoria piagetiana ¢ o de que a
aquisigdo do conhecimento acontece por meio de um processo de construcéo
enddgeno e nao por um processo de interiorizagdo de informagbes externas.

Piaget constatou que o ser humano constréi o conhecimento a partir da
interagdo com o ambiente, percorrendo uma trajetdria que vai do conhecimento
mais elementar para o mais complexo. Paulatinamente, ele se torna capacitado a
conhecer a realidade mais objetivamente. A objetividade € uma conquista que
implica uma série de construgbes sucessivas que dela se aproximam cada vez
mais.

Para Piaget, o conhecimento ndo € meramente um puro registro de dados
externos e nem uma mera reprodugéo da realidade. Q conhecimento supde uma
organizagéo na qual intervém em diferentes graus as estruturas de gue o suijeito
dispOe para conhecer o mundo. Na verdade, o sujeito n&o conhece o mundo tal
como ele &, mas como as estruturas o permitam. Assim, a medida em que as
estruturas cognitivas vao se construindo, o conhecimento vai se tronando cada
vez mais objetivo.

Originalmente, o conhecimento nédo esta nos objetos e nem no sujeito mas
sim nas interagbes que ocorrem entre ambos. O sujeito desempenha um papel
muito ativo no processo de aquisigdo do conhecimento pois, para conhecer um
objeto & necessario agir sobre ele, transforma-lo de tal forma que ele passa ser
incorporado as estruturas cognitivas.

Segundo Piaget, o conhecimento tem origem nas agdes do sujeito sobre
o objeto
‘... para conhecer 0s obfetos, © sujeito deve agir sobre eles e portanto
transforma-los; deve desloca-los, liga-los, combina-los, dissocia-los e reuni-los
novamente”

Na verdade existem trés tipos de conhecimento: o conhecimento fisico, o
conhecimento [égico-matematico e o conhecimento social.

O conhecimento fisico, do qual frataremos mais objetivamente neste
trabalho, € estruturado a partir da abstracéo { processo pelo qual o sujeito

estrutura o conhecimento e n&o a capacidade de utilizar imagens ou palavras
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para representar objetos concretos) empirica que consiste em dissociar uma
propriedade do bbjeto recentemente descoberta, de outras e desprezar estas
ultimas.

A abstragdo empirica € a absiracdo das propriedades observaveis que
s80 inerentes aos objetos. A cor, a forma, a textura, o odor, a temperatura, a
consisténcia, o som sdo exemplos das propriedades que estdo nos objetos. Estas
propriedades s&0 abstraidas quando a crianca age sobre 0s objetos e observa
como eles reagem as suas agdes.

A crianga descobre que os objetos reagem de maneiras diferentes a
mesma agdo. Apalpar, deixar cair, sacudir, entortar, pegar, dobrar, quebrar,
esticar, apertar s8o exemplos de agdes através das quais é estruturado o
conhecimento fisico.

E por meio dos objetos reais que a crianca aos poucos abstraem as
propriedades dos objetos por intermedio de seus sentidos.

Portanto, materiais diferenciados e atraentes devem ser colocados &
disposicdo da crianga com a finalidade de estimula-lla em sua atividade
espontanea, tambem possibilitando-the a aquisigdo do conhecimento de forma,
cor, peso, textura, e outros. E imprescindivel que sejam criados situagées a fim
de que a crianga possa descrever as reagdes dos objetos que manipula.

As atividades do conhecimento fisico sdo utilizadas na pré-escola com a
finalidade de se abarcar todos os aspectos do desenvolvimento da crianga. Os
objetos em si e suas reagdes suscitam um interesse intrinseco em todas as
criangas . As atividades de conhecimento fisico gue a pré-escola proporciona
sd0, portanto, apropriadas para o desenvolver a independéncia, a curiosidade, a
criatividade, a iniciativa e a responsabilidade que s&o alguns dos objetivos que
se pretende atingir.

Na abordagem do conhecimento fisico o objetivo € que as criangas
perseguem os problemas e as questfes com que elas se defrontam. O objetivo
da preparagao de cada atividade &, portanto, ndo apenas oferecer oportunidades
para os alunos conhecerem 0s alimentos, aqui, no Nosso caso, mas estimular
varios outros conhecimentos dentro de uma atmosfera total de experimentacéo.

As atividades do conhecimento fisico também estimulam as criangas a

pensar sobre muitos resultados possiveis e encorajam a descentralizagdo pela
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troca de idéias §obre 0 que poderia acontecer com 0s objetos envolvidos. A
abordagem do conhecimento fisico, portanto, enfatiza a iniciativa da crianga,
suas agdes sobre o objeto e suas observagdes das “respostas” dos objetos.

As criangas pequenas, como dissemos, estdo naturalmente interessadas
em examinar objetos, agir sobre eles e observar as reagdes dos objetos. As
atividades do conhecimento fisico utilizam esse interesse espontaneo, de forma a
encorajar a crianga a estruturar seus conhecimentos e para que estes novos

conhecimentos sejam extensdes naturais dos conhecimentos que ja possui.

I1. TIPOS DE ATIVIDADES DO CONHECIMENTO FiSICO

A acao das criangas sobre o objeto e suas observagbes da reagdo dos
objetos sdo importantes em todas as atividades que envolvem conhecimento
fisico. Entretanto, temos dois tipos de atividades baseadas na importancia da
acao e da observacgio.

No primeiro tipo, temos atividades envolvendo os movimentos dos objetos
( ou mecanica), onde o papel da a¢éo da crianga € primario e o da cbservacgéo é
secundario. Um exemplo desta atividades € deixar uma bola rolar por uma rampa,
em dire¢@o a um recipiente. Aqui 0 papel da a¢&o € primario porgue ha uma
correspondéncia direta e visivel entre o local em que a crianga mesmo posiciona
a bola e aquele em que a bola vai rolar sobre a rampa. Se ela variar sua acgéo, a
bola vai rolar pela rampa de forma variada também,

O segundo tipo de atividades que temos & que envolve as modificagdes
nos objetos. O preparc de cristais € um exemplo desse tipo de atividade. Como
vimos em atividades envolvendo a movimentagio dos objetos, estes apenas se
movimentam, n&o se modificam. Entretanto, no preparo de cristais, o objeto em si
& modificado. Portanto, nestes casos, a observagio torna-se primaria e o papel
da acéo da crianga torna-se secundario. O papel da agd@o € secundario pois a
reacdo do objeto ndo é nem direta nem imediata; ou seja, o resultado do
experimento néo se deve a agao da crianga, mas a propriedade do objeto. A agdo
tem o seu papel secundario, porque, por exemplo, misturar gordura, agua,

corante de alimentos envolve basicamente a mesma acao que misturar sal, anil,
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agua e amoniaco. Contudo, a reacéo do segundo grupo de substancia & muito
diferente, o que !Ieva—nos a conclusé@o de que apenas sob certas circunstancias
os cristais comegﬁam a se formar. De importancia primaria, portanto, é.0 papel da
observagao - a estruturagédo do que € ‘visfvel” { Kamii 1985 p. 23).

Portanto, o objetivo destas atividades n&o € ensinar conceitos, principios
ou explicagbes cientificas. Porém, tem como finalidade maior fornecer as
criangas oportunidades para que ajam sobre os objetos e observem como os
objetos reagem.

E importante salientar ainda que existem inUmeras situagfes incidentais

durante todo dia, quando a crian¢a também elabora o seu conhecimento fisico.

I.2. PORQUE UTILIZAR DAS ATIVIDADES DO CONHECIMENTO FiSICO

As atividades do conhecimento fisico conduzem n8o somente ao
desenvolvimento do conhecimento dos objetos do mundo fisico mas, num
sentido mais amplo, também conduzem ao desenvolvimento da inteligéncia, da
compreensao, nas criancas

Ao se ler o trabalho do Piaget, a maioria das pessoas avalia o seu
significado de uma perspectiva mais psicolégica, ou seja, a explicagdo que esse
autor propde para a natureza do pensamento infantii e os estagios de seu
desenvoivimento. Os psicdlogos que estudam o desenvolvimento infantil acham
gue a teoria piagetiana & importante para responder algumas gquestdes como:
“Como pensa uma crianca?” e “Como & o pensamento da crian¢a nos diferentes
estagios?” Entretanto, o que ha de mais forte na obra de Piaget ndo é
exatamente a psicologia infantil e sim a epistemologia. Como um autor que trata
de epistemologia, questdes mais pertinentes seriam: “O que & conhecimento?”,
“Como se desenvolve o conhecimento?’ " De que forma sabemos o que
sabemos?” Piaget estudou o desenvolvimenio do pensamento infantil, porque
estava convencido de que essa era a melhor abordagem das questbes
epistemoldgicas sobre a génese do conhecimento em individuos adultos e

também na histéria do conhecimento.
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Ao longo do tempo, inumeros filosofos tém discutido sobre a forma pela
qual todos nos alicant;amos o conhecimento. Entretanto, duas correntes principais
tem se destacad;:) nesta ampla discusséio; a corrente empirista e a racionalista.
Estas duas correntes filos6ficas desenvolveram algumas respostas para esta
questéo, divergindo especialmente na maneira como concebem o papel da
experiéncia no conhecimento.

Agora, de forma sucinta, vamos nos referir sobre essas duas correntes
filosoficas, objetivando o esclarecimento de suas fundamentais diferencas e
também a relacdo que Piaget fez enfatiza entre o conhecimento fisico e o ldgico-
matematico.

Os filosofos empiristas, como Locke e Hume argumentam
fundamentaimente gue o conhecimento € externo ao individuo, ou seja, que nao
se origina nele, e que ¢ internalizado através dos sentidos. Argumentam ainda
gue o individuo ao nascer € como uma folha em branco ( tabula rasa), na qual as
experiéncias vao sendo escritas conforme seu desenvolvimento.

Alguns racionalistas como Descartes e Kant, ndo negaram a importancia
da experiéncia sensorial, entretanto eles afirmaram que a raz&o € muito mais
poderosa que a experiéncia dos sentidos, pois capacita-nos a saber com certeza,
muitas verdades a que a observa¢do sensorial jamais seria capaz de verificar. O
rigor, a precisdo e a seguranga da matematica, continuam sendo o instrumento
principal dos racionalistas, ou seja, o poder da razéo. Mesmo assim, esse poder
da & razdo dos racionalistas deve, em si, ser justificado e os racionalistas o
concebem como € uma das caracteristicas inatas dos seres humanos.

A posicdo de Piaget quanto a esta discussdo, & denominada de
relativismo. O relativismo estd em claro desacordo com ¢ empirismo e,
mesmo que ele ndo concorde plenamente com o racionalismo, guando
Piaget foi forgado a se colocar, num sentido mais amplo, em uma ou
outra corrente, ele escolheu o racionalismo. Referindo-se aos
empiristas, que defendem a idéia de que os objetos s&o conhecidos
pelo sujeito sensorialmente, Piaget argumenta que os objetos jamais
sdo conhecidos na realidade exterior do sujeito ( fora dele), mas que
eles sdo conhecidos por meio das assimilagbes aos esquemas que o

sujeito traz para cada situagdo. O termo relativismo se deve ao fato de
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gue o objeito a ser conhecido relaciona-se ao conhecimento que o

individuo jéi tem de um determinado acontecimento. A respeito do

relativismo, Kamii nos diz com propriedade:
“.. 0 mesmo maobile ndo é o mesmo objeto para a mesma crianga
nas idades de seis meses, cinco anos e dez anos. Os bebés ndo
tem idéia sobre as ligagGes espaciais entre as partes de um
mobile pendurado sobre seus bracos e eles ndo avaliam o fato
que cada um dos bragos do mobile esta delicadamente
equilibrado em relagdo aos outros™( 1985, p. 30)

Dentro do amplo estudo de Piaget, podemos verificar algumas posigdes
desse autor a favor da teoria racionalista. Como, por exemplo, podemos citar um
de seus exercicios mais famosos, 0 da comparagéo de liquidos ( dois vidros
transparentes idénticos s&o cheios com quantidades iguais de liquido. Entdo um
dos vidros é esvaziado em um terceiro vidro, mais longo e estreito, e a crianga
deve responder se os dois tem a mesma quantidade de liquido, ou se um tem
mais que o outro. Até aproximadamente a idade de sete/oito anos, as criancas,
em geral, as criangas acreditam que o vidro no qual o liquido esta mais alto tem
mais liquido). A experiéncia sensorial sozinha nao capacitara a crianga a fazer a
comparagao, pois cada vez que o liquido € colocadc em um recipiente com
dimensdes diferentes. Além disso, a experiéncia dos sentidos da crianga ainda
inclui a observagdo da agdo daquela de colocar o liquido em outro recipiente,
onde a crianga verifica que nada foi acrescentado ou retirado. Portanto, no € a
informacé@o sensorial que capacita a crianga realizar comparagfes, mas € 0
raciocinio que |he da um sentimento de necessidade |0gica de que a quantidade
de liquido continua a mesma, quando & colocada em um recipiente de dimensdes
diferentes.

Ainda que a posicdo de Piaget esteja de acordo com a tradigéo
racionalista, ele discordou daquéles que argumentam que a capacidade de
raciocinar € uma caracteristica inata dos seres humanos. Piaget insistia que todo
conhecimento, incluindo a capacidade de raciocinar logicamente, & construido
pelo individuo na medida em que ele age sobre os objetos e pessoas e tenta
compreender sua experiéncia. Essa visédo &€ denominada de construtivismo e

também esta em desacordo com a crenga empirista de que o conhecimenio tem
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sua origem , sua fonte fora da crianga e que cada crianga adquire-o
internalizando afravés de seus sentidos e linguagem. Piaget acreditava que o
conhecimento & adquirido nao pela internalizagcdo de algum dado externo mas
pela construcdo interna. Essa construgao, na verdade, € um longo processo que
tem sua génese no nascimento da crianga e se estende até a idade adulta do

individuo.

11.3. COMO SE DA O CONHECIMENTO FiSICO E Q CONHECIMENTO LOGICO-
MATEMATICO

O conhecimento fisico, como vimos até agora, € o conhecimento de
objetos que s&o visiveis na realidade externa do individuo. O fato de que uma
bola rola em uma rampa, que alguns objetos flutuam na agua s&o exemplos
tipicos do conhecimento fisico. O fato de que uma bola pula quando jogada no
chio, enquanto que um copo provavelmente quebra, também séo exemplos de
conhecimento fisico. A génese , a origem do conhecimento fisico esta,
especialmente no objeto, ou seja, na maneira pela qual este objeto proporciona
ao individuo oportunidades para observagao.

Por outro lado, o conhecimento lagico-matematico, consiste nas relagdes
que o individuo cria e introduz nos objetos e entre os objetos também. A relagéo
mais elementar e a base para todas as relagbes |ogico-matematicas mais
complexas € entre dois objetos. Para Kamii

"guando a crianga enconfra  duas colheres de tamanhos
diferentes, por exemplo, e€la pode pensar nelas como "as
mesmas”, as diferentes”, maiores que’, ou “‘duas”. Essa relagbes
ndo existem nem em uma colher nem na oufra. As relagbes sdo
literalmente criadas pelo sujeito que coloca 0s objetos na relacéo,
e se ele ndo os coloca na relagdo, para ele cada objeto
permanece separado e sem relagdo com o outro. Uma vez que as
relagbes sdo criadas pelo sujeito, elas podem ser julgadas certas

ou erradas pela verificagdo empirica. As duas colheres podem ser
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consideradas, portanto, as mesmas, diferentes, ou duas,
dependehdo do ponto de vista do sujeito”( 1985,p. 32).

Um outro exemplo de conhecimento l6gico-matematico é a prova de
incluséo de classes de Piaget, onde ha mais cubos que cubos verdes. Nesta
prova, os cubos estdo visiveis, na frente da crianga, mas, mesmo assim, eles ndo
s&o organizados dentro da classe de todos os cubos, composto das sub classes:
cubos verdes e cubos vermelhos, até que a crian¢a possa criar uma organizagao
de forma hierarquizada e introduzi-la nos objetos.

Um outro exemplo de conhecimento |6gico-matematico & a conservacdo do
nimero ( nesta prova, o experimentador faz tipicamente uma fileira de oito
objetos e pede a crianga que faca uma fileira para ele que tenha a mesma
quantidade. Entao, uma fileira € espalhada, a outra € amontoada, e a crianga
deve dizer se as duas fileiras tem a mesma quantidade ou se uma tem mais
objetos que a outra. Antes dos cinco/seis anos de idade, as criangas acreditam
que uma fileira, geralmente a mais longa, tem mais objetos, mesmo que elas
saibam contar corretamente). Na conservacdo do numero, as duas fileiras de
objetos estdo fora, na frente da crianga mas ela ainda n&o pode deduzir a
equivaléncia numérica até que possa colocar essa relagéo l6gico-matematica nas
duas fileiras torna-se visivel para a crianga, 6bvio. Logo, podemos dizer que a
origem do conhecimento Idgico-matematico esta, essencialmente, no sujeito, ou
seja, na maneira pela qual a crianga vai organizando a realidade.

Embora Jean Piaget insistisse na diferengca entre a origem do
conhecimento fisico e do conhecimento logico-matematico, ele argumentava que
as duas sao inteiramente diferentes porque, na realidade psicologica da crianga
pequena, as duas estdo inseparavelmente ligadas entre si. Portanto, o que deve
se analisado para podermos entender o processo construtivo do desenvolvimento
cognitivo infantil & a natureza a experiéncia, a relagéo entre a experiéncia fisica e
a experiéncia légico- matematica.

A experiéncia fisica esta diretamente relacionada com os objetos e conduz
o individuo ao conhecimento que € derivado dos proprios objetos. A crianga
obtém informacdes empiricamente, e centra-se em determinados aspectos do
objeto, ignorando os outros. Por exemplo, quando ela percebe que uma bola &

redonda, ela concentra-se nessa propriedade e, naquele momento, ignora outros
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aspectos como cor, peso, textura, etc. Quando ela joga a bola e descobre que ela
pode rolar, da mesma forma, a crianga se concentra nesse aspecto e ignora
outros, uti!izandd, naturalmente, sua capacidade de se organizar a fim de que
possa classificar as suas observagoes.

No caso da experiéncia |6gico-matematica, o conhecimento que a crianga
adquire atraves da experiéncia n&o deriva dos objetos, mas da ag&o da crianca
em relagdo do objeto. Kamii exemplifica a experiéncia ldgico-matematica:

“Quando a crianga diz que existem mais cubos que cubos azuis,
ela estd obtendo essa informagdo através da coordenacéo de sua
agdo de colocar em relagdo todos os cubos com Sua agdao sobre
todos 0s cubos azuis. Quando ela diz que existem mais cubos
azuis ( que cubos amarelos), ela estd da mesma forma
coordenando sua acdo sobre todos cubos azuis com sua acgéo
sobre fodos os cubos amarelos. Quando ela calcula que 6+2=
2+6, ela estd também coordenando a a¢do de colocar ao 6
primeiro e o 2 depois com a agdo de colocar o 2 primeiro e depois
0 67 (1985, p. 33).

Esse conhecimento, portanto, origina-se das préprias agles das criancas.
As propriedades dos objetos especificos envolvidos sao irrelevantes para as
experiencias l6gico- matematicas. Ao contrario, séo as propriedades fisicas dos
objetos especificos que séo as mais importantes na experiéncia fisica.

O conhecimento logico matematico & construido através da abstragéo
reflexiva, que, na verdade, ¢ bem diferente da abstracdo empirica. Enguanto a
crianga abstrai informagdes sobre as propriedades fisicas dos objefos, na
abstracéo reflexiva o conhecimento se origina da agéo do sujeito de introduzir
relagcbes nos objetos e entre os objetos. Quando, por exemplo, oferecemos a
crianca cubos vermelhos e verdes, ela pode agir sobre eles de varias maneiras,
introduzindo assim, relagdes. Cada objetos &, portanto, enriquecido pela agéo do
sujeito sobre ele.

No entanto, o termo agéo requer algum esclarecimento, ja que possui pelo
menos sois significad'os diferentes na teoria piagetiana. O primeiro significado € o
mais comum, que utilizamos quando nos referimos a agdes de manipulagéo sobre

objetos. Aqui, a agdo significa fazer alguma coisa “a0” ou “"com” o objeto, como
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puxa-lo, empurré-lo, aperta-lo a coloca-lo na &gua. O segundo significado de
acao para Piage:t € mais dificil de entender porque a crianga pode agir sobre o
objeto sem toca-lo. Por exemplo, quando ela olha um cubo e percebe-0 como um
cubo, podemos dizer fambém que a crianca esta agindo sobre ele.

Quando a manipulagio fisica do objeto torna-se eventualmente
desnecessaria, a crianga torna-se capaz de escolher, dispor e quantificar os
objetos mentalmente, sem toca-los. Aqui, podemos dizer que a agéo esta sendo
internalizada pela crianga.

Podemos afirmar que a agéo como atividade mental possui dois aspectos:
um que cenfraliza seu enfoque no que & especifico aos objetos, e o outro que diz
respeito a estruturacao oral de muitas experiéncias especificas. Podemos aqui
citar o exemplo de Kamii: "quando a crianga olha para seis cubos azuis e dois
amarelos e pensa neles como 'azuis e amarelos’, ela esta se concentrando em
suas propriedades especificas por um lado e, por oulro lado, estd tambem
ativando uma rede total de relagbes." (1985, p. 35). Ou seja, podemos dizer que,
para pensar nos cubos como cubos, ela deve ser capaz de diferenciar as
semelhangas e diferengas em relagéo a todos os outros objetos. Quando ela
pensa nos cubos "azuis”, ela esta, na verdade, considerando essa propriedade
em relacao a todas as outras cores. Dentro destas relagbes € que a crianga pode
reconhecer, como Kamii diz, os cubos amarelos e azuis. Modificando um pouco
as nossas palavras, o que queremos dizer € que embora tenhamos discutido ate
o momento a experiéncia fisica e légico-matematica separadamente, como se
uma pudesse acontecer sem a outfra, as duas sao, na realidade inseparaveis!
Ndo pode haver experiéncia fisica sem uma estrutura logico- matematica,
queremos acrescentar ainda uma condigdo importante: a manipulacéo fisica e
indispensével para que a agdo mental se torne possivel. Kamii nos fala desta
imprescindivel condigéo, exemplificando-a através da relagao de uma crianga
com uma bola:

"ndo ha muita coisa que uma crianga possa descobrir sobre uma
bola se ela ndo agir sobre a bola no primeiro sentido do termo. E
apenas jogando a bola no chéo, rolando-a, deixando-a escorregar
por uma rampa, langando-a para o ar, langando-a contra o chéo,

largando-a sobre um chdo acarpetado, langando-a na grama,
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fang:andq-a contra a parede, variando a forga aplicada, tentando
seguré—lé, correndo alfras pela escada a baixo, chutando-a, e
assim ,oolr diante, que a crianga descobre as propriedades da bola
(1985, p. 35).

Vem exatamente dai a importancia da agéo da crianga sobre os objetos e
também a capacidade da crianga ndo apenas de produzir um fendmeno por sua
propria acao, mas também de diversificar esta acéo.

Quando a crianga observa a reagéo do objeto, esta acdo se refere ao
segundo sentido do termo. Um aspecto dessa ag&o centraliza-se nas quantidades
especificas de informagdo que tem sua origem na crianga, tal como pular, subir
mais alto, produzir um som enquanto pula, etc. O outro aspecto diz respeito ao
aspecto geral da estruturagdo no sentido que a crianga pode "ler" os fatos
visiveis da realidade apenas colando-os em relagéo a outros fatos j& conhecidos
por ela. Por exemplo, "a crianga pode reconhecer uma bola como uma bola
apenas colocando-a em relacdo com ‘coisas que ndo sdo bolas™ (Kamii, 1985, p.
37). Ou seja, se a crianga ndo colocar cada objeto em relagéo a outros objetos
que ela ja conhece, cada objeto continuaria sendo um novo objeto, néo
relacionado a nada dentro de sua experiéncia.

Portanto Piaget ndo atribui a duas origens plenamente diferentes os
conhecimentos fisico e légico-matematico. A experiéncia fisica que a crianga
acumulou a auxilia na estruturagdo |6gico-matematica. Quanto melhor for
estruturada, mais precisa e intensamente a crianga sera capaz de interpretar os

fatos a partir da realidade.

I1.4. O CONHECIMENTO SOCIAL

Além do conhecimento fisico e légico-matematico, podemos dizer que
ainda ha um outro tipo de conhecimento: o conhecimento social. O conhecimento
social € chamado desta maneira, porque tem sua origem exatamente nas
pessoas, ou seja, podemos adquiri-lo quando recebemos informagdes
provenientes das pessoas. A fonte principal do conhecimento social pois, s&o as

pessoas.
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Exemplos de conhecimento social séo que um copo é chamado de "copo,
que nao ha aulaé aos sabados e domingos, que 25 de dezembro é Natal, que nédo
se deve dizer méntiras, roubar, enganar as pessoas, pular em cima das mesas,
etc.

O conhecimento social € semelhante ao conhecimento fisico, na medida
em que requer informacOes especificas do mundo exterior. Sem isso, a crianga
nao poderia saber que as mesas nio foram feitas para se pulara em cima, que
um objeto chama-se "copo” e que também néo ha aula nos sabados e domingos.

Enquanto a fonte maxima do conhecimento fisico s&o os objetos, a fonte
maxima do conhecimento social @ a convivéncia entre as pessoas, ou seja, 0
conhecimento social fundamenta-se no consenso social. Ha uma distingdo entre
0 conhecimento por convencio, denominado "conhecimento social (arbitrario) " e
0 conhecimento que se fundamenta na coordenagdo de pontos de vista sobre o
que € bom ou mau, em termos de conduta, o que foi denominado na teoria
piagetiana de "julgamento moral".

Um exemplo de conhecimento social (arbitrario) € o fato de 25 de
dezembro ser o dia do Natal. Na verdade, ndo existe uma razéo fisica ou légica
gue explique gque 25 de dezembro deve ser um dia diferente de qualquer outro
dia do ano; ndo ha tambem qualquer razfo logica para que um copo seja
chamado de "copo" ou para que ndo ocorra aulas nos fins de semana. Portanto,
os criterios estabelecidos pelo conhecimento social sdo convencionalmente
decididos, podendo variar culturalmente.

O julgamento moral ou a moralidade € estabelecida também socialmente,
mas na medida em que as pessoas regulam as suas interagdes. As regras morais
sobre mentira, roubo, etc, sdo condutas construidas e codificadas conforme as
necessidades das pessoas de regularem suas agBes em beneficio mutuo. O
consenso existente nas questées sobre moralidade nao é alcangado da mesma
forma que o consenso do conhecimento social (arbitrario). Assim, podemos dizer
que as regras morais sdoc muito semelhantes ao conhecimento logico-
matematico, j3 que sdo estabelecidas atraves da coordenacgdo de diferentes

pontos de vista, ndo sendo , portanto, arbitrarias.

4%



0 desenvglvimento moral e a aprendizagem do conhecimento social sao
aspectos muito | importantes de um programa educacional que esteja
fundamentado naE teoria piagetiana.

O que podemos abstrair de essencial para este trabalho sobre o
conhecimento social € que a estrutura l6gico-matematica envolvida na
estruturagdo do conhecimento fisico € a mesma estrutura ldgico-matematica que
esta envolvida na estruturagdo do conhecimento social.

Conforme afirmado acima, o conhecimento social se assemelha ao
conhecimento fisico na medida em que necessita de informagdes especificas do
mundo externo ao individuo. Para Kamii (1985),

"ambos sdo conteudos de conhecimenio e cada porgdo de
contetido especifico pode ter sentido apenas em relagdo a uma
outra porgdo. Por exemplo, o falo de ndo haver aulas nos
sabados e domingos € uma informagéo especifica que pode ter
significado apenas em relagdo a cada um dos outros dias da
semana. Como podemos observar quando as criangas perguntam
"eu vou 3 escola hoje?' os dias temn de ser estruturados em ‘dias
de aula’' e 'dias sem aula’ com a mesma esfrutura Ibgico-
matematica que esta envolvida na interprefagdo dos fatos fisicos
da realidade. O fato de que 25 de dezembro ¢ dia de Natal € da
mesma forma entendido apenas em relagdo aos outros dias do
ano” (p. 38).

QOutros exemplos de fatos sociais que devem ser estruturados a fim de
serem interpretados a partir da realidade sdo que as criangcas nao podem
derramar tinta, leite @ agua no chéo, que existem alguns objetos que elas néo
podem tocar, que elas devem escovar os dentes, que doces e chicletes sdo
permitidos apenas em algumas ocasides, etc. Quando a crianga tem que
estruturar um grande namero de informagdes do mundo exterior (acontecimentos
e regras), guanto mais consistentes forem esses fendmenos, provavelmente mais

eles contribuirdo o para a estruturagéo das estruturas |6gico-matematicas.
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II. 5. 0 CONHECIMENTO ESPACO-TEMPORAL

Os objetos e acontecimentos existem no espago e no tempo. Entretanto,
néo podemos considera-los apenas como recipientes para os acontecimentos e
objetos. Na verdade, sdo estruturas construidas por cada sujeito quando ele tenta
compreender as modificagbes dos objetos e fatos, colocando-os em relagbes de
espaco e tempo.

“Quando se pede a crianga pequena que imaginem como
fica o nivel de agua em uma garrafa inclinada, ela desenha o
nivel da agua paralelo ao fundo da garrafa, porque suas
estruturas de referencias sao limitadas ao objeto no interior da
garrafa. Quando mais tarde as criangas adquirem uma estrutura
mais ampla, que as capacita a levar em consideragdo o que €
exterior a garrafa ( por volta dos 8 anos), elas desenham o nivel
da agua paralelo a estrutura de referencia externa.” (Kamii, 1985,
p.39).

Esta mesma autora, cita este exemplo para demonstrar os fatos empiricos
qgue levaram Piaget a concluir que o espaco € uma estrutura construida por cada
crianga quando coordena as relagbes espaciais em um sistema com coeréncia.

Para Piaget, o tempo também & uma estrutura construida pela crianga.

O que ainda podemos dizer & que as atividades de conhecimento fisico
contribuem para a estruturagio de espago e tempo pela crianga. Na medida que
a crianca antecipa e observa 0os movimentos que ocorrem quando ela sopra um
canudinho, rola a bola numa descida, arremessa uma bola, por exemplo, ela cria
e coordena as relagbes espaciais. Ela também estrutura o tempo dessas
atividades e outras como peneirar areia, empilhar cubos e derruba-los com uma
bola e fazer pipocas, gelatina, geléia, etc. A causalidade, envolve fendmenos que

OCoITem No espago e no tempo.
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I.6. A EVOLUGCAO DO CONHEGIMENTO FiSICO

Até agora, discutimos o importante papel das atividades do conhecimento
fisico. Neste momento, gostariamos de discutir um pouco a importancia das
atividades do conhecimento fisico sob um outro prisma, considerando a infancia e
adolescéncia.

Desde o principio, as agbes da crianga envolvem suas relagbes socio-
biolégicas com as pessoas, especialmente com a mae, e também suas relagtes
com os objetos. As agdes do bebé& sobre os objetos e pessoas possuem dois
aspectos indiferenciados: em um aspecto, a atencio do bebé ¢ direcionada para
as especificidades de cada objeto, como o som de um chocalho e, em outro, o
bebé esta direcionado para o que € mais geral { como sacudir outros objetos e
colocar o chocalho em relagéo a eles). O primeiro aspecto da agéo € a raiz do
que mais tarde e tornar-se-a o conhecimento fisico € o segundo, a raiz do que
posteriormente se tornara o conhecimento légico-matematico. Ambos néo séo, na
verdade, diferenciados durante o periodo sensério-motor ; essa diferenca é
apenas tedrica. No periodo sensorio-motor, o bebé& aprende o que acontece,
quando ele empurra objetos, puxa, sacode, derruba, etc.

No periodo pré-operatério, 0s aspectos fisico dos materiais observaveis e
os légico-matematicos das agdes ainda permanecem indiferenciados e a crianga
esta interessada essencialmente nos resultados de suas a¢des. Mesmo que os
aspectos fisicos e I6gico-matematicos das acdes sejam ainda indiferenciados nos
periodos sensorio-motor e pré-operatdrio, a origem dessa indiferenciagéo néo € a
mesma. No periodo sensério-motor, a crianga esta limitada ao aqui e agora, pois
néo & capaz de representar objetos ausentes e ainda ndo tem consciéncia da
repeticdo ou ndo repeticdo de determinada agdo. No periodo pré-operatério, o
pensamento infantil estende-se além do aqui e agora, pois a crianga pequena ja é
capaz de representar objetos ausentes e pode corresponder as variagbes de
suas agbes e as variagdes nos resultados que ela produziu. Quando as agdes
sobre o objeto aiteram algo que é observavel nele, estas modificacbes sao
compreendidas em termos fisicos e observaveis. Exemplificando, as ages
podem transformar a forma de uma bolinha de massa de modelar e o espago

ocupado por uma determinada quantidade de objetos. Quando as caracteristicas
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que podem ser observadas se modificam, a crianga € capaz de concluir que a
guantidade mudoiu.

No periodo operatdrio concreto, o aspecto légico-matematico torna-se
proporcionalmente dissociado do aspecto fisico das agbes, como resultado da
coordenagéo interna do aspecto logico-matematico. A crianga coordena as
relagies e as estruturas em sistema operatérios que a capacitam realizar as
dedugdes logicas. A medida que esses sistemas se tornam mais poderosos, a
crianga torna-se capaz de realizar dedugdes com um sentimento de necessidade
l6gica ao invés de se limitar aos resultados observados através de suas agOes.

Na operacgtes formais, 0 aspecto ldgico-matematico torna-se independente
do conteldo e o aspecto fisico torna-se cada vez mais independente da
estruturagdo logico-matematica. O mesmo se aplica a elaboragdo do
conhecimento social.

O que citamos nos da a verdadeira perspectiva da importancia das
atividades de conhecimento fisico para as crianga pre-escolares, pois, nesse
momento do desenvolvimento as criangas estdo intrinseca e profundamente
interessadas nos objetos e criando e coordenando as relagbes basicas que mais
tarde vac se estruturar nos sistemas operativos.

"Uma vez que as relagbes posteriores sdo criadas pela
coordenacdo daquelas que foram criadas anteriormente, aquelas
que sdo estabelecidas na primeira infdncia séo indispensaveis
para a posterior construgdo de todo conhecimento” (Kamii, 1985,
p. 44).

A utilizacdo das atividades do conhecimento fisico sdo propicias, portanto,
a estimulag&o da crianga na construgéo das estruturas logica e espaco-temporal,
o que a auxiliara na estruturagdo de muitos outros contetidos. O uso de objetos e
essencialmente bom se as criangas tiverem a possibilidade de observar as
variagbes das reagbes dos objetos em relagéo as variagbes em suas proprias
acbes. As agOes sobre 0s objetos séo tao importantes que estamos propensos a
especular qgue sem elas as criangas ndo irdo muito longe no desenvolvimento da
inteligéncia. Entretanto, & interessante observar algum objetos de diferentes
angulos & também agir sobre ele e que a observagéo cuidadosa da agéo de uma

pessoa pode, até certo ponto, substituir nossa prépria agéo sobre o objeto.

46



As atividades do conhecimento fisico sao igualmente importantes por
contribuirem pafa o desenvolvimento de certas atitudes necessarias ao
desenvolvimento intelectual. Se as criangas aprendem construindo seus proprios
conhecimentos, de dentro para fora, elas devem ser ativas, independentes,
alertas e curiosas, ter iniciativa e confianga em suas capacidades de solucionar
as coisas por si proprias, e de dizer o que pensam.

As atividades do conhecimento fisico encorajam essas atitudes, quando os
objetos ndo s8o mostrados as criangas, nem se diz o que elas devem fazer, e as
coisas ndo sao explicadas com uma sucessao de palavras.

Estas atividades sdo particularmente boas para as criangas que sao
tensas, medrosas, € cuja curiosidade tenha sido reprimida. Essas criangas
encontram seguranca fazendo os objetos se comportarem como elas querem e

vendo a regularidade de suas reacdes.
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i AS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS NO CDiI

Neste capitulo, apresentaremos as atividades desenvolvidas no CDI
(Centro de Desenvolvimento Integral), com vistas a solicitar a construgéo do
conhecimento fisico em criangas com SD, na faixa etaria de 06 a 09 anos de

idade, frequentando a pré-escola da instituigao.

Atividade 1~ “TORTA DE FRANGO”
OBJETIVO : Construgdo do conhecimento fisico.
MATERIAL . 6 ovos
1 copo de dleo
4 copos de leite
4 copos de farinha
4 colheres (sopa) de maizena
2 pacotinhos de queijo ralado
2 colheres (sopa) de fermento
1 colher (sopa) sal
- Recheio : peito de frango desfiado, molho de tomates, erviihas,
milho e azeitonas.
- talheres
- COpoSs
- recipientes
- liquidificador
- assadeira
- forno
Sujeitos : LU (6:2) ; VIN (7:7) ; JOS (7:9); JUL (7:5),; VIC (7:1); FAB (7:2) ; TAL
(7:6) ; LUC (9:3), todos com Sindrome de Down e FEL (5;2) normal.
E - examinadora
P - professora

F - fonoaudidloga
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Descricéo de como ocorreu a atividade.

Primeiramente, ainda na sal de aula, sentamos em roda, no chdo com as
criangas; estavam presentes durante toda a atividade a professora e a
fonoaudidloga. Segue o dialogo ocorrido :

(E) Quem sabe o que a gente vai fazer hoje, turma ?
(JOS) Toita ! (bate palmas)
(E) Isso "JOS", hoje & dia de culinaria !

Propusemos as criangas que escrevéssemos a receita da torta de frango
numa cartolina. Logo em cima da cartolina escrevemos TORTA DE FRANGO.
Conforme iamos escrevendo a receita, faziamos perguntas aleatérias; sd nos
dirigiamos a determinada crianca guando esta estava disperta.

(E) Quem sabe me dizer que letra € esta (apontando a letra T)
(TAL) E T de Talita
(E) Isso mesmo TAL. Olha sé turma, com T de Talita a gente pode escrever
TORTA tambem.
(Jos) Tem dois Talita.
(E) E mesmo JOS, na palavra TORTA tem dois T de Talita !
Em seguida, escrevemos a palavra FRANGO.
(E) E essa letra aqui (aponto o F), quem sabe me dizer qual 7
(TAL) E F de Felipe.
(E) Isso mesmo TAL; e o que mais a gente pode escrever com F de Felipe ?
(JOS) Felipe.
(E) A gente pode escrever Felipe mas o que mais ?

Nenhuma crianga responde.

Com isso comegamos a escrever a receita propriamente dita. Conforme
jamos escrevendo os ingredientes na cartolina, iamos desenhando cada
ingrediente e representando suas quantidades em palitinho. Instigavamos as
criancas para que contassem a quantidade dos ingredientes conosco.

6 ovos
(E) Além de colocar na torta, onde mais a gente pode colocar ovo turma ? \

(LUC) Ao
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(E} Isso LUC, no péo ! E onde mais turma?
(JUL) C6-06
(E) E JUL, o ovo fvem da galinha, sai de dentro dela.
Todos comegam a imitar galinha e o JOS imita um galo.
(E) Ent&o turma, a gente pode colocar o ovo no péao, no pudim, no omelete, no
bolo..., na nossa torta...
(VIN) Bolo ticulate. Bate palmas e abraga JOS.

(E) E VIN, no bolo de chocolate a gente também coloca ovo!

1 COPO DE OLEO
(E) Turma, quem sabe me dizer onde & que o d6lec vem ? Onde a gente vé o
oleo?
Ninguém reponde.
(E} O 6leo turma, pode vir no vidro ou na lata. N&o é assim que a maméae compra
no supermercado ?
(TAL) No vidro?
(E) E no vidro também.
(E) E quem sabe me dizer que lefra é essa (aponto L de dleo) ?
Novamente ninguém responde.

(E) Turma, esse € o L. Com essa letra a gente pode escrever a letra do LUC!

4 COPOS DE LEITE
(E) Quem sabe me dizer que letra e essa (aponto o L de leite) ?
(JOS) Luciano!
(E) E JOS, é L de LUC e com a letra L da pra gente escrever leite, oleo, LUC.,
(E) E o que a gente pode fazer com leite turma?
(LU} Com quigue.
(E) Isso Lui, a gente pode tomar leite com QUICK, como a Neide faz pra gente
né? E o que mais?
(JOS) Leche com guarana.
(E) O guarana a gente pode tomar, como o leite, mas leite com guarana néo.
(JOS) Poqué ?
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(E) Porque fica ruim. A gente pode tomar s o leite, o leite com chocolate, com

|
café, comn Quick, 'a gente pde leite pra fazer bolo, torta...

4 COPOS DE FARINHA
(E) Quem sabe me dizer que letra € essa? (Aponto o F)
(JOS) F de Felipe.
(E) E 0 que mais a gente pode escrever com F turma?
(Jos) Fafafafafabio.
(E) E JOS, a gente pode escrever a letra do Fébio com a letra F.
(E) Quem sera que sabe me dizer qual é a cor da farinha ?
(JOS) Azul.
(E) Azul? Sera que a farinha é azul turma /
(TAL) Marela.
(E) Nao Tata, ndo & azul nem amarela.
(VIC) Anca.
(E) E turma, a farinha & branca que nem o leite.

4 COLHERES DE MAIZENA
(E) Que letra é esta turma ? (Aponto o ¢ de colheres)
(JOS) cao.
(E) De carro, da casa...
{P) De copo.
(JOS) De Tintia,
(E) Isso mesmo turma. E esta letra aqui ? Qual é / ( Aponto M de maizena)
(TAL) E M.

(E) Isso Tata, M de Miguel, de mamae, de maizena...

2. Pacotinhos de queijo ralado

(E) Com que letra comega pacotinhos turma?
Nenhuma crianga responde.

(E) Hein turma? Com qual letra comega pacotinhos?

(JOS) No ser.
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(E) Olha JOS, e com a letra P.
(JOS) Pess.
(E) Com a letra P turma, a gente pode escrever papai, pato, panela e pacotinhos
também.
(E) E que letra é essa? (Aponta a letra Q).
(JOS) O.
(E) Nao JOS, olha sb ele é cortadinho.
(JOS) Quezo.
(E) Isso JOS, é Q de queijo.
Ele ainda reconhece outra letra de seu nome na paiavra queijo.
(E) Turma, vocés sabiam que o queijo & feito de leite? E também que o leite vem
da vaca?

Todos comegaram a imitar vaca.
2 COLHERES DE SOPA DE FERMENTO

(E) Quem sabe para que serve o fermento?

(TAL) Felipe.

(E) E TAL, fermento comeca com a letra F. Mas para que serve o fermento?
Ninguém responde.

(E) O fermento turma, serve para fazer a massa crescer e ficar bem fofinha

depois que a gente coloca no forno.
1 COLHER DE SAL

(E} O sal turma, & da mesma cor que a farinha, que o leite, que o fermento; o sal
é branco ne VIC?!

(E) E com que letra comega a palavra sai?

(VIC) Casa.

(E) Nao VIC, ndo e com C de casa.

(TAL) aponta a letra L de sal e diz “L".

(E) E mesmo TAL, sal termina com a letra L de Luciano. Mas sal comega com a

letra S turma. Com a letra S, a gente pode escrever sapo, sapato, sorvete...
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RECHEIO'DE FRANGO

(E) Onde esta escrito frango?
(FAB) Piu-piu.
(E) Nao & piu-piu FAB, é frango. Fala comigo 6 F-R-A-N-G- 0.
Ele repete, mas nio pronuncia as consoantes, apenas as vogais.

Apos termos escrito toda a receita, escrevemos ainda com as criangas o

preparo da torta.

1) MISTURE TODOS OS INGREDIENTES
Mesme sem perguntarmos, as criangas foram identificando algumas letras.

(TAL) “M" (falta isso apontando para a palavra MISTURE).

2) BATER TODOS OS INGREDIENTES NO LIQUIDIFICADOR
Neste momento, vou soletrando a palavra liquidificador enquanto escrevo.

JOS vai repetindo.
3) COLOQUE METADE DA MASSA NA FORMA

4) JUNTE O RECHEIO DE FRANGO
(TAL) Felipe.
(E) Isso, Tata, na palavra frango tem a letra F.

5) COLOQUE O RESTO DA MASSA POR CIMA DO RECHEIO
6) LEVAR AOC FORNO PARA ASSAR

Apds termos escrito com eles, lemos a receita.

Todos fomos lavar as maos e, em seguida nos dirigimos ao refeitdrio, onde

preparamos a torta.
Ja no refeitdrio, colamos a cartolina com a receita na parede e para

realizagdo da mesma, fomos seguindo cada item.
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Foram as proprias criangas que manipularam os ingredientes da torta.
Cada uma delasf ia acrescentando um item, sucessivamente. Enquanto isso
langavamos algufnas questdes sobre os ingredientes.
(E) Turma, que cor & o ovo?
(JOS) Azul.
(E) Nao JOS, ndo é azul. Turma, vamos la fora olhar uma coisa?
Saimos todos da sala. Fazia um dia muito quente ensolarado.
(E) Turma, quem sabe me dizer que cor é o céu?
(FEL) Azut!
(E) Isso FEL, & azul! Entdo JOS, vocé acha que o ovo que a gente colocou na
nossa receita € da mesma cor que o ceu?
(JOS) No é.
(E) Ndo é. O ovo nao é azul. Quem sabe me dizer que coré o ovo?
(FEL) Amarelo.
(E) O ovo turma, antes da gente guebrar era branco, mas agora gue a gente
quebrou ele é amarelo.
(E) E o ovo & duro ou mole.
(TAL) Dulo, ..., mole.
(E) E duro ou mole?
(FEL) £ mole sua burra (se dirigindo & TAL).
(E) FEL, a TAL n&o é burra. O ovo é duro antes da gente quebrar, mas quando a
gente quebra, a parte de dentro dele é mole. Coloca o seu dedinho aqui TAL. Ele
néo € molinho?
(TAL) E mole.
(E) Mas sabe o que acontece se a gente pegar essa parte bem clarinha do ovo, a
clara, e bater na batedeira?
Ninguém responde.
(E) O que sera que acontece?
(FEL)? O que € que acontece?
(E) Se a gente bater bastante a clara na batedeira ela vai crescer bastante e vai
ficar mais durinha.

(E) & o dleo LUC, que cor que & o 6leo?
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(LUC) Roca (rosa).
(E) Sera LUC qué o 6leo é da mesma cor da blusa da JUL? A blusa dela & rosa...
Ele diz que ndo com o dedo depois de olhar para o dleo e para a blusa da
amiguinha.
(JOS) Marelo.
(E) Iss0, o dlec é amarelo, como o ovo. Mas so que & um pouquinho mais claro.
(E) E o oleo LUI, & duro ou mole?
Nao responde, fica me olhando.
(E) Coloca do dedo aqui no copo LUL.
Ele se recusa a participar.
(E) Olha so turma, o 6leo é mole, parece agua, ele € liquido.
Todos querem colocar o dedo.
Mostramos a eles um saquinho de leite.
(E) Turma, o que € isso aqui na minha mao?
Todos respondem mas dirijo a ateng&o ao FAB que participou timidamente
da atividade.
(FAB) E, é&.
(E) E agua FAB? (Falei 4gua para que ele tentasse falar, se expressar de outra
forma).
(FAB) Ao, é, é (faz um sinal de beber com a m#o).
(E} Leite FAB?
(FAB) E!
(E) Isso turma, isso aqui € leite. E ela ja vem dentro do saquinho? Ele ja sai da
vaca dentro do saquinho?
(TAL) Néo né “Tintia"
(E) E como ele sai da vaca entéo TAL?
(TAL) Da teta!
(E) Isso, o leite sai da vaca, mas como?
(TAL) apeita!
(E) £ turma, a gente aperta a teta da vaca e o leite sai. Mas ele néo sai da vaca
j& no saquinho ou na caixinha como a gente compra no supermercado ou na

padaria. Quando o leite sai da vaca ele vai para uma fabrica que vai cuidar dele,
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tirar toda a sujeirinha. S6 depois disso & que eles colocam o leite no saquinho ou

na caixinha pra giente beber.

(E) O que é isso aqui gente?

(VIC) arfa...

(LUC) do

(E) E farinha turma. Isso mesmo VIC, isso mesmo LUC, com a farinha a gente
pode fazer o pao.

Coloco entao 4 copos de farinha e 4 copos de leite.

(E) Turma, tem mais farinha ou leite?

Eles respondem aleatoriamente; respondem por responder. Parecem nao
compreender e se dispersam. Estdo mais interessados em colocar os
ingredientes no lighidificador.

Pego os 2 pacotinhos de queijo ralado.

(E) Pessoal, quantos pacotinhos de queijo ralado eu tenho agui na minha mao?
(JOS) um

(TAL)dois

(JOS) triinta

(VIC) ele faz o nimero 2 com as maos.

(LUC) ois...

(E) Isso turma, eu tenho 2 pacotinhos de queijo.

Perguntei a eles se o queijo era doce ou salgado. Responderam de forma
aleatoria. Posteriormente, dei um pouquinho de queijo para cada crianga
experimentar. Com exce¢do de LUI, JUL, VIN, que pouco participaram da
atividade, todas as outras criancas responderam gue o queijo era salgado.

Quando mostrei a eles o potinho do fermento perguntando o que era e
nenhum deles soube responder, a n3o ser TAL que disse ser sal.

(E) Esse aqui pessoal & o fermento...

(TAL) femento?

(E) Fermento TAL. E esse pdzinho branco que vai fazer com que a nossa torta
cresga e fique bem fofinha. Se a gente n&o colocar o fermento na massa, a
torta ndo vai crescer, vai ficar bem baixinha.

Quando mostrei o pacote do sal, imediatamente VIC faiou:
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(VIC) sall |

O VIN foi quem ligou o liqtidificador.

Cada crianga colocou um pouco da massa e um poucc do recheio na
forma. Eles levaram a torta para a Neide, a cozinheira, colocar no forno.

Antes de colocar a torta para assar, retiramos um pouco da massa e
reservamos para que, posteriormente, as criangas pudessem compara-la a torta

ja assada.
ANALISE DA ATIVIDADE 1 - TORTA DE FRANGO

Na atividade de preparar a torta de frango, pudemos observar que as
criangas apresentaram diferentes niveis em suas respostas.

O gque pudemos observar com bastante clareza no comportamento de
todas as criangas € que os objetos em si e as suas reagdes suscitam um grande
interesse nelas.

Nos casos de JOS (7:8) e TAL (7:6), pudemos observar que quando sao
expostos a situagbes criadas a fim de que possam descrever as reagGes dos
objetos que manipulam, freqientemente arriscam respostas, mesmo que nao
sejam corretas. Esta presente neles a abstracdo empirica, ou seja, das
propriedades observaveis, inerentes aos objetos. Eles abstraem estas
propriedades quando agem sobre os objetos e observam como eies reagem as
suas agbes. Entretanto, dificiimente estio dispostos a perseguirem os problemas
e as questoes que séo apresentadas a eles

Quanto ao conhecimento social, JOS e TAL parecem estar se estruturando
bem como ao consenso social ( conhecimento social arbitrario ), entretanto, ainda
n&o coordenam pontos de vista diferentes dos seus. O conhecimento social se
asssemelha ao conhecimento fisico, na medida em que necessita de informages
especificas do mundo externo do individuo.

As estruturas de referéncias destas criangas ainda estdo limitadas aos
proprios objetos. Elas ndo antecipam a relag&o de causa e efeito, assim , nao

coordenam as relagdes espaciais.
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Tanto para JOS, quanto para TAL os aspectos fisicos dos materiais
observaveis e ios l6gico matematicos das agbes{ ainda permanecem
indiferenciados e estdo interessados essencialmente nos resultados de suas
acbes. O pensamento destas duas criangas estendem-se além do aqui e agora,
pois ja s&o capazes de representar objetos ausentes, entretanto ndo
correspondem ainda as variagbes de suas acdes e as variagdes nos resultados
que ela produziram.

Quanto a VIC (7:1) e LUC (9:3) que apresenta problemas auditivos,
pudemos observar que apenas quando s&o diretamente expostos a situagdes
criadas a fim de que possam descrever as reagdes dos objetos que manipulam é
gue arriscam alguma resposta, porém, freqlentemente com sucesso. Eles
abstraem as propriedades dos objetos, entretanto sé as observaveis, inerentes
aos objetos. Frequentemente observam como 0s objetos reagem as suas agbes.
Ndo perseguem as questbes e problemas apresentados a eles, quando na
primeira tentativa ndo obtém sucesso.

N&o coordenam os diferentes pontos de vista. Parecem estar estruturando
bem quanto ao conhecimento social arbitrario.

As estruturas de referéncias de VIC e LUC ainda permanecem limitadas
aos proprios objetos. N&o antecipam as relagdes causa e efeito, n&o
coordenando assim, as rela¢cdes espago - temporais.

Estas duas criangas estlo interessadas essencialmente nas resultados de
suas agoes.

Através de suas falas e acdes ndo pudemos identificar se ja sao capazes
de fazer representagdes de objetos ausentes; se seus pensamentos estendem-se
para além do aqui e agora.

Quanto a VIN (7:7), mesmo com muita insist&éncia participou pouguissimo
da atividade. Seu interesse na atividade ficou restrito apenas ao “fazer por fazer”.
O que na verdade ele queria fazer era quebrar o ovo, colocar a farinha, sem se
importar com a quantidade; bateu em seus colegas o tempo todo, saia correndo
do refeitorio. Estava essencialmente interessado nos resultados de suas agbes;
esta limitado ao aqui e agora ndo conseguindo ainda representar objetos

ausentes. Apresenta dificuldade de compreenséo de ordens, regras.
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Quanto a gUL (7:5), LUI (6:2) e FAB (7:2) se limitavam a fazer na atividade
aquilo que lhes eira solicitado, ou seja, colocar algum ingrediente na mistura; ndo
responderam a r!tenhuma questdo durante o preparo da forta, mesmo guando a
pergunta era direcionada a eles, entretanto, compreenderam as regras e as
ordens.

FEL (5:2) é a crianga normal. E uma crianga muito criativa e curiosa.
Freqilentemente arrisca respostas e faz questionamentos. E uma crianga sempre
atenta e disposta a perseguir os problemas e as questdes.

Com facilidade FEL descreve as reacfes dos objetos que manipula pois
esta sempre atento a com oestes objetos reagem as suas agoes,

FEL tenta compreender as modificagbes dos objetos e os fatos colocando-
os em relagbes de espago e tempo. Frequentemente coordena as relacdes
espaciais em um sistema coerente.

Seu pensamento estende-se além do aqui e agora pois € capaz de
representar objetos ausentes e pode corresponder as variagbes de suas agGes

nos resuitados que ele produziu.
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ATIVIDADE 2 - CACHORRO QUENTE

OBJETIVO: construgcéo do conhecimento fisico.
MATERIAL: - péo para cachorro quente;
- salsicha;
- maionese,;
- catchup;
- mostarda;
- molho de tomates;
- puré de batatas;,
- talheres;
- fogéo para aguecer o molho, fazer o puré e ferver a salsicha.

SUJEITOS: LUI (6:2); VIN (7:7); JOS (7:9); JUL (7:5); VIC (7:1); FAB (7:2);
TAL {7:8); LUC (9:3), todos com Sindrome de Down e FEL (5:2), normal.

E - examinadora

P - professora

F - fonoaudidloga

Sentamos em roda com as criangas no chao da sala. Dissemos a elas que
irlamos escrever a receita do cachorro quente na cartolina e que, posteriormente
escreveriamos a maneira de se preparar o cachorro quente.

Neste dia, as criangas estavam muito agitadas e dispersas. A conversa na
roda com elas foi muito conturbada. Elas corriam pela sala, batiam uns nos outros
e haviam algumas criangas deitadas. JOS, TAL e FEL sao as criangas mais
ativas, que mais participam das atividades, sendo eles lideres da turma.
Especialmente neste dia eles trés também estavam muito agitados,
consequentemente tirando também a atengéo, concentragaoc das outras criangas.

No conhecimento das letras, enquanto escreviamos a receita na cartoling,
houve pouquissimas participagdes e ainda com muita insisténcia nossa.

A receita foi escrita da mesma forma que a atividade culinaria anterior.
Poucas criangas reconheceram uma letra aqui e outra ali. Escrevemos e fizemos

o desenho de cada palavra.
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Ja na hora que fomos escrever o preparo da receita, as criancas ja
estavam mais c.ialmas, mais atentas & atividade e, assim, houve uma maior
participagao. |

Segue a maneira como ficou o preparo da receita.

1) NOS VAMOS ABRIR O PAO:;
(JOS) oia! é o V de Vinicius! (reconhece a letra V da palavra vamos)
(E) E JOS, é o V de Vinicius, de Victor...

JOS chama o préprio Vinicius e diz:
(JOS) V de Vinicius Vil

2) PASSAR MAIONESE NO PAO;
Mesmo com muita insisténcia, mesmo mostrando as letras para eles,

fazendo algumas perguntas, ndo deram nenhuma resposta relevante.
3) COLOCAR O MOLHO NO PAQ;

4) PASSAR PURE DE BATATAS NO PAQ;

(JOS) t de Talita!

(E) Isso JOS; quem sabe me dizer quantos T tem na palavra batata?

(JOS) trlinta

(E) N&o JOS, tem menos que trinta...

(VIC) teis

(E) Nao VIC, tem um pouquinho menos.

(LUC) ele faz o nimero 2 comn os dedos

(E) Isso LUC. Tem 2 T turma! Olha s0, um dois ( demonstro para eles mostrando

cada T da palavra batata)

5) COLOCAR A SALSICHA NO PAO:
(E) Turma, sabe que a gente também vai colocar catchup no nosso cachorro
quente? Quem sabe que cor é o catchup?
(JOS) Azul!
(E) N&o JOS, ndo é azul.
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(FEL) E vermelho Zé!
(E) Isso Fé, O caichup é vermelho, como a salsicha que a gente colocou no péo e
como a acerola que a gente comeu hoje, lembra JOS?
(E) A gente vai colocar também no nosso cachorro quente mostarda. Quem ja
comeu mostarda?

Ninguém responde.
(FEL} Eu ndo gosto de mostarda...
(E) Eu também néo gosto FEL! Mas quem sabe me dizer que cor € a mostarda?
(FEL) Amarela
(E) A mostarda &€ amarela turma. Sabe o gue mais € amarelo?
(FEL) O sol...
(E) Isso Fé!
(E) Por dltimo turma, a gente vai colocar no cachorro quente mostarda e o
catchup ta?

O VIN (7:7) pula em cima da cartolina e finge comer a salsicha que
desenhamos.

Pegamos a receita e lemos com as criangas, mas surgem poucos
comentarios. Estavam dispersos novamente.

FAB (7:2), enquanto iamos lendo, ia fazendo sons com a boca, como se
estivesse me imitando.

Levamos as criangas para lavarem as maos e nos dirigimos ao refeitorio.

Colamos a receita na parede e fomos seguindo passo a passo 0 que
tinhamos escrito para montar ocachorro quente.

As criangas sentaram numa mesa redonda. Demos a cada uma delas um
prato, uma faca, uma colher e um p&o para cachorro quente.
(E) Turma, pra gente comecar a fazer o nosso cachorro quente,primeiro a gente
tem que cortar o pdo. (demonstro a eles como cortar o pao; nao cortamos o pao
para nenhuma crianga).

Assim, cada crianga montou seu proprio cachorro guente, com o que
gostava e tambem com a quantidade que gueria.

Anteriormente a escrever com eles a receita do cachorro quente, ainda na

sala de aula, fomos conversando com as criancas em relagéo a atividade.
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(E) Quem sabe o que a gente precisa para fazer cachorro quente?
(FEL) Salsicha!
Todas as criancas, depois de FEL falam a palavra salsicha.
(E) Que letra é essa turma? (aponto para a letra S da palavra salsicha).
Nenhuma crianca responde.
(E) Esseturma é o S. Com ele a gente pode escrever salsicha, sapato, sapo...
Todos comecam a imitar sapo.
(E) Onde a gente pGe a salsicha turma?
(TAL) No péo.
(E) E com que letra comega a palavra p&o?
(FEL) P.
JOS fala "P"apés FEL ter falado.
(E) Como chama aquilo ali que deixa a gente entrar e sair da sala? (aponto para
a porta).
(LUC) dtal
(E) Isso LUC, é a porta. Com a letra P a gente pode escrever p&o e também
porta.
(FEL) panefa...
(E) Isso F&, a gente também pode escrever panela com a letra P.
(FEL} na panela pSe a salsicha.
(E)} Olha s6 turma o que o FEL ta falando. E na panela que a gente coloca a
salsicha com agua para ferver e ficar bem quentinha. Na panela a gente também
faz o molho da salsicha e o puré. Quem ja comeu puré de batatas?
(TODOS) eu, eu, eul...
(E) E com que letra comega a palavra puré?
Nenhuma crianga responde.
(E) Puré turma, comega com a letra P, a mesma letra que comega a palavra pao,
papai.
(LUC) ota!
(E) Porta Lu! isso mesmo.
(E) Quem sabe me dizer se a batata € dura ou mole? (neste momento eles

estavam na sala; ndo tinham batatas em suas m&os)
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Ninguém r?esponde.
(E) A batata é dﬁlra turma. Vamos ver o que mais € duro aqui na sala? O chéo
turma... Vamos bater no chao?
(E) E ai, o chao & duro ou mole?
(JOS) dulo.
(TAL)mole.
(E) E duro turma.
Todos falam duro.
(E) O gue mais € duro turma?
(FEL) a mesa, a cadeira...
(E) Vamos la ver se & duro mesmo?
Todos se levantam e se dirigem até as mesas e cadeiras.
(E) E duro né pessoal? E este algodao que esta aqui na minha méo?
Todos apertam ¢ algodao.
(FEL)} € mole...
(E) Por que? E igual ao chdo?
(FEL) N&o... porque é mais macio...
(E) O algodao turma, é mole... Olha so!
(E) Vocés sabem como & que a gente faz puré de batatas?
(FEL) pOe a batata na panela...
(E) 867! N&o coloca mais nada?
(FEL) Pde agua.
(E) E turma, olha o que o FEL té falando. Pra gente fazer o puré a gente pega
um monte de batatas, descasca, lava todas as batatas em agua bem quente até
que elas figuem bem molinhas, como o algodao que a gente viu. Quando as
batatas j& estiverem bem molinhas a gente tira da panela, tira toda a agua e
espreme, amassa bem. Ai a gente coloca as batatas amassadas de voita na
panela com um pouco de manteiga, leite e sal. Mexe bem e ai esta pronto o
NOSSO pure.
Na montagem do lanche, quando perguntamos a elas como é que se faz o

puré de batatas, as criangas explicam o procedimento.
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ANALISE DA ATIVIDADE 2 - CACHORRO QUENTE

Na atividade de preparar o cachorro quente, pudemos observar que as
criangas apresentam um grande interesse em manipuiar os objetos e também
uma curiosidade na reagio destes objetos em relagéo as suas agdes.

Nesta atividade pudemos observar claramenie que as criangas
apresentaram diferentes niveis em suas respostas.

Algumas criangas como JUL (7:5) e LUl (6:2) se limitarama realizar na
atividade apenas o que lhes era solicitado, ou seja, montaram seus lanches,
comeram, entretanto nao responderam a nenhuma questéo durante o preparo do
cachorro quente, mesmo gquando direcionavamos as perguntas a eles. Porém,
demonstraram claramente que eles compreendem as regras € as ordens. LUl
apresenta dificuldades de socializag&o; tem muito medo das outras criangas, esta
sempre sozinho; quando as criangas se organizam em Qrupos para realizar
alguma atividade ou mesmo brincar, ele nunca se interessa em fazer parte, em
estar junto com as outras criangas. No parque, enquanto as outras criangas
brincam, LUI estd sempre sentado, observando-as ou caminhando com um
graveto nas maos.

Um detalhe interessante que pudemos perceber na montagem do cachorro
quente € que todas as criangas com Sindrome de Down n&o conseguiram
esperar que o lanche ficasse pronto para, posteriormente comé-lo; a cada
ingrediente acrescentado eles experimentavam o novo sabor do lanche. Algumas
criangas, na hora de acrescentarmos a mostarda e o catchup ja quase n&o tinham
o cachorro quente, por serem estes os ultimos ingredientes a serem
acrescentados. A crianga normal, FEL (5:2), primeiramente montou seu cachorro
guente para, posteriormente comé-lo, ja com todos os ingredientes. FEL ficava
irritado ao ver seus colegas comendo antes da hora. Talvez tenha faitado da
nossa parte um modelo, ou seja, termoes montado um cachorro quente inteiro,
mostrado as criangas como ele iria ficar antes que pudessemos comeé-lo. Na
verdade, partimos do principio que elas ja tinham uma idéia de como fazer o

cachorro quente, pois foram elas mesmas que escolheram fazer este lanche.
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FAB (7:2):também se limitou a fazer na atividade apenas o que lhe era
solicitado. Ele c&mpreende bem as regras e as ordens. Quando era diretamenre
solicitado tentava responder as perguntas, entretanto, ndo persegue os
problemas. Tem certa dificuldade com a fala; dificilmente pronuncia as
consoantes. Podemos perceber no comportamento de FAB que ele se interessa
muito nas respostas de seus colegas, especiaimente de FEL, JOS e TAL; as
vezes ele quer participar com muito entusiasmo, entretanto, desiste muitas vezes.
Imita muito as respostas dos colegas.

Quanto ao VIN (7:7), mesmo com muita insisiéncia, participou muito pouco
da atividade. Seu interesse ficou restritc a experimentagdo. Estava
essencialmente interessado no resultado de suas acdes; esta limitado ao aqui e
agora; ndo conseguem ainda representar objetos ausentes. Apresenta grande
dificuldade de compreenséo; tudo para ele € uma grande brincadeira. Ele estava
especialmente agitado neste dia: passou maionese nos colegas, mamou na
garrafinha de catchup, passou puré no cabelo de JUL, lambeu a faca. Quando é
chamado atengio nac compreende & sorri ou entdo, quando é colocado de
castigo para que pense no que fez de errado, chama o Batman insistentemente
para salva-lo.

LUC (9:3) e VIC (7:1) nesta atividade também pudemos observar que
estas criangas apenas quando sao diretamente expostas a situagbes criadas a
fim de que possam descrever as reagbes dos objetos que manipulam 'é que
arriscam alguma resposta, porém, muito frequentemente com sucesso. Se expdem
muito menos do que realmente s&0 capazes. Elas abstraem as propriedades dos
objetos, entretanto, s6 as observaveis, as que s&o inerentes aos objetos.
Observam curiosamente como 0s objetos reagem as suas agbes. Quan do na
primeira tentativa ndo obtém sucesso, ndo perseguem as questbes e problemas
apresentados a elas.

Quanto a crianga normal, FEL (5:2), frequentemente arriscou respostas e
fez questionamentos. E uma crianga sempre disposta a resolver os problemas.
Vai além do aqui e agora. Com muita desenvoltura nos descreve as reagdes dos
objetos as suas acgbes, Procura sempre compreender as modificagbes dos
objetos e fatos; faz relagdes de espago e tempo. pudemos observar isso quando

FEL nos diz que para o cachorro quente ficar pronto era necessario colocar a
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salsicha na égu|a, esperar ela ferver para sé depois disso montar o lanche.
Também pudemc)s perceber que ele ja faz relagdes de espago e tempo quando
ele se mostra irritado ao ver os demais colegas comendo o lanche antes de estar
pronto. Ele percebe que para comer o cachorro quente & necessario esperar,
colocar todos ingredientes, fazer com que o lanche fiqgue completo para so6
posteriormente comé-lo.

FEL é capaz de representar objetos ausentes como, por exemplo, em um
momento da atividade ele sabe nos dizer a cor do catchup sem este "objeto"
estar presente na sala;, é capaz de nos dizer que o Sol € amarelo quando
perguntamos © gue era amarelo como a mostarda, sendo que a mostarda
tambéem n&o estava presente na sala neste momento.

Nos casos de JOS (7:9) e TAL (7.6) pudemos que guando sac expostos a
situagbes criadas a fim de que possam descrever as reagdes dos objetos que
manipulam, constantemente arriscam respostas, mesmo que ndo sejam corretas,
isso pode ser observado através de todo dialogo descrito anteriormente. Neles se
observa a abstragio empirica, ou seja, das propriedades observaveis, inerentes
aos objetos - sua forma, cor, tamanho, textura, odor. TAL e JOS abstraem estas
propriedades quando agem sobre os objetos e observam de que forma estes
reagem as suas agbes. Porém, € dificil resolverem os problemas.

No conhecimento social, JOS e TAL estdo se estruturando bem como ao
consensc social, porém, ainda ndoc sao capazes de coordenar pontos de vista
diferentes dos seus e tentam convencer o outro de que estéo certos.

As referéncias de JOS e TAL se limitam aos préprios objetos. Né&o
antecipam as relagbes de causa e efeito, e, ndo coordenam as relagoes
espaciais.

Tanto para JOS, quanto para TAL, os aspectos fisicos dos materiais
observaveis e os l6gico matematicos das agdes ainda permanecem de maneira
indiferenciada e estio interessadas principalmente no resultado de suas agdes.

O pensamento de JOS e TAL estende-se além do aqui € agora, pois ja
estdo aptos a representar objetos ausentes. Entretanto, ainda n@o correspondem

as variagtes de suas acles e as variagdes nos resultados que elas produziram.
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ATIVIDADE 3 : BISCOITINHOS DE AVEIA

OBJETIVO : Construgéo do Conhecimento Fisico

MATERIAL :

2 xicaras de margarina;

3 xicaras de agucar;

4 ovos;

2 xicaras e ¥ de farinha de trigo;

5 xicaras de aveia em flocos;

2 colheres (sopa) de fermento;

2 colheres (sopa) de canela em po;
6 colheres (sopa) de agticar cristal,
formas para assar;

talheres;

recipientes para preparar a massa,

forno

Preparo :

Misture o agucar, a margarina e 0s ovaos;

Colocar o fermento:

Adicionar a aveia aos poucos;

Misturar separadamente o agucar € a canela e colocar somente a metade
desta mistura na massa;

Colocar colheradas da massa na forma untada e achatar com uma colher;
Polvilhar com o resto de agucar e canels,

Assar em forno bem quente por 15 minutos;

Sujeifos : JUL (V:5); LUl (6:2); FAB (7:2); VIN (7:7); VIC (7:1); TAL (7:6); JOS
(7:9); LUC {9:3), todos com Sindrome de Down - e FEL (5:2), a crianga normal.
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E - Examinadora
P - Professora |

F - Fonoaudic’:logé

Como nas atividades culindrias anteriores, sentamos em roda com as
criangas no chio da sala, para que escrevéssemos a receitados biscoitinhos de
aveia, na cartolina e também o seu preparo.

Conforme famos escrevendo os ingredientes na cartolina, iamos também
desenhando cada ingrediente e representando suas quantidades com palitinhos.
isto ocorreu em todas as atividades. Instigamos as criangas para que contassem
conosce a quantidade de cada ingrediente.

Nesta atividade, de forma surpreendente, algumas das criangas que ndo
haviam participado ativamente das atividades anteriores, participaram com
sucesso do preparo dos biscoitinhos de aveia.

Segue a atividade :

Tinhamos em nossas m&os uma folha de caderno onde estava escrita a
receita para que copiassemos na cartolina.
(E) Acho que a gente ndo vai mais fazer culinaria hoje pessoal porque o LUC e o
VIC acabaram de rasgar nossa receita !
Todos reclamaram e ficaram bravos com os dois.
(JUL) No gostei!
(JOS) Da a escrita pra “TINTIA" |
Escrevemos na cartolina BISCOITINHOS DE AVE!A
(E) Que letra € essa pessoal ? (aponto para o B)
(JUL) B
(E) Isso Juu | Eo B
No momento seguinte JOS e VIC apontam para o O da palavra “Biscoitinhos” e
dizem :
(JOS e VIC) O

(E) Isso, € 0 “0” e como fica se a gente juntarobcomo O ?
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(JOS) BU

(JUL) o Boi!

Todos imitam bois e vacas

(E) Quem & a mulher do boi, pessoal?

(VIC) Vaca

(E) E a vaca e o que a vaca da pra gente beber?

(FAB) é é (tété)

(E) Nao é tété FAB, vocé ndo é mais nené. E leite | E com que letra comega o
leite

(ViC) L

(E) Muito bem VIC, a palavra leite comega com L de que ?

(JUL) Luciano

(E) Isso Ju, com L de Luciano.

(E) Mas Z&, quando a gente junta o B com o O fica BO e com BO a gente pode
escrever Bolacha de aveia ?

(VIN) Mel!...

(E) Isso Vi | Tem bolacha de aveia com mel, uma vez por semana a gente come
banana com aveia e mel....

(E) Que letra € essa aqui turma? (aponto para o H de “biscoitinhos”)?

(JOoS) T

(E) Nao Zezao, ndo e o T. Essa letra aqui turma, a gente ainda nio conhece, é o
H!

(VIC) GA

(E)H

(E) Com que letra comega a palavra margarina, turma?

(FAB) Vi

(E) Nao FAB, nao comega com V de Vinicius, Alguém sabe?

Ninguém responde

(E) A palavra margarina pessoal comega com a letra m, m de mamae, de macaco

(E) Que letra € essa turma ? { aponto para o x de xicara)
(JOS) XUXA
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(E)E Zé, é 0 X de XUXA |

(E) Quem sabe m|e dizer pra que a gente usa agucar ?
Ninguem responde

(E) E gquando a gente coloca agucar fica doce ou salgado ?
(JOS) Doce

(E) Fica doce pessoal, porque se a gente colocar sal, vai ficar salgado.
(E) De onde vem o ovo turma ?

(VIC) GAGAGAGALINA

(LUC) Imita uma galinha

(E) Que letra & essa {(aponto para o F de galinha) ?

(LUC) ELIP

(E) De Felipe e do que mais ?

(JOS) FABIO !

(E) Que letra € essa ? (aponto para o V de aveia)

(VIN) VI

(E) Isso Vi! E do que mais 7

(VIC) VICTOR |

A Fonoaudidloga pede para que eles falem a palavra “flocos”
(F) Fala *flocos” turma

(LUC) OVOS

(JOS) FLOCOS

(E) Olha s6 turma, o fermento vem num potinho vermelho !
(E) Com gue letra comega farinha ?

(JOS) FELIPE

Falamos em misturar a canela e o agUcar cristal o VIN repete
(VIN) TISTAL

Pergunto a ele

(E) VI, que letra é essa? (aponto para o C de cristal)

(VIN) C

(E) Pode ficar comento enquanto faz a massa ?

(LUC) Sim....

Fomos entdo lavar as maos e nos dirigirmos para o refeitério onde fizemos os

biscoitinhos de aveia
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A JUL coloca a margarina na tigela

(E) Turma, como !é a manteiga ?

(JOS) Quadrada
(E) E mas, ela & dura ou mole ?
(VIC) Ura

(E) E dura, mas e se a gente colocar ela no fogo ? O que sera que acontece ?

Ninguém responde

(E) Sabe o que acontece ? A manteiga vai ficar toda mole, derretida como agua

O VIN coloca o aglcar

(E) Como é mesmo aglicar ? E salgado né ?
(JOS) No & “Tintia"...

(E) Como é entdo ?

(JOS) E doci

0O JOS coloca os ovos e imita a galinha

(E)} De onde vem o ovo mesmo turma ?
(JUL) Coco

(E) Da galinha né Ju ?!

(E) Depois que a gente colocar 0 ovo, que cor sera que a nossa massa vai ficar ?

(JUL) Marelo

Todos colocam um pouguinho de canela
O VIN coloca a aveia na massa

(LUC) Ateia

(JUL) Tavéia

A JUL tenta comer um pouco da massa
(JOS) No, no pode Zuliana!

E Ju, lembra o que a gente combinou ?
(JUL) Té bom, tibim !

O que esta faltando agora na nossa receita ?
(VIC) Arina

(E) Que cor é essa farinha ?

(JOS) Azul

(E) Nao é Zé, olha bem.

72



(VIC) Anco

(E} Oaque esté faltando agora ? (mostro a latinha para eles e pergunto : O que
& isso ?)

(VIC) éto

(E) Fermento pessoal. Alguém lembra pra que serve o fermento ?

Ninguém responde

(E) Prafazer nossos biscoitinhos crescerem .....

Todas as criangas tiveram a oportunidade de mexer, misturar a massa;
posteriormente, todas elas untaram as formas.

Elas mesmas colocaram as colheradas de massa na forma. Cada uma saiu
de um tamanho. Neste momento, fizemos comparagbes entre os diferentes
tamanhos de cada biscoito.

As criangas também polvilharam a canela e o agtcar em cima de cada
biscoito antes de coloca-los para assar. Foi um divertimento para elas !

Separamos alguns biscoitos ainda crus para que as criangas pudessem
toca-los e compara-los com os biscoitos ja assados.

(E) Quem gostou da bolachinha de aveia ?

(VIN) Bolo ticulak

(E) Nao Vi, a gente néo fez bolo de chocolate, a gente fez bolacha de aveia !
(VIN) Achal

(E) E bolacha VI!

ANALISE DA ATIVIDADE 3 - BISCOITINHOS DE AVEIA

Nao compareceram a aula as criangas : LU! (6:2), TAL (8:6) e FEL (5:2).

Nesta atividade, pudemos mais uma vez observar o quanto uma aula de
culinaria desperta interesse, curiosidade e criatividade em todas as criangas,
elementos essenciais para um desenvolvimenio pleno do conhecimento fisico e
social.

Com excecao de VIN (7:7), pudemos notar especialmente nesta atividade
um envelvimento maior de todas as criangas : JUL (7:5), FAB (7:2), VIC (7:1),
JOS (7:9) e LUC (9:3). Foi uma atividade muito produtiva, até VIN que nunca se
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interessa, esta sempre muito disperso devido & sua dificuldade de compreenséo,
contribuiu para é atividade. isto pode ser observado no didlogo anteriormente
descrito. |

FAB (7:2) compreende bem as regras e as ordens. Além de responder as
perguntas quando era diretamente solicitado, também respondeu as perguntas
feitas de forma aleatdria, entretanto apresenta dificuldades em resolver os
problemas. Ele imita muito as respostas das demais criancas.

Quanto ao VIC (7:1) e ao LUC (9:3), eles participaram inGmeras vezes da
atividade de forma espontanea e ndo somente quando eram solicitadas.

Pudemos observar especialmente nesta atividade que tanto VIC, guanto
LUC fizeram relagées com objetos que nfo estavam presentes, como por
exemplo, quando perguntamos de onde vinha o ovo, VIC respondeu “galinha”;
quando perguntamos quem era a muther do boi, VIC nos disse que era a "vaca”;
quando perguntamos com que letra podemos escrever a palavra “colher, LUC
nos disse "C”, insistimos e perguntamos o que mais poderiamos escrever com C
e LUC ainda nos disse "Quize” (Cristiane, a Fonoaudidloga, que ndc estava
presente na sala).

Eles ainda cbservaram curiosamente como os objetos reagem as suas
acbes. Nesta atividade, pudemos observar que em alguns momentos quando
foram solicitados e ndo obtiveram sucesso, perseguiram a resolucio do
problema. Especialmente VIC, procura sempre compreender as modificacdes
dos objetos e dos fatos. Ele se interessa em tocar em tudo, em constatar as
modificagdes, através do tato.

No caso de JOS (7:9), ele sempre participa das atividades de forma
espontanea, dificilmente tem que ser solicitado. Como nas demais atividades,
JOS fez relacbes com objetos e pessoas ausentes. Para exemplificar, podemos
citar o momento em que JOS, ao ver a palavra “xicara’, reconhece a letra X e nos
diz: “siz de XUXA “. Frequentemente ele arrisca respostas sobre a descricdo dos
objetos que manipula. E capaz de fazer a abstragdo empirica dos objetos
destacando principalmente a cor, a forma e o gosto dos objetos e ainda observa
as formas que estes objetos reagem a sua manipulagdo. Como nas criancas

anteriores, também em JOS pudemos observar que ele conseguiu chegar nesta
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atividade a algumas solugbes para os problemas apresentados. Ele ainda néo
: |, .
antecipa as relagbes de causa e efeito.

75



ATIVIDADE 4 - BOLACHA DE COCO:

OBJETIVO: construgéo do conhecimento fisico.
MATERIAL: - 1 copo e 1/2 de Maizena;
- 5 colheres (sopa) de farinha de trigo;
- § colheres (sopa) de agucar;
- 1 xicara de margarina;
- 3 colheres (sopa) de coco ralado;
- talheres;
- Xicaras;
- tigela;
- forno para assar as bolachas;
SUJEITOS: LUI (6:2); VIN (7:7), JOS (7:9), JUL (7:5), VIC (7:1); FAB
(7:2); TAL (7:6); LUC (9:3), todos com Sindrome de Down e FEL (5:2), normal.
E - examinadora
P - professora

F - fonoaudidloga

Como de costume, nesta atividade culinéria, também sentamos com as
criangas em roda no chdo da sala para escrevermos, desta vez numa folha pelo
fato da receita ndo ser tdoc extensa, a receita das bolachas de cdco e seu
preparo.

Houve uma boa participacéo da turma nesta atividade, entretanto foi
um pouco demorada a concentragdo das criangas devido ao fato de um
coleguinha, LUI (6:2), estar internado com pneumonia. Inimeras vezes as
criangas interromperam a atividade para perguntar sobre o coleguinha.

A medida que escreviuamos os ingredientes na folha de papel, iamos
também representando cada ingrediente pelo seu desenho logo acima da palavra
e também suas quantidades através de palitinhos. Pediamos as criangas que
fossem contando os palitinhos conosco. Com excessdo da crianga normal, a

maioria das criangas ainda nao conseguem contar muito além do numero 3.
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Porem, conforme FEL (5:2) vai contando, eles passam a contar juntamente com
ele e as vezes co?m sucesso, especialmente JOS (7:9), TAL (7:6) e VIC (7:1).
TAL (7:6) e LUC (9:3), reconhecem a letra B de bolacha:
(TAL) é b
(LUC) b
(P) isso, & b de biscoito
LUC reconhece a letra C da palavra copo:
(LUC) c
(E) isso Lu, &€ c de casa, de copo... do que mais?
(JOS) "Tintia"
(TAL) "Quize" (Cris, a fonoaudiologa)
(E) isso mesmo turma, ¢ de Cintia, de Cris...Com que letra comeca a palavra
Maizena?
Ninguém responde.
(E) Alguém sabe?
(FEL) com m de macaco...
Quando escrevemos 5 colheres de farinha, todas as criangas contaram
junto comigo; todos eles contaram corretamente.
(E) que letra é essa pesoal? (aponto para o F da palavra farinha)
(FEL) f
(P) F de Felipel
JOS (7:9), estava segurando para ndés uma folhinha onde estava
eacrita a receita, para gue a gente pudesse copiar na nossa folha maior.
Perguntei para ele:
(E) Zé, e agora, o que vem? Cinco colheres de que?
Sem ninguém ter falado nado, ou lido a receita com ele anteriormente,
nos diz corretamente:
(JOS) cucar
TAL reconhece a letra H da palavra colheres.
Quando escrevemos 1 xicara de margarina, TAL reconhece a letra X
da palavra xicara:
(TAL) sis, é sis...
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(E) x do qué?
(TAL) do sis Tudr?J (X TUDO)
(E) e do qué maié?
(TAL) da Susa (Xuxa)
JOS reconhece a letra G na palavra margarina:
(JOS) g de Gaucia! (Glaucia, a professora da sala)
(E) que letra é essa VIC? (aponto para a letra N da palavra margarina)
(VIC) n

Escrevemos entao o preparo da receita;

1) MISTURAR TODOS OS INGREDIENTES COM AS MAOS;

2) FAZER BOLINHAS E COLOCAR NA ASSADEIRA. NAO PRECISA
UNTAR.

3) ASSAR POR 10 MINUTOS.

Apos termos escrito a receita das bolachinhas de cbco e seu preparo,
fomos lavar as méos e nos dirigimos ao refeitério. Ja estando |a, colamos nossa
receita na parede para podermos segui-la durante o preparo.

Foram as proprias criangas que manipularam os ingredientes das
bolachas. Cada uma delas ia acrescentando cada item, sucessivamente. Foi
interessante pois, nesta atividade, as criangas iam misturando os ingredientes
com as préprias maos.

Ja no refeitdrio:

(E) Pessoal, esta tigela que a gente vai fazer a massa das nossas bolachas esta
vazia ou cheia agora? (nao tiamos colocado nenhum ingrediente nela ainda)
Ninguém responde.

(E) e ai pessoal? Ta cheia ou vazia?

(FEL) ta vazia ne...!

" (E) Por que F&?

(FEL} porque a gente ndo colocou nada ainda...

(E) E pessoal, ta vazia 6, a gente ndo colocou nada nela ainda. Vamos fazer ela
ficar cheia agora? Vocés sabem como? A gente vai colocar todos os ingredientes
da nossa receita aqui dentro.

FEL (5:2) coloca a Maizena na receita.
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(E) Pessoal qual € a cor da caixa da Maizena?
(JOS) marelo
(E)Isso Z&!'E o que mais € amarelo?
(TAL) So!
(E) O que mais?
(VIC) ovo!
(E) E qual é a cor da Maizena?
(VIC) anca!
(JOS) azul!
(E) Nao Zé, ndo € azul, a maizena € branca. E com o que a Maizena parece?
(FEL) com areia.
(E} Com areia F&?
(FEL) &, 6 parece meio poeira...
(E) E turma, olha s6 o que o F& falou. A maizena parece um p6!
A JUL (7.5) coloca na mistura a farinha de trigo.
(E) E que cor & essa farinha?
(VIC) anca!
(E) Olha a farinha turma. Com o que ela parece, vamos ver? Quem sabe me
dizer?
(FEL) com p6 também...
(E) Ent2o ela também parece com a Maizena?
Ninguém responde. FEL (5:2) fica pensativo e responde:
(FEL) E...
(E) Por que?
(FEL) Porque olha, € iguall...
(E) Onde mais a gente pode colocar farinha turma?
(LUC) &o!
(E) No péo, no bolo, na nossa bolacha de cdco...
(VIN} bolo ticulafe...
(E) no bolo de chocolate também Vil
O VIN (7:7) coloca o acucar.
(E) O agucar é doce ou salgado?
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(JUL) doce
(E) E 0 que mais Eé doce Juju?
(JUL) tibiu...
(E) O que sumiu?
N&o responde.
{E) O que mais & doce?
(FEL) chocolate
(E) A gente pode coiocar agucar no feijgdo? No bife?
(TAL) Né&o né "Tintia"!
(E) Por que Tata?
(TAL) Ah, ndo sei...
(E) Se a gente ndo coloca aglcar no bife e no feijao, o que a gente coloca entao?
Todos ficam pensativos.
(VIC) sal
(E) 1sso mesmo Vil A gente coloca sal turma, ai fica saigado. Entdo se a gente
coloca aglcar fica doce e se a gente coloca sal, fica salgado. e que cor é o
agucar?
(JOS) azul
(E) Nao Zé
(FEL) E branco burro!
(E) Cara, nao ta legal vocé falar assim com seus colegas!
(FEL) mas ele ndo sabe...
(E)} Mas isso nao quer dizer que ele seja burro! Por que vocé n&o ensina para
ele?
(FEL) & branco Zé!
(E) Assim ta legal Fé!
(E) Sera que o agucar parece com alguma coisa que a gente colocou na tigela?
(VIC) anco! arina.
(E) Com a farinha, muito bem Vi! E com a mezena?
(FEL) E igual também...
LUC (9:3) coloca a margarina.

(E) Pessoal, se a gente colocar a margarina aqui, como sera que vai ficar?
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(FEL) gosmento.
(E} Por que Fé&? l
(FEL) vai sujar tudo a méo. ..
(E) Que cor é a margarina?
(LUC) efo!
(E) Issi Lu, amarelo!
0O VIC (7:1) colocou o cdco ralado. Trouxemos para a atividade um
cOco seco para as criangas conhecerem.
(E) Pessoal, este aqui & um cbco.
Todos pegam, apertam...
(E)} Sabe o que tem aqui dentro deste saquinho? (mostro um pacotinho de cbco
ralado).
(VIC) oco!
(E) Também tem coco aqui dentro do saquinho.QOlha s6 a foto. Nao é igual a
esse ai? Quem sabe me dizer o que fizeram com o cdco pra ele ficar assim, igual
a um pozinho?
(TAL) picé
(E) Sera que picaram o coco turma?
Ninguém responde.
(E) E quase isso... eles ralaramo cdco para ele ficar assim pessoal.
Mostramos a eles uma parte vermelha do saquinho do cdco ralado.
(E) Que cor & essa pessoal?
(JUL) vemelo
(LUC) papai é/
(E) E vermelho turma, igual a roupa do papai noel né Lu? Mas o cdco gue esta
aqui dentro do saquinho também é vermelho?
(VIC) anco
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ANAL;JSE DA ATIVIDADE 4 - BOLACHA DE COCO:

FAB (7:2) ndo compareceu no dia que esta atividade foi realizada. LUI
{6:2) também n&o compareceu pois estava internado devido a uma pneumonia.

Tambem nesta atividade de preparar as bolachas de coco,
constatamos que as criangas apresentaram um grande interesse em manipular os
ingredientes da receita e uma curiosidade na reagdo destes objetos em relagao
as suas acdes.

Nesta atividade, os niveis das respostas entre as criangas tambem foi
diferenciado.

JUL (7:5), compreende as regras e as ordens. E uma crianga
geralmente muito quieta, observadora. Suas participacbes nas atividades sao
sempre espontaneas; se diretamente solicitada, dificilmente responde.
Raramente descreve as reagtes dos objetos que manipula, entretanto, quando
arrisca alguma resposta, geralmente obtém sucesso. Com certeza, contribui
muitc menos do gue realmente é capaz. Abstrai as propriedades dos objetos,
entretanto, sd as propriedades observaveis. Quando na primeira tentativa de
resposta ndo obtém sucesso, ndo persegue os problemas. Como exemplo,
podemos citar que JUL responde que o aglicar € doce quando perguntamos a
sala se o aglicar € doce ou salgado. Posteriormente, quando nos dirigimos a ela
e perguntamos "o que mais € doce?”, ela desconversa e da uma resposta sem
sentido: "fibiu” (sumiu).

Quanto & VIN (7:7), se comparado as atividades anteriores, teve uma
maior participa¢ao. Enfretanto, seu interesse ainda esta restrito &
experimentagéo. Se limita ao aqui e agora;néo representa objetos ausentes nem
faz relagbes espago temporais. Apresenta grande dificuldade de compreenséo.
Nos casos de JOS (7:9) e TAL (7:86) constatamos que quando solicitados,
constantemente arriscam respostas. Podemos exemplificar este fato com o
didlogo anteriormente descrito. Neles podemos notar a abstragdo empirica, ou
seja, das propriedades inerentes aos objetos. Freqlentemente abstraem estas

propriedades quando agem scbre os objetos e observam de que forma eles
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reagem as suas agdes. Dificilmente resolvem os problemas. Ainda ndo sao
capazes de coorétenar pontos de vista diferentes dos seus e tentam convencer as
outras criangas die que estdo certos. Suas referéncias estdo restritas aos proprios
objetos. N&o s&o capazes de antecipar as relagbes de causa e efeito, e ndo
coordenam as relagdes espago temporais. O pensamento deles estende-se para
além do aqui e agora, pois ja estdo aptos a representar objetos ausentes.

VIC (711} e LUC (9:3) nesta atividade constatamos que eles
contribuiram sem ser diretamente solicitados,arriscando respostas. Algumas
vezes descreveram as reagdes dos objetos. Abstraem as propriedades dos
objetos, especialmente a cor. Observam curiosamente como 0s objetos reagem
as suas agdes.

Quanto a FEL (5:2), a crianga normal, arrisca respostas sempre com
sucesso e faz questionamentos. Vai além do aqui e agora. Descreve as reagdes
dos objetos que manipula, ja que esta sempre atento a forma pela qual estes
reagem as suas agbes. Estd sempre disposto & compreender as modificagbes

dos objetos; faz relagbes espago temporais.

83



CONSIDERACOES FINAIS:

A realizagdo deste trabalho nos fez notar claramente que foram muitos os
avangos conseguidos cognitivamente pelas criancas, estruturados nao somente
em relagéo ao contetdo gue foi trabalhado no decorrer das atividades culindrias,
mas, de uma forma mais ampla, quanto ao processo de construgdo das
estruturas do conhecimento.

Podemos afirmar que o conhecimento fisico se constréi nas criangas com
Sindrome de Down da mesma forma que em uma crianca sem deficiéncia
mental.

Todo conhecimento supde uma organizagdo, na qual intervém em
diferentes graus, as estruturas de que o sujeito dispée para conhecer o mundo.
O sujeito na verdade, ndo conhece o mundo tal como ele &, mas da maneira
como as suas estruturas o permitem. Desta forma, & medida que as estruturas
cognitivas vao sendo construidas, o conhecimento vai se tornando cada vez
mais objetivo nas criangas.

Tanto nas criangas normais como nas criancas com Sindrome de Down,
o conhecimento fisico & estruturado a partir da abstracdo empirica, ou seja, nqa
dissociacdo de uma propriedade do objeto descoberta recentemente de outras e,
desprezando estas Ultimas. Na abstracdo empirica, as criangas abstrairamdos
objetos as suas propriedades observaveis, ou seja, as propriedades inerentes
aos objetos. A cor, a forma, a textura, o gosto, a temperatura, a consisténcia dos
objetos, por exemplo, foram as propriedades mais identificadas pela maioria das
criangas nas atividades.

Como ocorre com a crianga sem déficits intelectuais, a crianca com
Sindrome de Down descobre que os objetos reagem de maneiras diferentes a
mesma acéo. O fato de essas criangas apalparem, sacudirem, cheirarem,
experimentarem, pegarem, quebrarem, esticarem, amassarem os ingredientes
das atividades culindrias foram agdes que, certamente, contribuiram para a

estruturacédo do seu conhecimento fisico.
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Com este trabalho, pudemos concluir que materiais diferenciados e
atraentes devem ser colocados & disposicdo das criangas pequenas com a
finalidade de lestimula-las em suas atividades espontaneas, também
possibilitando a elas a aquisicdo do conhecimento da forma, cor,peso, textura,
sabor... Especialmente para as criangas com Sindrome de Down, &
imprescindivel que sejam criadas situagbes a fim de que a crianga possa
descrever as reagSes dos objetos ao serem manipulados por elas.

Pudemos observar ainda que os abjetos em si e suas reagdes suscitaram
um interesse intrinseco nas criangas com Sindrome de Down com as quais
trabaihamos.

As atividades do conhecimento fisico, apartir de aulas de culinéria, foram,
portanto, apropriadas para o desenvolvimento da criatividade, independéncia,
curiosidade, iniciativa e responsabilidade que s&o alguns dos objetivos
subjacentes que pretendiamos atingir, ao trabalharmos com criangas com
Sindrome de Down.

Na abordagem do conhecimento fisico através de aulas de culindria,
tinhamos como objetivo que as criangas resolvessem problemas e questdes com
que elas se defrontavam. Entretanto, ac contrario da crianga sem deficiéncia, as
nossas criangas dificilmente perseguiram a resolugéo dos problemas quando, na
primeira tentativa, ndo obtinham sucesso. Na auséncia do sucesso, quando
insistiamos na resolugdo da questdo, a maioria das criancas deste estudo
tentava nos envolver emocionalmente e ndo prosseguiam, em busca de uma
resposta.

Pudemos observar qu estas atividades do conhecimenio fisico
conduziram n&o somente ao desenvolvimento do conhecimento dos objetos do
mundo fisico, mas, num sentido mais amplo, também conduziram ao
desenvolvimento da inteligéncia, da compreensio.

Como vimos até agora neste trabalho, o conhecimento fisico € o
conhecimento de objetos que sdo visiveis na realidade externa do individuo.
Assim, a origem do conhecimento fisico tanto na crianga normal como na crianga
com Sindrome de Down esté especialmente no objeto, na maneira pela qual este

objeto proporcionara ao individuo oportunidades a observacéo. Assim, é papel
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do educador propdr desafios sobre o que a crianca esté agindo efou observando
para que ela nao fique restrita apenas as regulagdes automaticas.

Entre as propostas educacionais direcionadas aos deficientes mentais, a
integragéo tem sido a mais discutida e adotada em diferentes partes do mundo.
Neste frabalho, pelo fato de termos uma crianga normal inserida no grupo no
qual realizamos as atividades, uma questdo que nos propusemos a investigar é
o conhecimento da influéncia de ambientes integrados no desenvolvimento do
conhecimento de pessoas com deficiéncia mental.

O que pudemos observar claramente é que a educacéo que é dirigida as
criangas normais ndo deve ser diferenciada quando aplicada & criangas com
Sindrome de Down. O Unico fator diferenciador é que, em se tratando de
pessoas com deficiéncia mental, os contelidos devem ser mais sistematizados.

ao observarmos as atividades que foram propostas podiamos constatar
de forma clara o quanto as criangas com Sindrome de Down se beneficiam da
presenca de seu colega normal na construgdo do conhecimento fisico e, de
uma forma mais ampla, do conhecimento em geral.

Ja que desenvolvimento cognitivo das pessoas esta vinculado as trocas
enfre o sujeito e o meio e entre sujeito e sujeito, quanto mais rico e diferenciado
0 ambiente escolar, a estruturagéo do conhecimento se da de forma mais
completa e adequada. E muito mais enriquecida a interagdo permeada de
diferengas, em que os individuos podem se relacionar com com experiéncias
diversificadas de vida. A inteligéncia se constroi através das interagdes entre o
meio e o sujeito, respondendo aos niveis de compreenséo que um sujeito pode
atingir.

O que constatamos nas atividades realizadas € que a qualidade das
trocas realizadas que contribuem para que a crianga, seja com ou sem
deficiéncia, ultrapasse os limites do conhecimento préatico, do saber fazer, para
entdo atingir niveis mais elevados de abstragdo, ou seja, a verdadeira

compreensao.
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