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OLIVEIRA, Larissa Marques. A coletividade no processo de aprendizagem da
crianca com sindrome de Down: um estudo de caso. Monografia, Faculdade de

Educacéo, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2014.

Resumo: O presente trabalho de conclusdo do curso de Pedagogia da Faculdade
de Educacédo da Universidade de Brasilia objetiva verificar se o contexto escolar
considera a importancia da coletividade como fator essencial na aprendizagem da
crianga com sindrome de Down (SD). A relevancia dessa temética se justifica pelo
aumento consideravel de discussbes tanto tedricas quanto de cunho pratico no
campo da educacao especial, expressada atualmente como educacéo inclusiva. O
namero de criangcas com deficiéncias, dentre elas as com sindrome de Down,
matriculadas em escolas regulares tem crescido, em decorréncia disso, muitos
professores, demais profissionais que atuam no espaco escolar e a familia,
questionam-se quanto a importancia dessa inclusdo para a aprendizagem dessas
criancas. E nesse contexto que consideramos relevante identificar se a escola que
afirma ser inclusiva compreende o conceito de coletividade e sua contribuicdo na
aprendizagem da crianca com sindrome de Down e, portanto, na sua constituicdo
como sujeito no meio sociocultural em que vive. Para discutir essa questao, foi
realizado um estudo de caso com uma menina que apresenta a sindrome de Down e
estuda no segundo ano do ensino fundamental de uma escola publica de Brasilia. A
pesquisa fundamentada na metodologia qualitativa teve como objetivo identificar os
principais aspectos do contexto escolar que desfavorecem a coletividade no
processo de aprendizagem da crianca com sindrome de Down. Optou-se pelo
estudo de caso e para isso foram realizadas entrevistas com profissionais da escola,
com a mée da aluna e registros das observacdes feitas no espaco escolar em um
diario de campo. Para analisar os dados obtidos a luz de um referencial tedrico,
recorremos a autores tais como: Vigotski (1997, 2007), Schwartzman (2003),
Mantoan (2003), Raad e Tunes (2006), dentre outros. A pesquisa aponta para
muitos equivocos ainda existentes no processo de inclusdo da criangca com
sindrome de Down, visto que certas praticas pedagogicas pouco visam a
coletividade, o que dificulta a efetiva incluséo dessa crianga.

Palavras-chave: sindrome de Down; coletividade; aprendizagem.



OLIVEIRA, Larissa Marques. The collectivity for learning of the child with Down
syndrome: a case study. Monography, Faculty of Education, University of Brasilia,
Brasilia, 2014.

Abstract: The main goal of this work is checking if the school context considers the
importance of the collectivity as an essential factor in the learning of the child with
Down syndrome (DS). The relevance of this topic is justified by the considerable
increase in both theoretical and practical aspects discussions about special
education, currently expressed as inclusive education. The number of children with
disabilities, among them those with Down syndrome, enrolled in regular schools has
grown, as a result, many teachers and professionals working within the school and
the parents of these children question themselves about the importance of inclusion
for their learning. In this context, we consider important to identify if the school that
claims to be inclusive understands the concept of collectivity, their role in the learning
of children with Down syndrome and therefore in its constitution as a subject in the
sociocultural environment in which they live. To discuss this question, a case study
was carried out with a girl who has Down syndrome and is studying in second year of
elementary education at a public school in Brasilia. Grounded in qualitative
methodology, the research aimed to identify the main aspects of the school context
that disfavor the collective learning of the child with Down syndrome. We chose the
case study and interviews with professionals of the school and with the mother of
student, registering the observations at a diary. To analyze the data in light of a
theoretical framework, we turn to authors like Vygotsky (1997, 2007), Schwartzman
(2003), Mantoan (2003), Raad and Tunis (2006), among others. The research points
to many misconceptions still existing in the process of inclusion of Down syndrome’s
children, since the pedagogical practices are not aimed at the collectivity concept,
which hinders the effective inclusion of children with Down syndrome.

Keywords: Down syndrome; collectivity; school context, learning.
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APRESENTACAO

Ao realizar o estagio obrigatorio (Projeto 4, fases 1 e 2) do curso de
Licenciatura em Pedagogia, observei e atuei em uma turma de 3° ano do
ensino fundamental em uma escola publica do Distrito Federal em que havia
uma menina com sindrome de Down. Percebi que a crianca pouco interagia
com seus colegas e gque a professora ndo fazia nenhum esfor¢o para que isso
acontecesse.

As atividades propostas a ela em nada se assemelhavam as de seus
colegas, nem guanto ao contelldo nem quanto ao tema. Como ela frequentava
a sala de recursos, a professora parecia se isentar da responsabilidade de
ensina-la de fato. As atividades se pareciam mais com passatempos que com
ferramentas de auxilio do seu aprendizado, desenvolvimento e inclusao.

Mesmo diante dessa exclusdo, a aluna parecia estar atenta ao que
acontecia em sala de aula e compreendia a seu modo as situacdes, habitos e
rotinas que estavam ali estabelecidas. Por exemplo, apesar de ninguém lhe
explicar, ela sabia como era o cabecalho que escreviam no caderno e era
capaz de descrever as atividades que eram entregue a turma e as vezes para
ela, apenas porque conforme dizia a professora, “ela gosta de ter a mesma
atividade que os outros”. A explicacdo da aluna consistia em “escreve aqui,
pinta ali”.

Se mesmo nesse ambiente excludente, no sentido de n&o ser dada a ela
a oportunidade de realizar atividades juntamente com seus colegas, a aluna
conseguia aprender algo, que dira se o professor de fato propusesse atividades
gue incentivassem a construcao da coletividade, a interacdo e possibilitasse as
trocas de conhecimento entre os estudantes, de modo que a aluna fosse
incluida de fato no grupo. A coletividade em muito contribuiria para a
aprendizagem dessa aluna.

Com o desejo de estudar mais a fundo essa questdo, decidiu-se
inicialmente pelo tema “A contribuicdo da coletividade no processo de
aprendizagem da crianca com sindrome de Down”. Como j& tinha sido
constatado que com aquela aluna néao era trabalhada a coletividade, procurou-
se, na mesma escola, outra aluna com sindrome de Down para realizar o

estudo de caso.
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A aluna escolhida estuda em uma turma de 2° ano. Seu caso
inicialmente parecia promissor, pois ela ndo parecia excluida em sala de aula,
interagia com os alunos e a professora lhe auxiliava na realizacdo das
atividades. Além disso, a fala dos profissionais da escola era, no geral, positiva
quanto ao seu processo de incluséo e aprendizagem.

Entretanto, ao longo da pesquisa, notou-se que a coletividade também
ndo era compreendida pela professora como auxilio na aprendizagem da
aluna, pelo contrario, as marcas da exclusdo, do olhar diferenciado, refletidos
na permissividade ou na busca pela homogeneizacdo eram visiveis nas
relacdes estabelecidas entre a aluna e os demais sujeitos que compunham o
contexto escolar. Dessa forma, decidiu-se mudar o tema da pesquisa para “A
coletividade no processo de aprendizagem da crianca com sindrome de Down”,
de modo que se pudesse analisar corretamente os dados coletados a partir das
bases da pesquisa qualitativa, mais especificamente o estudo de caso.

Apos a revisdo da literatura sobre o tema, realizaram-se entrevistas
semiestruturadas com a vice-diretora da escola, a professora da aluna e sua
mae. Seguidamente, foram feitas observagdes no contexto escolar.

A estrutura deste trabalho compreende: Memorial Educativo; 1-
Fundamentacao Tedrica; 2- Metodologia; 3- Analise e Discussao dos Dados; 4-
Consideracdes Finais e 5- Perspectivas Profissionais.

No Memorial Educativo, € feito um breve relato da trajetoria educacional
da autora anterior ao seu ingresso na Universidade de Brasilia, e das
experiéncias marcantes que vivenciou no ambiente universitario, académicas e
profissionais.

A Fundamentacao Teoérica consiste no desenvolvimento de discussdes
tedricas acerca do tema escolhido, neste caso, a coletividade no processo de
aprendizagem da criangca com sindrome de Down.

A Metodologia apresenta o objetivo da pesquisa, 0 processo de
construcdo de dados e a caracterizacdo do contexto escolar em que ela
ocorreu. Seguidamente, na Analise e Discussdo dos Dados, organizam-se as
informacdes obtidas na pesquisa a luz do embasamento tedrico, de modo que
os dados respondam ao objetivo da pesquisa.

As Consideracdes Finais arrematam o trabalho e explanam os principais

apontamentos encontrados na pesquisa, bem como suas possiveis



12

contribuicdes. Apdés o mesmo, apresentam-se as Perspectivas Profissionais em
que se expbem os projetos da autora ao concluir sua formacao inicial na

Pedagogia.
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MEMORIAL EDUCATIVO

A minha infancia na escola ndo resultou em memodrias que guardo
claramente em minha mente. Entretanto, existem certos acontecimentos,
nomes e instituigdbes que por alguma razao se salvaram do meu esquecimento.

Por ter um pai militar, me mudei algumas vezes durante a minha vida e
isso sempre foi para mim algo interessante e esperado. Nasci no Rio Grande
do Sul e 14 permaneci por apenas um ano devido a uma transferéncia do meu
pai.

Mudamo-nos para Rezende, no interior do Rio de Janeiro, de onde
guardo deliciosas lembrancas, principalmente da casa onde moravamos. L4,
minha mae decidiu abrir uma pré-escola, o ABC Divertido, e, com seu empenho
e dedicacao, a escola rapidamente foi reconhecida como uma das melhores da
cidade. Eu e meus dois irmaos (sou a cacula) estudamos nela.

Entretanto, eu ndo era o que poderiamos chamar de uma “boa aluna”.
Com apenas dois anos de idade, eu ja aprontava bastante e frequentemente
era mandada para a sala da diretora/mae. Eu ndo obedecia aos comandos das
professoras, aos quais respondia dizendo: “vocé ndo manda em mim. Minha
mae manda nisso aqui tudo”.

Com meu espirito de lideranca, costumava convidar meus colegas a
baguncarem comigo e o tumulto era tanto que as professoras pediam a minha
mae que ndo me levasse a escola nos dias em que havia alunos novos em
fase de adaptacao.

Confesso que, apesar de ndo me lembrar de muitas coisas, tenho
consciéncia de que fui uma crianga “agitada”.

Moramos em Rezende durante quatro anos e, com muito pesar, minha
mae teve que deixar a escola para acompanhar meu pai. Mudamos-nos para
Manaus, onde estudei no colégio Marechal Rondon (alfabetizacdo) e,
posteriormente, na escolinha Os Sete Andes. Lembro-me apenas de sentar em
uma carteira adaptada para canhotos e de deixar meus pais muito surpresos
em uma apresentacédo da escola, pois eles ndo sabiam que eu sambava tao
bem.

Depois de trés anos, fomos para Brasilia. A partir desse momento,

minhas lembrangas se tornam mais nitidas e me recordo do nome da minha
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primeira professora, Luciana, da Escola Classe 408 Norte. Continuei dando
bastante trabalho para meus pais, que frequentemente eram chamados pela
professora porque eu ndo conseguia ficar quieta, andava de um lado para o
outro da sala e ndo era capaz de manter minha atencdo em uma atividade.
Depois de receber uma repreensdo séria por parte de minha méae, passei a
ficar quietinha no meu lugar e comecei a desenvolver meu gosto pela escrita.

Se ha alguma matéria sobre a qual posso afirmar nunca ter tido
problemas na escola, essa € a interpretacdo de texto. Além de gostar de ler, eu
adorava escrever textos com finais (ou conclusdo) marcantes, sempre
utilizando frases impactantes. Achava que isso conferia certo senso de
intelectualidade ao autor.

Depois de trés anos em Brasilia, nos mudamos novamente para
Manaus. Iria comecar a 5° série do ensino fundamental, momento no qual,
assim como meus irmaos, eu ingressaria no Colégio Militar.

Infelizmente vivi trés tragicos anos. Eu ndo estava preparada para lidar
com o nivel de ensino do colégio e muito menos com as regras que deveria
seguir. Nao que eu fosse contra todos os regulamentos, pelo contrario, achava
empolgante todas aquelas formaturas, normas e procedimentos, mas
frequentemente ia com a farda errada e esquecia minha boina, o que me
garantiam FO’s (fatos observados) negativos. Nas disciplinas, eu continuava
com dificuldade de me concentrar e tirava notas ruins.

Todos esses fatores contribuiram para a minha reprovacéo e tive que
cursar novamente o 5° ano. Sai-me um pouco melhor na segunda vez, pelo
menos o suficiente para passar e ingressar no 6° ano.

Ja haviam se passado trés anos e estava na hora de nos mudarmos
novamente. Meus pais conversaram comigo e disseram que seria minha
decisdo continuar no Colégio Militar ou ir para uma escola publica. Optei pelo
segundo e, novamente em Brasilia, frequentei uma Escola Classe na Asa Sul.

Foram dois anos muito tranquilos para mim. O motivo era que 0 ensino
publico, infelizmente, estava em um nivel bem abaixo do que eu estava
acostumada pelos anos no Colégio Militar e, enquanto neste eu era uma aluna
“ruim”, na escola publica eu era considerada pelos meus colegas “a mais

inteligente da turma”.



15

Concluido o ensino fundamental, fui cursar o 1° ano do ensino médio no
Setor Leste. Foi um ano de total desleixo da minha parte, em que comecei a ter
contato com disciplinas que me assombrariam nos anos seguintes, como fisica
e quimica. Tive problemas com professores que ndo davam aulas e me
desinteressei por completo dos estudos. No final do ano, pode-se dizer que eu
ndo estava numa situagdo muito favoravel quanto a minha aprovacdo. Ao
contrario do que aconteceu anos atras, quando meus pais deixaram ao meu
encargo decidir sobre minha vida escolar, dessa vez meu pai me informou que
eu voltaria a estudar no Colégio Militar e ponto final. Para evitar uma possivel
reprovacdo no segundo ano, cursei novamente o 1° ano, agora no Colégio
Militar. Considero, hoje, uma sabia decisdo da parte de meu pai.

O ensino médio foi para mim o0 que representa para muitos jovens: uma
fase estressante, em que decisfes quanto ao futuro devem ser tomadas. Eu
tinha muita dificuldade em aprender disciplinas das ciéncias exatas e recorria
constantemente ao meu irmdo para me ensinar, o que nao era uma boa ideia,
visto que eu ficava extremamente nervosa e ele também. Nas humanas, eu
conseguia notas melhores, mas nada excepcional.

Apesar de minhas dificuldades escolares, descobri uma area em que
tinha muita facilidade e que me estimulou bastante: a musica.

Nessa época, minha avé materna veio morar conosco e trouxe junto seu
piano. Ela, uma pianista profissional formada no conservatério de muasica do
Rio de Janeiro e professora de musica, me reacendeu a paixdo pela musica.
Quando era pequena, eu estudei durante alguns meses teclado, mas como nao
gostei, assim que nos mudamos pela segunda vez para Manaus, eu decidi ndo
dar sequéncia aos estudos.

Novamente a figura do meu pai se fez presente e ele me disse que eu
nao poderia perder a oportunidade de aprender piano tendo uma excelente
professora e um piano a minha disposigao.

Muito a contragosto, devo admitir, fui ter minhas primeiras aulas. Foi
como se eu descobrisse uma paixao que estava esquecida dentro de mim.
Rapidamente avancei nos estudos e comecei a ter aulas particulares com uma
professora (minha avé viajava bastante e ja estava um pouco enferrujada

também).
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Comecei nas aulas particulares de piano e, posteriormente, quando ja
estava na faculdade, entrei para a Escola de Musica de Brasilia, onde fiz o
Curso Béasico em Piano Erudito.

Sem muita convicgao, fiz as fases 1 e 2 do programa de avaliacdo
seriada (PAS) e no 3° ano decidi prestar vestibular ainda no primeiro semestre.
O Colégio Militar estava vivenciando um momento decisivo, pois muitos alunos
decidiram fazer o vestibular e se dividiam entre aqueles que faziam para sair
logo do colégio e aqueles que faziam porque queriam entrar no curso superior
de sua escolha. A davida que pairava era se o colégio iria liberar os alunos que
passassem no vestibular do meio do ano.

Meu caso particular era que eu estava na davida entre fazer nutricdo ou
pedagogia, cursos claramente distintos, mas que me interessavam porgue eu
gostava, por um lado, de alimentacdo saudavel e assuntos sobre saude e, ao
mesmo tempo, estava tendo muito contato com criangas nas classes
dominicais da igreja e percebi que gostava daquilo.

Reconheco que minha mae teve grande responsabilidade nessa
decisao, pois, ao acompanhar de perto sua prépria trajetéria como educadora e
seu amor pelas criancas, eu cresci admirando seu trabalho. Sendo assim,
decidi pela pedagogia e, sem pretensdo nenhuma de passar, fiz o vestibular.
Fui aprovada e entrei com o pedido de liberacdo no colégio (felizmente foi
aceito).

Uma nova fase se iniciou e, desde o primeiro semestre, tive a convicgao
de que pedagogia era 0 meu curso e em nenhum outro eu poderia me sentir
tdo realizada. O fato de se tratar de um campo extenso, que poderia abarcar
arte e musica, o ludico e a literatura, foi uma caracteristica que me permitiu ao
longo do curso ter a sensacdo de completude. Mesmo que existam temas e
areas ainda pouco exploradas pela pedagogia, encontro a base para seguir
minhas préprias teses.

Desde o inicio, em cada semestre que se passou, tive grandes
surpresas, principalmente ao descobrir minhas capacidades e areas de
competéncia. A maior surpresa € o que me levou a decidir o tema deste TCC.

“O educando com necessidades educacionais especiais”, disciplina que
cursei no segundo semestre com o professor Eduardo Ravagni, me abriu os

olhos para o amplo campo que € a educacédo especial. A cada aula minha



17

motivacdo para conhecer o tema crescia e quando o professor contava suas
experiéncias, acho que quem olhasse para mim veria uma pessoa em éxtase,
sem nem piscatr.

No semestre seguinte, senti 0 mesmo interesse e empolgacdo ao cursar
“Aprendizagem e Desenvolvimento do PNEE”, ministrada pela professora Silvia
Ester Orri. Nessa area de educacédo especial, também tive o prazer de estudar
sobre classe hospitalar, em “Introducéo a Classe Hospitalar”.

Parece que me desviei da educacao especial ao fazer “Projeto 3” fases 1
e 2 sobre Préticas Pedagogicas Inovadoras. Entretanto, foi uma época em que
descobri quase um “novo mundo”, terras que pensava nao existirem, e,
encantada, pretendo ainda retornar muitas vezes no meu fazer pedagogico.
Penso que, se fosse possivel, todos os que desejam de fato serem educadores
deveriam desbravar essas terras, onde realmente se prioriza a aprendizagem
do aluno, valorizando-se ndo apenas o saber escolar, mas aquilo que nos
constitui. Se ndés como educadores, nos propomos a ter uma pratica
diferenciada, é interessante conhecer histérias que nos inspirem. E com muito
afeto e sentimento de gratiddo que me lembro das professoras Fatima Vidal e
Alexandra Rodrigues. Nessa época também comecei a estagiar na educacao
infantii em um colégio particular. Identifiquei-me imensamente com o0s
pequeninos, tdo vislumbrados com o tudo ao seu redor. Descobri-me pela
primeira vez em uma sala de aula, trabalhando diariamente com criancas. E
como fui feliz ao perceber que amava lidar com criangas de dois anos no
Maternal I.

Com o fim do curso se aproximando, senti necessidade de retornar a tdo
querida educacéao inclusiva e, por isso, no “Projeto 4”, momento em que de
fato deveria observar uma escola e iniciar a docéncia, busquei delimitar o tema
do trabalho final de curso e fui a procura de uma escola publica que atendesse
alunos com sindrome de Down. Um fator de grande influéncia para essa
escolha especifica foi que, concomitantemente a faculdade, eu realizava
atividades pedagogicas na igreja e la tive meu primeiro contato com uma aluna
com sindrome de Down enquanto professora.

Acompanhei o processo de gestacdo da méae e percebi como era
importante o apoio da familia e da comunidade para que, ao nascer, a crianca

seja aceita, aprenda e se desenvolva a seu modo. Manuela (nome ficticio) me
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encantava e nunca subestimei sua capacidade de interagir e de aprender com
as demais criancas da classe. Fruto dessa experiéncia surgiu um interesse
mais focado em conhecer outras criancas com sindrome de Down, agora no
contexto escolar regular.

A professora Sandra Ferraz me acompanhou durante todo o projeto 4,
fase 1 e 2, em uma turma de 3° ano de uma escola publica que tinha uma
aluna com sindrome de Down. Foi um periodo de grande aprendizado e
experiéncia para minha formacgéao como professora.

Enfim, apesar de, cronologicamente falando, minha estadia na faculdade
ter durado quatro anos e meio, parece que o tempo passou muito rapidamente.
Saio ndo com a sensacao de completude, como se tivesse aprendido tudo que
gostaria e preciso, mas com a certeza de ter encontrado muitas rotas para
novas expedicdes, algumas conhecendo melhor do que outras, mas todas

levando para um mesmo lugar: a educacéo.
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INTRODUCAO

A primeira parte do trabalho, que consiste na fundamentacéo teorica,
esta dividida em quatro subtemas. Inicialmente, em “Sobre a sindrome de
Down” buscou-se apresentar, ainda que brevemente, um historico das
descobertas no campo cientifico do que hoje se denomina sindrome de Down e
como essa alteracdo cromossdmica pode se apresentar biologicamente no
individuo. As suas particularidades s@o esclarecidas por autores tais como
Alves (2011), Bissoto (2005) e Schwartzman (2003).

O subtitulo seguinte trata dos “Aspectos relacionados a familia”, tais
como o recebimento do diagndstico, a representacdo sobre a crianca e as
consequéncias no seu desenvolvimento. Refletir sobre isso justifica-se ao
considerar a familia como a primeira via de contato da crianca com o social e,
portanto, a importancia da interacdo nesse nucleo ira se refletir no
desenvolvimento da crianca com sindrome de Down.

Seguidamente, em “Diagnéstico e latrogénese”, amplia-se o contexto do
sujeito, do familiar para o social, que se mostra permeado de olhares negativos
sobre a deficiéncia que se concretizam nas a¢des do Estado e da sociedade. O
conceito de iatrogénese, nas vertentes clinica, social e estrutural, € abordado
por Raad e Tunes (2011) e expressa como essa concepcao muitas vezes
impossibilita a construgdo de um ambiente coletivo, em que 0 sujeito possa se
colocar como capaz e seus pares O auxiliem no seu aprendizado e
desenvolvimento.

As questbes tratadas acima incidem diretamente no contexto escolar,
assunto abordado em “O impacto socioeducacional da segregacédo em espacos
escolares”, com base em autores tais como Ferreira e Guimardes (2003).
Nesse subtitulo, explica-se historicamente como se concebeu o modelo
educacional excludente que perpetuou durante décadas no Brasil.

A importancia das relagdes sociais nos espacos de aprendizagem tem
como principal embasamento a teoria de Lev Vigotski no que se refere a sua
compreensao das relacdes sociais para o desenvolvimento do individuo e sua
relacdo com a aprendizagem no contexto escolar. Seus pressupostos s&o

fundamentais na concepcao da educacédo inclusiva e foram discutidos em “A
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importancias das relacdes sociais nos espacos de aprendizagem”. Finalizando
a fundamentacdo tedrica, em “A coletividade no processo de aprender da
crianca com sindrome de Down”, também se utilizou como principal referéncia
a producéo de Vigotski (1997), no caso, seus trabalhos sobre a coletividade e
como ela contribui para o desenvolvimento da crianga. Nessa sec¢ao, alinham-
se suas ideias as singularidades da criangca com sindrome de Down que
influenciam na sua aprendizagem.

Apos a fundamentacdo tedrica, inicia-se a parte empirica do trabalho,
gue consiste em um estudo de caso cujo objetivo foi identificar os aspectos do
contexto escolar que desfavorecem a aprendizagem da crian¢ca com sindrome
de Down. A pesquisa se baseou em uma crianca com sindrome de Down que
estuda no segundo ano do ensino fundamental de uma escola publica situada
no Distrito Federal.

O caréter qualitativo da metodologia apoia-se nas entrevistas individuais
com a professora da aluna, a vice-diretora da escola e a mae da crianca.
Posteriormente, ocorreram as observacdes no contexto escolar. Essa
metodologia possibilitou uma analise interpretativa dos dados coletados,
dispostos em aspectos referentes ao contexto familiar e escolar, a postura e
trabalho do professor, a relacdo entre alunos e as caracteristicas da crianca.
Discutiram-se como esses aspectos influenciam na aprendizagem da crianca
com sindrome de Down e a desfavorecem quando néo valorizam a importancia

da coletividade nesse processo.
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1. FUNDAMENTAGCAO TEORICA

1.1 Sobre a sindrome de Down

Apesar de alguns acreditarem que a sindrome de Down (SD) tenha sido
representada em esculturas, pictografias e pinturas como as de Andrea
Mantegna (1431-1506) e Jacobs Jordaens (1539-1678) devido a caracteristicas
fisicas semelhantes as atribuidas a criancas com a sindrome, ndo se pode
afirmar que essas representacdes artisticas fossem inspiradas em individuos
com essa disfungdo genética.

Relatérios documentados sobre pessoas com sindrome de Down
aparecem somente a partir do século XIX, o que ndo implica dizer que a
condicdo nao existia anteriormente. Presume-se que Jean Esquirol, em 1838,
tenha sido o primeiro a descrever uma crianca com sindrome de Down,
seguidamente, em 1846, Edouard Seguin descreveu um paciente com feicdes
que sugeriam a sindrome, denominando a condicao de “idiota furfuracea”.

Duncan registrou uma menina com atributos tipicos da sindrome em
1866, mesmo ano em que John Langdon Down publicou um trabalho
descrevendo algumas caracteristicas desta anomalia genética que mais tarde
levaria o seu home (PUESCHEL, 1993). Down reconheceu a sindrome como
uma manifestacdo clinica que consistia em semelhancas fisionbmicas em
certas criancas que apresentavam atraso mental, a qual denominou
mongolismo. Suas causas ainda eram desconhecidas e, por isso, a condicéo
era relacionada a ragas “inferiores” (SILVA; DESSEN, 2002).

Com o avancgo dos estudos e dos progressos no método de visualizagédo
dos cromossomos, percebeu-se que sua causa estava relacionada a uma
alteracdo cromossOmica e, em 1958, o geneticista Jérdbme Lejeune identificou a
existéncia de um cromossomo extra nesses casos, nhomeando a anomalia
como sindrome de Down. O 6vulo e o espermatozoide possuem ambos 23
cromossomos. Na fecundacédo, os nucleos genéticos dos gametas se fundem,
originando a célula (ovo ou zigoto) com 46 cromossomos. A sindrome de Down
€ uma alteracdo cromossdmica que ocorre na divisdo celular, caracterizada por

um excesso de material genético proveniente do cromossomo 21.
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Se 0 6vulo ou o espermatozoide enviar um cromossomo a mais no par
21, o feto apresentara desde a primeira divisdo celular 47 cromossomos, que
se manifestardo em todas as divisdes celulares. Nesse caso, denomina-se
esse acidente genético de trissomia simples sem translocacdo (unido do
segmento de um a outro Cromossomo).

Na trissomia 21 mosaico, mais comumente denominada de mosaicismo,
a formacdo do cromossomo extra se da na segunda ou terceira divisédo celular,
sendo que algumas células apresentardo 46 cromossomos e outras terdo 47
cromossomos. Ainda que raramente, podem ocorrer casos de translocacéo
cromossbmica em que ha um reajuste dos cromossomos 21 e 14 (ALVES,
2011).

Quanto ao diagnadstico, existe a possibilidade de se detectar sinais da
sindrome de Down em exame pré-natal ou apdés o0 nascimento, a partir da
percepcdo de uma série de alteragcdes que, em conjunto, caracterizam a
sindrome (hipotonia, olhos levemente puxados e uma unica linha na palma da
mao sao alguns exemplos), indicando um possivel diagnéstico. Para uma
confirmagdo precisa, € necessario realizar um exame denominado cari6tipo,
que consiste na representacdo dos cromossomos de uma célula (ALVES,
2011).

A sucessdo de estudos sobre a sindrome tem demonstrado que o0s
individuos que a possuem apresentam peculiaridades individuais de
personalidade e no decorrer de seu desenvolvimento neuropsicomotor, néo
obstante qualquer individuo da espécie humana (BISSOTO, 2005).

A sindrome de Down apresenta alteracdes fenotipicas, neuropatologicas
e cognitivas que ndo devem ser generalizadas a todos as pessoas com a
condicdo, pois sua incidéncia ndo se da do mesmo modo devido as
especificidades de cada individuo e a uma série de fatores que influenciaréo
seu desenvolvimento. Esse desenvolvimento e 0 comportamento que a crianga
com SD ira apresentar ndo sdo estereotipados e, portanto, ndo dependem
apenas da alteragdo cromossdémica, mas também do restante do potencial
genético e da substancial influéncia do contexto, do meio social
(SCHWARTZMAN, 2003).

Alves (2011) afirma que é importante ter o entendimento de que a

sindrome de Down néo se constitui em uma doenca e nem é progressiva, pelo
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contréario, verifica-se uma diminuicdo de seus comprometimentos, tais como a
hipotonia e melhoras espontaneas devido a continuacdo do desenvolvimento
do Sistema Nervoso Central. O tratamento adequado e a estimulacdo séo
fatores que influenciam no desenvolvimento de individuos com a sindrome e
podem ser determinantes na aquisicdo de uma autonomia que Ihes proporcione
qualidade de vida.

A autora ainda ressalta que a deficiéncia intelectual como uma
caracteristica da sindrome de Down nao significa que a crianca n&o
apresentara um desenvolvimento cognitivo. Seu alcance pode ser facilitado por
meio de atividades e propostas ludicas, brincadeiras e jogos ao ar livre, que
vislumbrem o desenvolvimento motor, afetivo, social e cognitivo de modo que
as potencialidades de cada crianca sejam exploradas. Todo este aparato que
visa 0 desenvolvimento e aprendizagem dessa criangca se concretiza em uma

educacao precoce, abrangendo os contextos familiar, escolar e social.

Comprovadamente, podemos observar que os individuos com
SD que recebem tratamento adequado apresentam melhor
performance nos diferentes aspectos como o motor, cognitivo e
social, o que tem facilitado sua integracdo social, comparados
com os individuos que ndo receberam o suporte de tratamento
(GUSMAN; TORRE, 2003, p. 205).

O acompanhamento, tratamento e oportunidades proporcionadas desde
cedo a crianca com SD s&o essenciais para que ela cresca e se desenvolva de
modo a superar tanto as alteragdes clinicas quanto os aspectos do

desenvolvimento motor e psicologico caracteristicos da sindrome.

1.2 Aspectos relacionados a familia

A idealizacdo de um filho comecga muito antes de seu nascimento. Desde
a gestacao, os pais passam pelo processo de preparacao e fazem um plano
que julgam ser o melhor para a felicidade de seus filhos. Tendo em mente um
bebé perfeito, sdo depositadas sobre esse novo membro da familia grandes
expectativas no ambito pessoal, profissional, escolar e emocional.

Enfim, se imagina diversas possibilidades de insercdo social positiva

durante o crescimento e desenvolvimento da crianca. Ao nascer, a familia se
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depara com a realidade, que consistird na concretizacdo ou ndo de seus
planos. Schwartzman (2003) nomeia essa idealizagdo como “filho virtual” que,
apos o nascimento, se confrontara com o “filho real”.

Na relacdo diaria entre pais e filhos, o imaginario se ajustara ao real e 0s
pais estardo focados em conhecer essa crianga e identificar suas
caracteristicas pessoais. Ao perceber que seu filho ndo condiz com o
idealizado os pais se deparam com a realidade, e a forma como isso se da tera
uma influéncia significativa no crescimento e constituicdo dessa crianca como
sujeito.

A representacdo que a familia faz de seu filho com sindrome de Down
contribui de forma positiva ou negativa para o seu desenvolvimento. Essa
representacdo € construida desde o diagnostico e pode se constituir em um
choque para a familia, pois confirma a presenca de uma anomalia e gera a
necessidade dos pais buscarem mais informagBes sobre a sindrome. Essas
informacdes por vezes ainda trazem a ideia estigmatizada socialmente de que
esse individuo € inferior. Esses elementos conjuntamente determinam a
maneira como 0s pais se posicionam em relagéo a seu filho com SD, ou seja,
“ao receber o diagnostico mesclam-se nos pais os significados sociais e o0s
mitos e crengas que eles proprios construiram sobre a deficiéncia, e isso
determina sua reacao” (CASARIN, 2003, p. 266).

Tunes e Piantino (2006) esclarecem os diferentes modos com que a
familia lida com a noticia de que seu filho tem sindrome de Down. Existem pais
gue desejam a todo custo manter a imagem que idealizaram sobre seu filho
antes do nascimento (“filho virtual”). Dessa forma, eles buscam constantemente
informacdes sobre a sindrome, se tornam especialistas, porém ndo conhecem
seu filho. Ao descrevé-lo, relatam aquilo que estudaram e ndo o que diz
respeito a identidade da crianca. Desejam adequar seu filho aquele papel ja
definido.

Ha, ainda, as familias que aceitam a crianga, mas parecem nhegar a
sindrome, de modo que ndo alimentam expectativas quanto ao futuro de seu
filho. Nesse caso, consideram que os tratamentos, programas de intervencao e
as orienta¢cfes de profissionais causam sofrimento a crianga e, ndo sendo esse
o desejo dos pais, 0s rejeitam, pois a prioridade é que a crianca seja feliz.

Estabelece-se uma relacédo de superprotecdo e dependéncia, uma vez que 0s
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pais agem de modo a proteger seu filho de tudo e todos. A condigédo é vista
pela familia e o lar torna-se um local em que a atitude e o modo de lidar com
essa crianca sao diferenciados. Essa atitude ndo sO diz respeito ao
pensamento de que a deficiéncia € um castigo, mas também ao cuidado
redobrado e demonstragbes de amor excessivas. Os pais amam seus filhos
“apesar” da deficiéncia.

Finalmente, outras familias, ao receberem o diagnostico, passam
também por momentos de dlvidas, insegurancas e se conscientizam de que
seu filho ndo condiz com o idealizado, contudo, isso ndo representa uma
barreira, pois se acredita que a historia pode ser mudada. Se aceita a crianca e
a particularidade que ela possui. Entende-se que a busca por informacfes é
um meio para auxiliar no desenvolvimento de seu filho e que ele deve ser
respeitado enquanto individuo para que seja capaz de transpor os obstaculos
que a sindrome traz.

Neste caso, a familia da criangca com sindrome de Down ndo procura
priva-la do convivio social e sim |he proporcionar ferramentas para que ela

saiba se posicionar nesse meio:

Quando os pais adaptam sua atitude ao nivel de
desenvolvimento da criangca, o relacionamento tende a
melhorar. Como qualquer pessoa, o portador da SD precisa
encontrar um lugar, um papel e uma funcéo para si mesmo no
contexto em que vive, e este é um fator muito importante para
um desenvolvimento saudavel (CASARIN, 2003, p. 273).

E enriquecedor quando a familia inclui a crianca nas suas atividades e
rotinas, proporcionando um ambiente acolhedor em que seu filho possa
contribuir e participar de acordo com suas competéncias. Piantino (2006), ao
relatar sua prépria experiéncia como mae no livro “Cadé a Sindrome de Down
que estava aqui? O gato comeu...”, explica que incluir desde cedo a crianca no
contexto familiar € melhor do que ter de integra-la no futuro. O processo de
integracdo é trabalhoso, pois consiste em “tira-la de um ambiente ao qual
estava acostumada e providenciar as condicbes para sua adaptacdo e
convivéncia num ambiente com o qual ndo esta familiarizada” (p. 72).

Do mesmo modo que ocorre com outros bebés, aquele que nasceu com

a trissomia do 21 também deve ser favorecido para a exploracdo do ambiente e
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a familia precisa proporcionar possibilidades de socializacdo, visando um
conhecimento sobre toda a organizacdo social do ambiente. A mediacao
ocorrida na relacdo familiar promove novas experiéncias e vivéncias para a
crianga, seja nas situacfes do brincar, ou em momentos em que ela possa se
expressar a sua maneira e ter a oportunidade de ser motivada pela
curiosidade. Situacdes assim fazem com que a crianga aprenda 0 novo com
sua familia, ou seja, em seu grupo microsocial.

O papel da familia € essencial e, por isso, ela deve ter um entendimento
claro de que seu bebé se desenvolvera de acordo com as suas singularidades,
sem com isso adotar uma atitude determinista que transfere para a sindrome a

capacidade de aprendizagem da crianca.

1.3 Diagndstico e latrogénese

Ao considerar a sociedade como 0 contexto macrosocial no qual o
individuo esta inserido, € necessario compreender de onde vém historicamente
as concepcdes que justificaram e justificam atitudes e posturas sobre os
sujeitos considerados deficientes.

A presenca de um cromossomo 21 extra, representa um defeito organico
e, portanto, genético. Assim, a sindrome de Down ndo € uma deficiéncia, pois
esse termo é utilizado para definir uma falta, falha. (TUNES; PIANTINO, 2006).
No entanto, historicamente, o conceito de deficiéncia foi generalizado para
cegos, aqueles com transtornos globais de desenvolvimento, paralisia cerebral,
criangas autistas, enfim, socialmente, tendeu-se a definir os individuos que
tivessem alguma singularidade como deficientes. Assim sendo, o tratamento da
sociedade direcionado para as pessoas com SD, também é marcado pela
estigmatizacao e rotulagéo.

“‘Na sociedade moderna ocidental, a saude aparente esta cada vez mais
relacionada ao culto a beleza dos corpos e a utilidade de mentes, em uma
ordem social que diferencia pela estigmatizagao” (COELHO, 2012, p. 35). O
estigma se caracteriza, entdo, como o ato de julgar o outro de acordo com seu
“defeito”, sua “falha”, caracterizando-o apenas por um fator biolégico (um

deficiente), em que, a partir da “negagao social” (COELHO, 2012), é anulada a
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propria condicdo desse sujeito que, sendo rotulado, representa uma
inadequacéao social.

Raad e Tunes (2011) apresentam o conceito de deficiéncia como
latrogénese®, que consiste em um olhar patolégico sobre a deficiéncia,
definido-a como doenga. A iatrogénese estd expressa em trés vertentes: a
clinica, a social e a estrutural. A iatrogénese clinica justifica de forma médica a
tentativa de cura (ajuste a “normalidade”), cuja autoridade € o médico que |€ os
exames e realiza um diagnéstico por meio de processos metddicos que
desconsideram o sujeito. Provém da medicina a ideia de considerar o que foge
a norma como patolégico, se algo esta errado, precisa ser corrigido para se
adequar a esta sociedade que valoriza e busca a perfeicéo.

A iatrogénese se concretiza no social quando a medicina passa a ser
utilizada para categorizar os individuos como anormais. Por meio desse
pensamento, se entende as primeiras iniciativas segregadoras do Estado com
relacdo as pessoas deficientes, excluindo-os da sociedade para manter a
integridade e salde desta. A importancia do diagndstico, que muitas vezes
nada mais € do que uma explicagdo com termos cientificos das caracteristicas

ja constatadas por “leigos”, gerou um terrivel habito de rotulagéo.

A pratica social de rotular faz parte de uma estrutura de
dominagéo [...]. O rétulo ndo incide somente sobre as pessoas,
mas também sobre as rela¢cdes sociais [...] o rétulo de
deficiente cria condicdes que forjam o desenvolvimento de
mentes deficientes (RAAD; TUNES, 2011, p. 27).

A pessoa rotulada passa a ser alguém a quem a sociedade nao se dirige
diretamente, no sentido de considera-la pertencente ao grupo, alguém cuja
caracteristica é aquela especificidade que o difere dos demais. Tomado como
um fato que se concretiza na relacdo do individuo com seu meio, resulta no
impacto social que a medicina causa na organizacdo individuo/sociedade. A
valorizacdo do diagndstico provoca uma categorizacdo social do sujeito como
“‘doente”, “ndo sadio”. A ilusdo de uma homogeneidade se quebra, mas logo
procura ser restaurada na busca por tratamentos médicos e mecanismos que

restaurem o equilibrio.

' O conceito de iatrogénese foi discorrido inicialmente pelo austriaco Ivan lllich em seu livro “A
expropriagdo da Saude” (vide referéncias bibliograficas).



28

Orru (2013) discorre sobre os impactos do diagndstico, que, por vezes,
significa “coisificar” o individuo, ou seja, baseando-se no diagnostico se

justificam abstracdes que passam a ter uma relacao direta com a deficiéncia:

A partir da coisificagdo € comum o desenvolvimento de
estigmas e preconceitos expressados por percepcdes de
menos-valia, incapacidade, infantilizagcdo, subestimacéao,
piedade, medo, rejeicdo, marginalizacdo e exclusdo do
individuo pela sociedade (ORRU, 2013, p. 1704).

Desse modo, nédo se distingue o que é individuo e o que sindrome, pois
esta se sobrepbe aquilo que é inerente ao sujeito, suas caracteristicas e
personalidade. Frequentemente atribui-se seu comportamento a sindrome,
mesmo que ele seja constatado em varios sujeitos que nao foram
“diagnosticados”. Este ato pode gerar a desvalorizacao do individuo.

Essas consequéncias, no caso da sindrome de Down, ndo anulam, no
entanto, a necessidade de compreender as interferéncias fisicas e cognitivas
que as criancas podem apresentar. O diagnéstico se faz presente e necessario
na busca por minimizar os impactos que essas interferéncias causam na leitura
qgue o outro faz da crianca. A dificuldade se encontra na compreensao positiva
dessa ferramenta.

A iatrogénese estrutural é a implicacao psicoldgica nas pessoas da visao
médica que se expressa ha saude, na cura. Afirma-se categoricamente que
todos os problemas podem ser resolvidos e rejeita-se a doenca, a dor e 0
sofrimento em virtude da concretizacdo de uma vida ideal (RAAD; TUNES,
2011).

O estigma esta relacionado com a representacdo que a sociedade tem
sobre o deficiente, que consequentemente determina o tipo de relacdo que se
estabelece com ele. O estigma se baseia em estere6tipos que constroem uma
imagem pré-definida sobre o individuo. No caso da pessoa com sindrome de
Down, isso esta presente no “retrato estereotipado (do passado) da pessoa
com sindrome de Down como alguém severamente deficiente mental e
fisicamente nao atraente” (CANNING; PUESCHEL, 1993, p. 106).

O diagnéstico e a iatrogénese causam impactos diretos no individuo, a

curto e longo prazo, na medida em que influenciam o modo como a familia,
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sociedade e escola constroem uma imagem de quem € esse sujeito com

sindrome de Down, bem como determinam a maneira de se relacionar com ele.

1.4 O impacto socioeducacional da segregacao em espacos escolares

O que a sociedade compreende por deficiéncia marcou as concepc¢des
de ensino voltadas para esses individuos, até entdo marginalizados. Em uma
tentativa de pensar a educacgéo para eles, se definiu as bases da educacéo
especial, que eram mais excludentes do que inclusivas. Ressaltava-se a
deficiéncia e as expectativas quanto a aprendizagem e desenvolvimento do
individuo eram minimas, ocorrendo entdo a exclusdo. Por muito tempo,
separou-se as criangas com deficiéncia das ditas “normais”, de modo que elas
foram privadas do convivio social e de serem vistas como sujeitos capazes, 0
gue ainda hoje se observa nas escolas especiais.

Inicialmente cunhado de uma visdo médica, o atendimento as pessoas
com deficiéncia era voltado principalmente para um olhar clinico e terapéutico,
que ressaltava a incapacidade do individuo, deixando de lado a preocupac¢ao
educacional. “A avaliacao e identificagdo eram pautadas em exames médicos e
psicolégicos com énfase nos testes projetivos e de inteligéncia, e de rigida
classificacao etioldgica” (GLAT; FERNANDES, 2005, p. 1).

Ferreira e Guimardes (2003) tracam um breve histérico da educacéo
voltada para os deficientes. As autoras relatam que a reivindicacdo dos direitos
educacionais provocada pela Declaragdo Universal dos Direitos Humanos fez
surgir um sistema educacional dividido em ensino regular e ensino especial.
Em consequéncia disso, “a escola passou a constituir o principal agente
rotulador e segregacionista em relacdo as irregularidades existentes no
processo de elegibilidade dos alunos ao ensino especial” (p. 93).

A  Educacdo  Especial foi institucionalizada, @ aumentando
consideravelmente o numero de criangcas com deficiéncia no sistema regular de
ensino, mas ela visava um atendimento especializado baseado na capacidade
intelectual, nos diagndsticos por meio do quociente intelectual (QI) e de testes
psicoldgicos. Esses testes auxiliavam na categorizacdo e classificacdo dos
alunos nas classes especiais e, por isso, foram elaboradas metodologias de

ensino para cada tipo de deficiéncia, tais como visual, auditiva, mental, etc.
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Portanto, as classes especiais criadas, em vez de possibilitarem o
ingresso desse alunado na rede regular de ensino, somaram-se a outras
instituicbes especializadas no atendimento de pessoas com diferentes
necessidades especiais (escolas, centros de reabilitacdo, oficinas de trabalho,
associagOes desportivas especiais, etc), tornando mais aparente a segregagao.
Como bem aponta Vigotski (1997), um modelo assim se caracteriza pela sua
antissociabilidade e educa nesse sentido.

A década de 70 trouxe novas discussdes e quebras de paradigmas ao
basear-se na ideia de modificabilidade cognitiva, em que a crianga com
deficiéncia passa a ser vista como um sujeito dotado de potencial para a
aprendizagem e inteligéncia, sendo possivel sua aceitacdo nas salas regulares.
A teoria de Vigotski influenciou a configuracdo de um novo modelo educacional
que considerava o meio e a intervencdo pedagdgica expressa na figura do
professor mediador, pontos importantes para que o aluno com deficiéncia
aprendesse.

Em meados da década de 80, propds-se que houvesse a integracao
social e educacional dos alunos deficientes, preferencialmente na rede regular
de ensino. A ideia era preparar o sujeito para que ele viesse a ser integrado na
classe regular e recebesse 0 apoio necessario na sala de recursos. O sistema
educacional baseado na integracdo admitia os alunos com deficiéncia, desde
que eles se ajustassem ao modelo educacional vigente de cunho
tradicionalista.

Era uma forma de inserir esse sujeito no padrdao de normalidade da
sociedade. Isso porque, como bem apontam as autoras, o termo “integracao”,
muitas vezes compreendido como a inser¢do social dos alunos com
deficiéncia, implicaria em “aceitar que individuos com as mais variadas
deficiéncias aprendam através de estratégias similares, utilizando-se dos
mesmos materiais pedagdgicos” (FERREIRA; GUIMARAES, 2003, p. 111).

A educacdo inclusiva, que valoriza esse sujeito com deficiéncia e busca
sua inclusdo de fato na rede regular de ensino, considerando suas
especificidades e dando oportunidade igual a todos os individuos, tem sido
discutida da década de 90 até a atualidade. Essa trajetdria da deficiéncia no

contexto educacional foi brevemente resumida pelas autoras:
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Sao encontradas, em relagdo as pessoas com deficiéncia,
atitudes que oscilam do exterminio a segregacéao, da excluséo
total - passando pelo atendimento segregado dentro de
instituicbes especializadas - a proposta de integracdo, até
recentemente se aderir ao entendimento da filosofia de
inclusdo social das pessoas com deficiéncia, objetivando a
modificagdo das estruturas sociais vigentes (FERREIRA,
GUIMARAES 2003, p. 89).

O contexto socioeducacional marcado pela segregacao se expressa ha
educacdo especial especializada, a qual pregava o discurso da
homogeneizacdo, que nada mais € do que um mecanismo de controle social.
Cabe aqui a conclusdo de Vigotski (1997) de que “toda educacion se reduce,
em fin de cuentas, a establecer algunas nuevas formas de conducta, a formar
reacciones condicionadas™ (p. 62).

Nessa perspectiva, iguala-se todos os individuos e impera um modelo
educacional a ser seguido por todos os professores e que serve a todos 0s
alunos, visando uma educacdo para a massa € nhao para individuos com
histérias de vida e necessidades proprias.

Assim, quando se alega que a escola adota um ensino homogéneo, néo
se refere especificamente a educacéo especial, mas ao sistema educacional de
cunho tradicional, baseado no professor como o detentor do saber e no aluno
como tabula rasa, no ensino que classifica os alunos por testes de inteligéncia,
defende a hegemonia e acredita na homogeneidade.

O conceito de educacao inclusiva reflete a necessidade de modificar
este modelo educacional pensando ndo s6 nos alunos com deficiéncia, pois,
como afirmam Ferreira e Guimaraes (2003), “estdo ingenuamente enganados
0S que pensam a educacao inclusiva somente em relacdo a criangca com
deficiéncia, como se TODAS as outras ja fizessem parte efetivamente do
processo pedagogico” (p. 148).

As bases de um ensino especial estdo firmadas em mecanismos de
exclusdo expressos pela eliminacdo do sujeito por ele ndo se enquadrar em
padrdes discricionarios, tanto quanto pela tentativa de se educéa-lo diante da
possibilidade de ele se encaixar no padréo estabelecido socialmente.

’ Toda educacao se reduz, no fim das contas, a estabelecer algumas novas formas de conduta,
a formar rea¢Bes condicionadas, ou reflexos condicionados.
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As afirmacdes de Vigotski (1997) acerca do erro em fundamentar a
pratica pedagogica na deficiéncia e em definicbes negativas ainda hoje
representam desafios no contexto educativo, pois a escola ao longo dos anos
tem pautado suas relacbes educacionais em uma pedagogia que tem

ressaltado a falta, a deficiéncia.

1.5 Aimportancia das relacdes sociais nos espagos de aprendizagem

Em uma perspectiva oposta a segregacionista, tem-se percebido o valor
contido na priorizacdo de relacdes sociais genuinas para criancas com
deficiéncia ou ndo e a sua importancia para que o aprendizado ocorra
efetivamente, como verificado por Gonzélez Rey (2011), Pacheco (2012) e
Mantoan (2003).

A abordagem histoérico-cultural de Vigotski (2007) teve grande influéncia
na assimilacdo de como 0s seres humanos se constituem seres sociais, na
definicdo do papel da escola nesse processo e, portanto, na necessidade de
valorizar os individuos heterogéneos (dentre 0s quais se encontra aquele com
deficiéncia) presentes no contexto educativo.

Para compreender de que modo as relacbes sociais influenciam o
aprendizado e o desenvolvimento da crianca, deve-se primeiramente
esclarecer o conceito desse binébmio (aprendizagem e desenvolvimento),
tomando como base as ideias de Vigotski (2007) de que eles ndo sdo a mesma
coisa, mas estao inter-relacionados.

O aprendizado da crianca esta intimamente ligado ao ambiente social
em que vive, pois “o aprendizado humano pressupbe uma natureza social
especifica e um processo através do qual as criancas penetram na vida
intelectual daqueles que a cercam” (VIGOTSKI, 2007, p. 100).

Para o autor, através da aprendizagem, as praticas sociais sao
internalizadas pelo individuo e constituem-no na medida em que influenciam
seu modo de ser e de agir. Nesse processo, a apropriagdo é cultural ndo é
passiva e é resultado da atividade do sujeito na aprendizagem quando ha
aquisicdo de ferramentas para lidar com o mundo. Da apropriagdo, se da o

desenvolvimento mental.
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O aprendizado antecede o desenvolvimento e o orienta a medida que
foca no que a crianca sera capaz de realizar sozinha, ou seja, quando as
funcdes mentais ja amadureceram. Ele comeca muito antes de a crianca
frequentar o ambiente escolar, pois ela ja vivenciou experiéncias que
constituem as bases para a compreensao do conhecimento cientifico.

Ja o aprendizado escolar se caracteriza pela sua sistematizagéo e por
apresentar algo novo ao desenvolvimento da crianca, o qual Vigotski (2007)
denomina de Zona de Desenvolvimento Proximal. Assim, para relacionar
aprendizagem e desenvolvimento, ele determina dois niveis de
desenvolvimento: o real e o potencial.

O nivel de desenvolvimento real é caracterizado pela independéncia da
crianca na resolucdo de problemas, ou seja, quando as funcdes necessarias
para a sua resolugcdo j& amadureceram e foram internalizadas, tornando-a
capaz de realiza-las sem intervencdo. De modo contrario, ocorre o nivel de
desenvolvimento potencial, em que se faz necessaria a orientacdo de um
adulto ou a colaboracdo de companheiros mais capazes para que a crianca
solucione os problemas.

Dessa forma, a Zona de Desenvolvimento Proximal é a distancia entre o
nivel de desenvolvimento real e o potencial, pois ela “define aquelas funcdes
gue ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de maturacao,
funcbes que amadurecerdo, mas que estdo em estagio embrionario”
(VIGOTSKI, 2007, p. 98).

A passagem de um nivel de desenvolvimento para o outro esta
diretamente relacionada a mediacdo simbolica, em que o outro passa a ter um
papel importante, bem como aos processos de imitacdo, pois hd uma
compreensao de que a criangca s6 € capaz de imitar aquilo que esta no seu
nivel de desenvolvimento. A imitacdo surge quando ha interacdo e mediacao
entre a crianca e seu meio e na internalizacdo das fungbes psicologicas
culturalmente organizadas e especificamente humanas.

Na abordagem historico-cultural de Vigotski (2007), os aspectos que
constituem o ser humano, tais como as caracteristicas biologicas, suas
experiéncias e a heranga sociocultural, tornam-se relevantes e conduzem as
relacdes estabelecidas entre o individuo e seu meio. A aprendizagem sO €&

possivel quando ha interacdo e mediacao entre esses. Essa interacdo ocorre
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em um ambiente coletivo, em que as relagcdes sociais colaboram para a

aprendizagem do sujeito e, consequentemente, para o seu desenvolvimento.

O aprendizado desperta varios processos internos de
desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente quando
a crianca interage com pessoas em seu ambiente e quando em
cooperacdo com seus companheiros (VIGOTSKI, 2007, p.
103).

No ambito escolar, isso significa que “as interagdes em sala de aula
devem ser ressignificadas, pois 0 sujeito que aprende € interativo, singular e
ativo no seu processo de construcao de conhecimento” (COELHO, 2012, p.
46). Contudo, a interacdo ultrapassa os limites da sala de aula,
compreendendo professores, alunos e todos os elementos da cultura presentes
no cotidiano escolar como mediadores no processo de constituicdo do sujeito
(BERNAL, 2010). A maneira como cada individuo se apropria dos elementos
de sua cultura que séo a ele dispostos torna-se um fator social que se alinha ao
organico para a compreensao dos processos de desenvolvimento.

A partir desse entendimento, no campo educacional, faz-se necessario
nao reduzir o aluno com deficiéncia a sua peculiaridade organica como fator
Unico e determinante no seu desenvolvimento. E preciso valorizar suas
potencialidades, proporcionar um espaco de coletividade, de trocas sociais, em
que haja interagdo com criancas que estdo a sua frente no desenvolvimento
como forma de superar sua limitacéo.

A valorizagdo das relacbes sociais para a aprendizagem e
desenvolvimento da crianca com deficiéncia, compreende o0 que hoje se
denomina ensino inclusivo. Este consiste em proporcionar um contexto social
dindmico e participativo em que o professor deixa de ser um mero espectador
para, juntamente com o0s alunos, se tornar um sujeito ativo no processo de
aprendizagem, pois, conforme constata Gonzalez Rey (2011), “quando o
professor € um mero reprodutor, € dificil esperar que o aluno se torne um

sujeito da aprendizagem” (p. 61). Nessa perspectiva, o autor afirma ainda que:

O ensino € inclusivo ndo por aceitar criangas com limitacdes,
mas por criar um espaco subjetivo e social que permita que
criancas diferentes se encontrem e sejam capazes de
compartilhar as suas atividades (GONZALEZ REY, 2011, p.
60).
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A curiosidade, um saber que surge a partir da instigacdo, é capaz de
colocar o aluno como sujeito no seu processo de aprendizagem, pois se torna
um saber significativo, com suas bases no proprio interesse do aluno. Uma
primeira inquietacdo da lugar a novas descobertas e acdes intrincadas
provenientes da producédo subjetiva do aluno, que, juntas, constituirdo a teia do
que serd para ele a apropriacdo do conhecimento cientifico.

A figura central € o aluno, sua aprendizagem e desenvolvimento, de

modo que o ensino seja adequado para melhor atendé-lo.

As escolas inclusivas propdem um modo de organizagdo do
sistema educacional que considera as necessidades de todos
os alunos e que é estruturado em fungéo dessas necessidades
(MANTOAN, 2003, p. 16).

Permitir que a heterogeneidade sempre existente nas escolas tivesse
um papel central na reflexdo de um modelo educacional foi um grande avango
para a promocao de um contexto que prioriza a coletividade. Ele compreende a
flexibilidade que deve conter as praticas pedagdgicas e as especificidades que
constituem o alunado. No ensino inclusivo, a estrutura escolar € que deve se
ajustar as necessidades de todos os alunos, favorecendo a integracdo e o
desenvolvimento de todos, tenham necessidades educacionais especiais
(NEE) ou nédo (MILLS, 2003, p. 253).

1.6 A coletividade no processo de aprender da crianca com sindrome de
Down

Considerando as funcbes psicologicas elementares a que Vigotski
(2007) se refere como percepcao, atencdo, sensacao, ou seja, os fatores
biolégicos caracteristicos da espécie humana, ao analisa-las no
desenvolvimento da crianca com sindrome de Down, devem-se considerar as
possiveis limitacbes na formacédo dessas funcbes por causa dos fatores
alterados pela sindrome de Down, tais como: 0S prejuizos nas areas de
mem©éria sequencial, auditiva e visual, na linguagem, as alteracfes
oftalmolégicas e auditivas, o prejuizo na habilidade motora grossa, as
dificuldades no sistema sensorial e o déficit na memoéria a curto prazo
(SCHWARTZMAN, 2003; PACHECO; OLIVEIRA, 2011).
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Assim sendo, o desenvolvimento dessa crianga podera se apresentar de
modo diferenciado desde o inicio da vida, com os fatores biol6gicos se
sobrepondo aos sociais (REGO, 2012).

No entanto, as fungdes psicoldgicas superiores, tais como pensamento,
linguagem racional, memoria l6gica, atencdo voluntéria e inteligéncia, sao de
origem sociocultural, visto que “originam-se das rela¢des reais entre individuos
humanos” (VIGOTSKI, 2007, p. 58), aparecendo primeiramente no nivel social
(interpsicolégica) e depois no nivel individual (intrapsicoldgica). O surgimento
dessas funcbes no individuo ocorre a medida que o aprendizado se efetiva e
possibilita que o desenvolvimento potencial se concretize em desenvolvimento
real.

Dessa forma, considerando as singularidades nas fungbes psicoldgicas
inferiores de criangcas com sindrome de Down, 0 ensino precisa voltar-se para o
desenvolvimento de cada vez mais novas fungfes psicolégicas superiores. A
aprendizagem deve levar a crianca com sindrome de Down a superar suas
limitacbes e precisa impulsiona-la a transpor a zona de desenvolvimento
proximal.

Para que as funcdes psicoldgicas superiores se desenvolvam é
necessario que a crianga com sindrome de Down estabeleca um processo de
inter-relacdo e colaboracdo no seu meio social circundante, pois as funcdes
psiquicas surgem em um ambiente coletivo (VIGOTSKI, 1997) e, portanto, o
desenvolvimento humano ocorre na interagdo entre o sujeito e 0 meio social
em que vive.

No contexto educativo, compreender que “aprender € uma agdo humana
criativa, individual, heterogénea e regulada pelo sujeito da aprendizagem,
independente de sua condicao intelectual ser mais ou menos privilegiadas”
(GOMES, et all, 2007, p. 17), implica colocar o aluno como foco em sua
aprendizagem e o professor no papel de proporcionar os meios para que ela se
efetive. Ao nado fazer isso, o professor torna-se de certa forma responséavel pelo
0 que Vigotski (1997) coloca como incompleta formacao das funcdes psiquicas
superiores. Nesse caso, 0 conhecimento por ele trazido ndo possibilitou ao
aluno aprender e desenvolver novas fungdes. A crianga precisa participar de
atividades especificas que propiciem sua aprendizagem.
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E importante estabelecer os niveis de conhecimento e de habilidades
alcangadas pela crianca com sindrome de Down, avaliando as dificuldades
especificas e, simultaneamente, valorizando seus avangos, pois “‘recebendo
mais atencdo em seus fracassos do que em seus sucessos, a crianca fica
limitada nas possibilidades que promovem independéncia e interagdo social’
(MILLS, 2003). Desse modo, considera-se a escola como um espago de
possibilidade para o desenvolvimento dessa crianca.

A interacdo entre os alunos também é prejudicada pela subestimacao
das funcdes intelectuais de criangcas com sindrome de Down ocorrida no
passado (CANNING; PUESCHEL, 1993) e que, por diversas vezes, ainda se
perpetuam nas relacbes entre sujeitos sem deficiéncia e sujeitos com
deficiéncia, observando-se em grande parte uma desigualdade nessas
relagBes, em que aos individuos com deficiéncia sdo disponibilizadas poucas
oportunidades de efetiva colaborag¢do e condugéo no processo interativo.

Se o professor compreende que € na interacdo com 0 outro que a
aprendizagem e o desenvolvimento acontecem, ele precisa potencializar essas
interacbes para que de fato elas representem a coletividade, ou seja, a
cooperacao e colaboracéo entre os sujeitos heterogéneos.

Um ambiente coletivo se expressa na ampliacdo das possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento nesse ambiente, que fornecera a crianca
com sindrome de Down maneiras diversificadas de auxilio para a superacao de
suas dificuldades. Cada contexto deve ser visto como um espaco repleto de

recursos que podem ser explorados pela crianca.

Os alunos com deficiéncia, em especial, quando em ambientes
inclusivos, podem apresentar melhor desempenho no ambito
educacional, social e ocupacional. Eles aprendem como atuar e
interagir com seus pares no mundo “real” (FERREIRA;
GUIMARAES, 2003, p. 117).

A inclusdo dessa crianca no ambiente escolar deve compreender
atividades em grupo (jogos, por exemplo) que trabalhem a interagéo, pois, caso
contrario, a crianca pode isolar-se ou procurar sempre colegas semelhantes
(MIILS, 2003). Para Vigotski (1997), as coletividades heterogéneas, a estrutura
coletiva formada por membros “superiores” e “inferiores” sdao as mais

desejaveis para o desenvolvimento da crianca.
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As dificuldades ocasionadas pela deficiéncia que se apresentam na
coletividade muitas vezes ocasionam uma formag&o incompleta das funcdes
psiquicas superiores (VIGOTSKI, 1997). A superacdo das dificuldades, no
entanto, ndo pode estar focada na deficiéncia, visto que nédo se trata de uma
doenca, ndo se cura. Assim, é mais eficaz que se procure identificar e suprimir
a dificuldade, modificar as condi¢cfes e ndo o sujeito e, para isso, estar atento a
maneira como se da a insercdo do sujeito no contexto social (FERREIRA;
GUIMARAES, 2003).

A interacdo depende do olhar que se tem do outro, uma vez que relacao
social pressupde dialogo, que, por sua vez, € reflexo da subjetividade. A
deficiéncia possui um carater social que interfere no processo de aprendizado e
desenvolvimento, muitas vezes ressaltando-a, pois “las consecuencias sociales
del defecto acenttan, alimentan y consolidan el préprio defecto™ (VIGOTSKI,
1997, p. 93).

A coletividade enfatiza a relacdo sujeito/meio e percebe que tudo se
configura em espacos de aprendizagem repletos de possibilidades para o
desenvolvimento social do individuo, compreendendo a construcdo da
autonomia. A capacidade de conhecer o mundo e de nele atuar é uma
construcdo social que depende das relagdes que o homem estabelece com o
meio sociocultural. Sendo assim, a constituicdo de um individuo em um ser
autdbnomo esta relacionada a sua habilidade de intervir no seu meio social e,

preferencialmente, em um ambiente coletivo.

Esses educandos tém o direito de viver desafios que lhes deem
oportunidade para desenvolver suas capacidades e conquistar
autonomia social e intelectual, decidindo, escolhendo, tomando
iniciativas, em funcdo de suas necessidades, desejos,
motivacdes e sonhos (FERREIRA; GUIMARAES, 2003, p. 152).

Em se tratando de uma crianga com sindrome de Down, ndo ha um
anico determinante e sim uma série de fatores que influenciardo sua
capacidade em se constituir um ser autbnomo. Autonomia é aqui considerada
como a acao individual do sujeito na sociedade e sua competéncia para agir
sem auxilio neste meio sociocultural, o que implica dizer que “ndo existe

autonomia no isolamento” (PACHECO, 2012 p. 11). Essa autonomia vai ser

* As consequéncias sociais do defeito acentuam, alimentam e consolidam o préprio defeito.
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construida em maior ou menor grau pela crianca, sendo necessario que as
pessoas ao seu redor sejam capazes de detectar suas necessidades e 0s

avancos que fazem parte deste processo.
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2. METODOLOGIA

A presente pesquisa possui carater qualitativo, pois, de acordo com
Godoy (1995), nesse tipo de abordagem “valoriza-se o contato direto e
prolongado do pesquisador com o ambiente e a situacdo que esta sendo
estudada” (p. 62), sendo também possivel verificar o carater descritivo da
pesquisa nos dados coletados em forma de transcricbes de entrevistas e
anotacdes de campo (observacoes).

A preferéncia pelo estudo de caso deu-se principalmente pela sua
possibilidade de analisar mais profundamente um sujeito que apresentasse as
especificidades referentes ao tema e objetivos da pesquisa. Sendo assim, apos
a revisdo da literatura sobre o tema, iniciou-se a pesquisa empirica que
consistiu primeiramente na realizacdo de entrevistas semiestruturadas e
individuais em que a pesquisadora, apesar de ter para si um roteiro de
entrevistas, ndo se limitava a segui-lo, pois como afirma Manzini (2004), a
entrevista semi-estruturada possui um assunto a partir do qual se elaboram um
roteiro das principais perguntas, sugerindo a flexibilidade para o surgimento de
outras no decorrer da entrevista, dependendo das questdes levantadas.

Assim sendo, as informacdes sdo coletadas mais livremente, pois o
entrevistador tem liberdade na sua narrativa. Dessa forma, “o roteiro serviria,
entdo, além de coletar as informacdes basicas, como um meio para o
pesquisador se organizar para 0 processo de interagdo com o informante”
(MANZINI, 2004, p. 2).

Concomitantemente, foram realizadas observagdes na escola visando
analisar o contexto natural do sujeito no seu cotidiano por meio da coleta de

dados relevantes para a pesquisa.

A observacdo nada mais é do que o uso dos sentidos com
vistas a adquirir 0os conhecimentos necessarios para 0
cotidiano. No caso, ela serve a um objetivo formulado de
pesquisa, € sistematicamente planejada, € submetida a
verificagdo e controles de validade e precisdo (GIL, 2008, p.
119).

Desse modo, durante as observacfes, a pesquisadora manteve-se

atenta as situagcbes ocorridas e que caracterizavam o contexto. No entanto,
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durante a pesquisa, adotou-se o papel de observadora e de participante, visto
que houve o envolvimento entre a pesquisadora e 0s sujeitos observados,
tornando possivel conhecer a realidade do grupo por meio de sua insercéo nele
(GIL, 2008).

Para tanto, chegou-se ao objetivo deste estudo de caso que consiste em
identificar aspectos do contexto escolar que desfavorecem a coletividade no

processo de aprendizagem de uma aluna com sindrome de Down.

2.1 Contexto da pesquisa

Localizada em Brasilia, a escola publica onde se realizou a pesquisa
atende 330 alunos no ensino fundamental, séries iniciais (1° ao 5° ano). Possui
8 salas regulares, laboratorio de informatica e sala de recursos. Ao todo, conta
com 22 professores, sendo que dezesseis atuam em sala de aula como
professores regentes, trés sdo readaptados, uma € professora da sala de
informatica, outra é professora da sala de recursos e dois sdo professores de
alunos com transtorno global do desenvolvimento (TGD). A dire¢cdo € composta
por dois coordenadores, trés assistentes de coordena¢do, um secretario, um
chefe de secretaria, uma orientadora educacional, um psicélogo e um
pedagogo.

Quanto a estrutura fisica, a escola é razoavelmente conservada. Ha no
patio desenhos no chéo de alguns jogos, como amarelinha. A escola possui um
parquinho de areia, uma casa de boneca e um espaco nos fundos onde se
encontram mesas compridas utilizadas para realizar trabalhos ao ar livre. No
patio interno, ha um pequeno palco usado para apresentacfes de teatro,
palestras e os exercicios de ginastica laboral que ocorrem todos os dias logo
apos tocar o sinal que anuncia o fim do intervalo. Possui ainda cozinha,
secretaria, sanitarios e bebedouros, salas para a Dire¢cao, sala de professores,
de reunides e Coordenacgdo. Por ser uma escola inclusiva, h4 rampas de
acesso na entrada e dentro da escola.

Nos intervalos, as vezes dividem-se as turmas, colocando-se 0 1° e 0
2° ano na frente da escola e do 3° ao 5° ano no patio interno. Ha uma escala
gue determina os dias em que cada ano pode brincar no pargue e pegar a bola
da direcdo para jogar futebol. Além disso, para as turmas de 1° e 2° anos, sao
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disponibilizadas duas caixas de brinquedos contendo bonecas, cordas para
pular, panelinhas, talheres, xicaras, entre outros objetos para se brincar de
“casinha”.

A presenca da pesquisadora na escola ja havia ocorrido durante todo o
ano de 2013, quando realizou o estagio supervisionado em uma sala de 3° ano
em que havia uma aluna com sindrome de Down. Por isso, a direcdo e o0s
demais integrantes da escola se mostraram dispostos a apoiar a pesquisa que
aconteceu de junho a agosto de 2014. Ao conversar com a professora da turma
de 2° ano, ela se mostrou solicita quanto a realizacdo de um estudo de caso

com sua aluna e informou que sua familia também consentiria.

2.2 Sujeitos participantes

As entrevistas foram realizadas inicialmente com a vice-diretora, pois,
pelo fato de ela ter um sobrinho com sindrome de Down, ela estabeleceu um
paralelo entre o processo de inclusdo dele e o da aluna que estuda na escola.
Seguidamente, foi realizada uma entrevista com a professora da aluna, para
compreender como era a relagcdo ensino/aprendizado em sala de aula, a
postura da professora diante da especificidade e como ela descrevia a aluna.

Entrevistou-se também a méae da crianca, com o intuito de se obter
informacdes referentes ndo s6 ao contexto escolar atual, fazendo-se um breve
levantamento de todo o processo de escolarizagdo da crianga, compreendendo
a dinamica familiar, o modo como foi recebido o diagndstico e como se da a
interacdo da crianca com 0 meio social em que esta inserida, ou seja, se a
incluséo se efetiva nos diferentes espacos em que a crianga transita.

As observacdes tinham como foco a aluna com sindrome de Down,
mas os profissionais e estudantes presentes no contexto escolar se
constituiram participantes da pesquisa na medida em que estavam envolvidos
em situacdes de interacdo com a aluna. Essas situacdes foram relatadas no

diario de campo.

2.3 Instrumentos de construcéo de dados



43

As entrevistas semiestruturadas foram gravadas e transcritas de forma
integral, contudo, para analisar e discutir as questbes a que se propunham,
selecionou-se o0s trechos relevantes ao presente trabalho. Foram feitas
alteracdes para tornar o texto inteligivel.

As anotacgdes feitas a partir das observacgdes constituiram um diério de
campo e nao foram pautadas exclusivamente por um roteiro, apesar de a
pesquisadora construir algumas questdes que desejava verificar. No momento
das observacdes, se construiu 0 maior niumero de informacgfes referentes a
dindmica da sala de aula, a postura dos alunos e do professor, e a questfes
alusivas ao espacgo escolar. A participagdo da pesquisadora ocorreu em
momentos especificos, principalmente na hora do intervalo ao brincar com as
criancas e algumas vezes em sala de aula, dando assisténcia a elas durante a

realizagéo de atividades.

2.4 Procedimentos de construcao de dados

A escolha da instituicdo foi fruto de seu carater acolhedor no sentido de
permitir a realizacéo desse tipo de trabalho. Ao descobrir o motivo da visita, a
professora imediatamente solicitou que o estudo de caso fosse feito com sua
aluna e mencionou que sua familia também estaria disposta a ajudar.

Ja nesse dia, péde-se conhecer rapidamente a aluna, no momento em
que ela estava desenvolvendo atividades similares as dos outros alunos em
sala de aula. Primeira da fila, sentada em frente & mesa da professora, ela
realizava o exercicio. Isso se mostrou instigante para a pesquisadora, que
observou situacao diferente no ano anterior, em que a aluna estava totalmente
alheia ao que acontecia em sala de aula. Supbs-se que alguns fatores
contribuiam para que ocorresse a inclusao da aluna escolhida.

Também foi decisivo saber que a familia estaria disposta e poderia
colaborar, visto que, no caso da aluna acompanhada no ano anterior, no
estagio supervisionado, houve pouco contato com a familia, que nao se
mostrava interessada em estabelecer uma relacéo entre familia e escola.

Os entrevistados e demais participantes da pesquisa foram informados
dos objetivos e procedimentos que seriam utilizados e concordaram em

participar, assinando um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, bem
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como um Termo de Consentimento para os menores de idade. Para que a
identidade da escola, das criangas e adultos envolvidos seja resguardada,
serdo utilizados nomes ficticios em todos os relatos que se seguem. Chamar-

se-a de Sofia a aluna observada, que serviu de base para este estudo de caso.
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3. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

3.1 O contexto familiar e social da crianca

A escola ndo é o unico fator a ser considerado na aprendizagem de
Sofia. A familia participa desse processo para que a criangca cres¢ga em um
ambiente promissor e favoravel a aprendizagem. Em vista disso, sé&o
apresentados alguns aspectos do contexto familiar e social de Sofia que
estabelecessem uma relacdo dialdégica com o contexto escolar. Ressalta-se
também que Sofia ja tem uma trajetoria escolar, desde os trés anos de idade,
sendo que o periodo de realizacdo desta pesquisa ocorreu N0 mesmo ano em
gue Sofia, entdo com nove anos, mudou de escola pela primeira vez. Portanto,
resgataram-se aspectos relatados pela familia sobre a escola anterior de Sofia

que indicam como foi o inicio de sua escolarizagéo.

3.2 Entre o normal e o anormal

O contexto familiar ao receber a noticia de que nasceu uma crianga com
sindrome de Down, se depara com reacdes diversas e que podem prejudicar o
vinculo que se estabelecesse com a mesma. No caso de Sofia, o diagnostico
da sindrome de Down nédo dificultou que sua méae estabelecesse uma relacéo
afetiva com ela, lhe possibilitando ser vista como um individuo capaz de se
inserir na sociedade. Diante de muitos receios existentes ao falar sobre a
deficiéncia, Adriana percebeu que sua postura como mae era um fator decisivo
para que seus familiares compreendessem como deveriam lidar com a

situacao.
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Eu sempre agi normalmente, [...] acho que o comportamento da mée €
muito importante, entdo eu nunca tive problema nenhum, a minha filha
nasceu, a minha comadre foi la em casa chorando, ai eu disse: “olha,
vocé vai contar pra todo mundo que a Sofia nasceu, que a Sofia tem
sindrome de Down e que ndo tem problema nenhum, que estéd tudo
bem, que eu estou tdo feliz! Eu n&o vou contar porque as pessoas vao

ter pena de mim, entdo vocé conta, e fala” “a Adriana esta 6tima, esta

com a filha que ela pediu pra Deus, que ela queria” (mée de Sofia).

Em decorréncia dessa postura, Sofia foi incluida no contexto familiar. A
mae previu que a reagdo dos familiares seria ter pena, como se a sindrome
representasse um castigo, uma noticia ruim e, consequentemente, eles
adotariam um jeito receoso de lidar com a situacdo. Compreendendo que
primeiramente o sujeito se relaciona no seu contexto microsocial e dele parte
para a sociedade no seu modo mais amplo, € preciso que a representacao da
deficiéncia seja de fato esclarecida no ambito familiar. A partir dai, a familia
comeca a refletir sobre a inclusdo da crianca na sociedade.

No que se refere ao social, a mae de Sofia considera importante que
sejam proporcionados o0s subsidios para que ela saiba se posicionar na

sociedade, sendo vista como “normal’.

O que eu tenho que fazer € agora dar as ferramentas e as condi¢cfes pra
gue ela ndo tenha tanta dificuldade, pra que ela seja 0 mais normal

possivel dentro do grupo que ela escolher (mae de Sofia).

Essa preocupacao da familia advém do pensamento dominante ainda
hoje na sociedade que considera ser preciso dividir os “normais” dos
“anormais”. Esses conceitos definidos em fung&do de uma norma, ao considerar
anormal o menor desvio tanto para mais como para menos, propaga a ideia de

uma perfeicdo possivel e desejavel.

E em relacdo a uma medida considerada vélida e desejavel —
e, portanto, em relagdo a uma norma que ha excesso ou
falta. Definir o anormal por meio do que é de mais ou de menos
€ reconhecer o carater normativo do estado dito normal. Esse
estado normal ou fisiologico deixa de ser apenas uma
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disposicdo detectavel e explicaAvel como um fato, para ser a
manifestacdo do apego a algum valor (CANGUILHEM, 2009, p.
20).

Neste sentido, Foucault (1999) discorre sobre como 0os mecanismos de
exclusdo e disciplinares eram aplicados e partiam da divisdo binaria entre
normal e anormal. O tratamento dado aos leprosos consistia na separacao,
exclusdo e rejeicdo desses individuos que viviam, entdo, a margem da
sociedade. J4 a peste suscitava um olhar mais rigoroso, vigilante e, portanto,
controlador e disciplinador.

O poder médico propagou-se e, assim, estabeleceu-se aos poucos a
sociedade de normalizacdo, em que, por meio da definicho da Norma, se
cruzam a disciplina e a regulamentacao, reproduzindo a divisdo binaria entre
normal e anormal, a classificacdo dos sujeitos; onde ele deveria estar e como

controla-lo.

A divisdo constante do normal e do anormal, a que todo
individuo é submetido, leva até nés, e aplicando-os a objetos
totalmente diversos, a marcacao binaria e o exilio dos leprosos;
a existéncia de todo um conjunto de técnicas e de instituicdes
gque assumem como tarefa medir, controlar e corrigir 0s
anormais faz funcionar os dispositivos disciplinares que o medo
da peste chamava. Todos 0os mecanismos de poder que, ainda
em nossos dias, sdo dispostos em torno do anormal, para
marca-lo como para modifica-lo, compdem essas duas formas
gue longinquamente derivam (FOUCALT, 1999, p. 223).

Esse olhar historico sobre o “normal” e o “anormal” auxilia na
compreensao dos relatos da mée, permeados por frases como: “eu sempre agi
normalmente”, ou ainda: “para mim, ela € uma crianga normal”. Falas advindas
de concepcbes tao anteriormente definidas e que, internalizadas socialmente
pelos sujeitos, fazem ressoar o0 apego a norma.

Assim como a maioria dos pais, 0os de Sofia ndo se diferem ao desejar
que sua filha seja parte de um grupo, saiba conviver em sociedade e tenha
autonomia. Ha, entretanto, o carater social da deficiéncia, em que a
latrogénese se faz presente em seus aspectos que geram 0S mecanismos de
exclusdo. Compreende-se, entdo, que a cultura na qual estamos inseridos

define também as bases da educacao familiar.
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Sua influéncia, entretanto, ndo é definitiva, de modo que a familia pode
conceber corretamente aquilo que é melhor para o desenvolvimento de seu
filho.

Na tentativa de evitar que a exclusdo aconteca, a familia proporciona a
Sofia situa¢cdes em que ela possa conhecer e explorar 0s espac¢os de convivio
social (lojas, supermercados e parques), construindo, assim, uma maneira de
interagir com as pessoas. Desse modo, a familia se coloca como incentivadora
para que a inclusdo ultrapasse o contexto microssocial e se faca presente no

contexto macrossocial.

Eu sempre inclui, eu sempre a estimulei a fazer como os outros. Sempre
deixei, porque assim ela vai la e eu finjo que eu nado vejo, ai depois, se
ela estiver incomodando, eu vou la e tiro. Sabe, porque sendo eu vou
ficar podando ela o tempo todo, por exemplo, eu chego ao shopping, ai o
meu pai fica “ai, mas vocé a deixa ir?”, “pai, deixa ela, ela € uma crianca
livre, ela ndo tem que ficar aqui grudada na gente”, “mas ela incomodal

os outros”, “alguém esta reclamando?” (mée de Sofia).

Ao ser incluida desde cedo pela familia em contextos socioculturais,
Sofia desfrutou e ainda desfruta de espacos que contribuem para seu
aprendizado escolar, pois “numerosas e estimulantes vivéncias de
aprendizagem podem ser fornecidas pela exploracdo do mundo fora do lar e da
escola” (PUESCHEL, 1993, p. 220). O objetivo de promover vivéncias sociais
nos diversos espacos esta presente nas intencdes da familia, o que acaba por
enriquecer as possibilidades de aprendizagem, ao mesmo tempo em que as
experiéncias sociais nos diferentes contextos (cinema, teatro, festa), permitem

gue Sofia se posicione como um sujeito ativo na sociedade.

O desenvolvimento da crianga com deficiéncia depende, em
muito, da qualidade dessas vivéncias sociais, sejam elas
aquelas que ocorrem no seio da familia, no espago escolar ou
ainda no ambiente terapéutico, todos considerados espacos de
aprendizagem (BERNAL, 2010, p. 87).
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Assim sendo, as vivéncias sociais perpassam os eixos familia, escola e
sociedade, devendo ser consideradas importantes para o aprendizado e

desenvolvimento da crianca com sindrome de Down.

3.3 O contexto escolar

3.3.1 A escola regular x o ensino especial

Sofia iniciou seu percurso escolar com trés anos de idade, frequentando
a mesma escola durante toda a educacéo infantil, até o primeiro ano do ensino
fundamental. Nesse ano, houve uma discussdo entre escola, familia e
fisioterapeuta se ela deveria ou ndo repetir o ano e, caso o fizesse, se seria na
mesma escola ou em outra, visto que a atual s6 atendia até o primeiro ano do
fundamental. A decisdo de fazer novamente o primeiro ano em outra escola
tomou-se tardiamente, de modo que a matricula talvez ndo fosse possivel.
Assim, Sofia cursou novamente o0 primeiro ano na mesma escola onde
estudava.

Mesmo essa escola afirmando seguir o modelo de educacéo inclusiva,
alguns professores tinham dificuldade de compreender a importancia da
escolarizacdo no ensino regular. Adriana conta que quando Sofia estava
cursando seu segundo ano na escola (Maternal Il), sua professora questionou
o motivo pelo qual a familia ndo considerava colocar Sofia em um Centro de

Ensino Especial. A resposta de Adriana foi a seguinte:

Olha, salvo engano, eu conheci essa escola, mas la as criancas sao
muito comprometidas. Vocé acha que a Sofia tem aquele mesmo
potencial, s60 pra ficar ali numa aulinha de producdo, botando um
pauzinho numa coisinha? Eu ndo acho que a Sofia seja uma crianga pra
isso. Ai ela ficou me olhando, “é, mas la é muito bom”, sim, mas nao
para Sofia [...] vocé desculpa eu falar, mas eu acho que a Sofia ndo é

indicada pra ir pra la ndo (mae de Sofia).

A fala retrata ndo s6 a visdo da professora quanto a incluséo de alunos

com deficiéncia na escola comum, como também demonstra pela fala da mae o
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que as pessoas entendem por ensino especial considerado apropriado para
aquelas criangas que nao conseguem se “adequar’ ao ensino regular e,
portanto, realizam atividades que pouco desenvolve o cognitivo e o social da
crianca.

Essa caracterizagcdo do ensino especial justifica a exclusdo da escola
regular de criangas consideradas “inadequadas”. A alteracdo cromossdmica
aparece nesse caso como uma particularidade primaria. Para Vigotski (1997), a
deficiéncia pode estar no plano secundario quando surgem dificuldades no
meio sociocultural que criam obstaculos e barreiras atitudinais ao
desenvolvimento da crianga. A atitude da professora ponderava excluir a
crianca, tendo como justificativa sua particularidade, antes mesmo de conhecer
suas potencialidades e aquilo que ela é capaz de aprender em um espaco

coletivo.

3.3.2 O ensino baseado nas singularidades do sujeito

A escola como “construcdo social” (PACHECO, 2012) também é
concebida na cultura e recebe dela concepgbes, valores e preceitos. Assim
como a familia, a escola constréi seu olhar sobre o sujeito. Novamente, surge o

conceito de normalidade, agora na fala da professora:

7

Ela pra mim, assim, tirando a preguica, € uma aluna regular, aluna
normal como os outros, eu sou muito chameguenta nela nesse sentido,
e € por conta de todo um tratamento que a familia buscou. Se néo fosse
a preguica dela, ndo diferenciava Sofia sendo Down, com essa

necessidade especifica dela (professora).

Diferentemente da méae, que compara Sofia as outras criangcas do seu
convivio social, ao acrescentar Sofia a definicdo de “aluna regular’, a
professora faz a comparacao baseando-se nos demais alunos que observa no
contexto escolar. Essa comparagdo também ocorre entre Sofia e outras
criancas com sindrome de Down. A comparacdo €, no entanto, uma barreira
atitudinal que promove a marginalizacdo do outro, sua exclusao, evidenciando

a necessidade de classificar a aluna como melhor ou pior.
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Eu penso que o pedagdgico dela esta avancado, se a gente for
comparar com outras criangas que tem essa mesma necessidade. Entéo

eu pensei que eu posso avancar em outras areas, 0 que seria muito bom

pra ela (professora).

Entdo, o que, para a professora, representa ser uma aluna regular? Ser
igual aos demais ou ser “normal’? Obedecer as regras? Nao requerer que a
professora adapte as atividades?

Além disso, nota-se que 0s motivos pelos quais a professora acredita
que Sofia seja assim estdo relacionados a sindrome de Down. Quando seu
comportamento aparenta ser “normal”’, a professora remete a familia que
proporcionou o tratamento adequado, mas se ela demonstra um desinteresse
em relacdo a forma como as coisas ocorrem na escola, o qual denominou de

“preguiga”, atribuiu-se a sindrome, que, a seu ver, talvez pudesse justificar

esse tipo de comportamento.

Eu li muito pouco sobre Down, ndo tenho um conhecimento ainda,
gueria fazer até um curso agora no segundo semestre. Ai eu ndo sei se
realmente € do Down, da necessidade que a crianca tem. Esse banzo,
essa apatia, essa moleza, ou se é da Sofia mesmo, ou se € uma
desorganizacao familiar, ainda ndo consegui identificar, porque eu néo

tenho conhecimento ainda (professora).

Observa-se uma necessidade de determinar o motivo da “preguiga”. Em
nenhum momento a professora cogitou que o desinteresse de Sofia pudesse
advir da metodologia de ensino utilizada por ela, por exemplo. Entdo, em que
se torna relevante para a professora, no que se refere a sua pratica, determinar
a causa da preguica, se nao para propor alternativas para sua solugao?

O conhecimento sobre as particularidades que a sindrome de Down
pode acarretar na crianca devem auxiliar no trabalho do professor para que
este elabore estratégias e forneca subsidios para a aprendizagem do aluno. E
preciso que o professor busque informacbes de fontes confidveis que
esclarecam e vao além do senso comum. No entanto, a sindrome nunca pode

ser 0 unico fator atribuido as causas da aprendizagem ou nao do aluno.
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Se um aluno ndo vai bem, seja ele uma pessoa com ou sem
deficiéncia, o problema precisa ser analisado com relacédo ao
ensino que esta sendo ministrado para todos os demais da
turma. Ele € um indicador importante da qualidade do trabalho
pedagogico, porque o fato de a maioria dos alunos estar se
saindo bem n&o significa que o ensino ministrado atenda as
necessidades e possibilidades de todos (MANTOAN, 2003, p.
46).

Assim sendo, nas situacdes recorrentes em que Sofia se deita de brucos
guando ndo quer continuar a fazer uma atividade, a estratégia da professora ao
falar “da uns pulinhos pra acordar’, ndo se mostra eficaz. Ao comportamento
de Sofia, da-se o nome de preguica. O significado de preguica encontrada no
dicionario Michaelis (2002) é “aversao ao trabalho; demora ou lentiddo ao fazer
qualquer coisa; moleza” (p. 624). Essa definicdo remete a algo intrinseco ao
sujeito, um comportamento que sugere a externalizacdo de um sentimento
interno.

Partindo-se somente desse pressuposto, ndo se concebe a influéncia
externa no comportamento da crianca e, entdo, o professor ndo seria o
responsavel por sua ocorréncia. Nao ha necessidade de rever sua pratica, ja
que a causa do problema ndo se encontra na sua metodologia. A professora
nao cogitou a possibilidade de propor uma atividade que suscitasse um maior
interesse na crianca, de forma que, ao invés de desinteresse, ela vislumbrasse
prazer naquilo que faz.

Dessa forma, os mecanismos de coacgdo, tais como: “termina suas
questdes sendao nem lanchar vocé vai, ouviu?!”, ou ainda: “Sofia, a partir de
hoje eu vou mandar para casa todas as atividades que vocé nao terminou aqui
para vocé fazer em casa com sua mée. E isso que vocé quer? Ficar em casa a
noite fazendo dever?”, sdo amplamente utilizados com o intuito de obrigar o
aluno a fazer algo que néo lhe agrada.

Os estudos sobre a sindrome de Down demonstram singularidades no
desenvolvimento cognitivo e alguns deles revelam a dificuldade em manter a
atencdo e o0 envolvimento nas atividades (SCHWARTZMAN, 2003). Isso,
dentre outros fatores, poderia explicar o fato de Sofia rapidamente se
desinteressar em concluir uma atividade. No entanto, essas informacdes
devem ser utilizadas pelo professor ndo para justificar as dificuldades do aluno,

mas sim para orientar sua pratica pedagogica.



53

A esse respeito, a vice-diretora discorre que o diagnéstico muitas vezes
é utilizado pelo professor para justificar o ndo aprendizado do aluno. No
entanto, quando o trabalho pedagdgico compreende as singularidades da
crianca com sindrome de Down, ele auxilia na aprendizagem da mesma e pode

ser benéfico para os demais alunos da sala de aula.

(o professor) pega um diagnostico pra se isentar da sud
responsabilidade, “nao aprende porque € isso e tem tal e tal problema”,
e nao, para a crianca, vocé tem que fazer todas as adaptacdes, porque
existe hoje toda uma metodologia, todo um trabalho voltado pra essas
criancas que ndo € diferente do outro, quando vocé faz um trabalho,
vocé faz uma adaptacdo que € pra uma crianca especial dentro da sua
sala, quantas criancas ndo vao ser beneficiadas com isso? (viced

diretora).

Dessa forma, ao elaborar uma atividade, ndo basta apenas que o
professor considere a capacidade cognitiva do aluno de realiza-la. No caso de
Sofia, pode ser preciso propor atividades mais dinamicas e diferenciadas, bem
como aquelas que exijam um tempo menor de concentracdo. A0 poucos, 0
professor vai aumentando essa exigéncia, promovendo, assim, as habilidades
e 0s conhecimentos necessarios a aquisi¢do do aluno.

O interesse do professor em conhecer as particularidades do sujeito,
levam-no a desconstruir os estigmas que socialmente se formaram ao redor

dos mesmos e geram sua exclusdo no contexto educativo.

O estigma ainda esta presente na imagem que pais e
professores constroem desses sujeitos, e consequentemente,
influencia no relacionamento estabelecido com ela, uma vez
gue a deficiéncia ainda é vista por muitos como uma marca
fixada no sujeito e por esse motivo, passam a instituir
comportamentos restritos e indiferentes com essas pessoas,
levando-as a segregacdo pedagodgica e social (PACHECO;
OLIVEIRA, 2011, p. 4).

Portanto, conhecer as especificidades da sindrome de Down e perceber

em que medida elas se apresentam no aluno significa considerar o fator
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biolégico como importante na aprendizagem e desenvolvimento da crianca,

mas nao como definitivo e Unico.

3.3.3 Aimposicédo x o diadlogo

Um modelo educacional focado em preservar as regras e normas pre-
estabelecidas nédo valoriza o dialogo e a negociacdo. O aluno, assim, é
considerado rebelde ao menor indicio de quebra das regras. A tdo defendida
autoridade do professor perde sentido e é facilmente questionada quando ele
nao fundamenta sua argumentacédo. Por exemplo, como se pode exigir que
Sofia fique em sala de aula quando ndo ha um professor que tenha planejado
alguma atividade, mas tenha posto um filme apenas para passar o tempo? O
gue a motiva a estar naquele lugar?

E possivel que fora da sala de aula existissem muito mais possibilidades
de aprendizagem para Sofia, de contato com pessoas, de exploracédo da escola
como espaco fisico e dindmico, do que em sala, assistindo a um filme que ela
mesma ja conhece.

Sofia questionou a necessidade de estar em sala de aula e ndo houve a
motivacdo no seu sentido intrinseco, pois o desejo do aluno em aprender,
ampliar seus conhecimentos, se apropriar de algo novo, enfim, de obter uma
aprendizagem significativa (NUNES; SILVEIRA, 2011), ndo implicava estar
naquele espaco.

E nesse contexto que o papel da acdo docente precisaria se fazer
presente, gerando a criagdo de espacos motivadores e propiciadores de

aprendizagem em sala de aula.

A consciéncia do professor de seu papel como mediador e
facilitador de aprendizagens, ajudando o aluno a avancar para
niveis mais complexos no aprender (VYGOTSKY, 1996) é fator
relevante no cenario motivador (NUNES; SILVEIRA, 2011, p.
195).

A configuracdo do modelo educacional vigente n&o considera
singularidades, subjetividade e interesse dos alunos. Essa concepcéo escolar

nao favorece uma educacdo inclusiva e emancipatoria dos alunos como
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sujeitos, muito menos de um ambiente favoravel a coletividade, pois esse
conceito sugere identidades diferentes com 0 mesmo objetivo de aprender e

nao sujeitos iguais, seguindo um mesmo padréo.

Um dia desse ela foi para o recreio e ndo voltou. Ai as criancas
chegaram a sala e disseram, “tia, Sofia n&o foi pra ginastica laboral’. Ela
foi 14 pra sala da tia Katia, que é a professora da sala de recursos, que
atende ela. La ficou e Kéatia ndo conseguiu trazer ela de volta, diz que
nao ia. Quando ela me viu chegar, chegou a se tremer, eu falei “nao é
aqui a sua sala. Qual é a sua obrigacdo? Bateu o sinal, vocé tem que ir
pra onde? Eu ndo quero mais uma vez vocé fazendo isso, porque aqui
tem rotina, tem regras e vocé tem que cumprir. Porque na sua vida
guando vocé for da idade da tia Patricia, vai ter dificuldade de um

monte....” ai eu vou falando sabe, ela fica s6 ouvindo e vai direitinho,

nunca mais ela fez isso” (professora).

Percebe-se que na escola estd sempre presente a questdo da
obediéncia. Ha regras muito bem definidas pelos professores, mas pouco
compreendidas pelos alunos. Ao que parece, a autoridade que a professora
tem sobre Sofia foi sendo construida na base do medo, da punicéo, e nao de
um respeito matuo. Assim, o aluno tende a obedecer apenas pelo receio das
consequéncias punitivas ou dos confrontos. Se a escola tem como objetivo
formar sujeitos autbnomos e capazes de tomar decisdes quanto a sua postura,
nao se pode, em hipdtese alguma, impor uma regra como obrigagao.

Seu significado consiste no fato de estar obrigado a um dever, lei ou
preceito, compreende uma imposi¢do ao aluno, inquestionavel, inegociavel e
indiscutivel. Esse discurso pode muitas vezes desconsiderar a aprendizagem
do aluno em detrimento do que € mais comodo para os professores. Assim,
eles tendem a perpetuar modelos e praticas educativas ja ultrapassadas. Como
observa Pacheco (2012), “a mudanca das instituicdes processa-se a partir da

transformacao das pessoas que as compdéem e mantém” (p. 15).
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Nao se estd desconsiderando a importancia de Sofia participar da
ginastica laboral*, pois é um momento de relaxar o corpo, acalmar, para
retornar a sala de aula. Porém, a professora ndo esclarece isso para a aluna,
na medida em que seu argumento se limita a afirmar que a atividade é uma
regra e, portanto, ela tem que cumprir. Isso ndo conduz Sofia a uma reflexado
sobre os beneficios da atividade, tampouco foi dada a aluna a oportunidade
para expor os motivos que a levaram a “descumprir” a regra. A imposigao tende
a gerar um sentimento de revolta.

O argumento utilizado pela professora na tentativa de convencer Sofia,
parece apresentar um modelo de sociedade igualmente autoritario, expresso
no pensamento de que “se vocé nao obedecer, sera prejudicado”. Essa visao
constitui o Estado opressor, formado pelos opressores e por aqueles que séo

oprimidos.

Um dos elementos basicos na mediacdo opressores-oprimidos
€ a prescricdo. Toda prescricdo € a imposicdo da opgdo de
uma consciéncia a outra. Dai, o sentido de alienador das
prescri¢cdes que transformam a consciéncia recebedora no que
vimos chamando de consciéncia “hospedeira” da consciéncia
opressora. Por isto, o comportamento dos oprimidos é um
comportamento prescritivo. Faz-se a base de pautas estranhas
a eles - as pautas dos opressores (FREIRE, 1987, p. 18).

Ao concluir seu relato, a professora deixa claro que Sofia ndo se
posicionou como sujeito reflexivo e aceitou sua condicdo de submissédo: “ela
fica s6 ouvindo e vai direitinho, nunca mais ela fez isso”. Essa adequagao do
aluno ao modelo escolar vigente é advinda da ideia de Integracdo Escolar
(FERREIRA; GUIMARAES, 2003), quando se admitia os alunos com
deficiéncia na rede regular de ensino desde que eles se ajustassem a ela.

Do discurso da professora, pode-se depreender o desejo da
homogeneidade, ainda muito presente e reforcado na escola. Todavia, o direito
a diferenca compreende a existéncia desse sujeito que destoa do modelo ideal

e provoca uma desconstrucdo do “sistema atual de significacdo escolar

* A ginastica laboral é um dos projetos desenvolvidos diariamente na escola. Ao término do
intervalo, os alunos se reinem no patio e sentam no chao de acordo com suas respectivas
turmas. Cada dia uma turma é responsavel em conduzir um uma série de exercicios de
alongamento e relaxamento ao som de uma musica suave. S6 depois desse momento 0s
alunos séo dispensados para suas salas.
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excludente, normativo, elitista, com suas medidas e seus mecanismos de
producéo da identidade e da diferenca” (MANTOAN, 2003, p. 20).

Nessa desconstrucdo, valoriza-se 0 questionamento, o acordo, a
reflexdo, a autonomia, que compreendem a exigéncia da responsabilidade,
compreendendo a singularidade do aluno e atentando para a sua compreenséo
do contexto escolar, ou seja, 0 oposto da obediéncia cega presente na escola.

3.4 A relacao entre alunos

3.4.1 O jogo: o sujeito que participa

O olhar diferenciado sobre o outro se reflete na relacdo de Sofia com os
demais alunos, como, por exemplo, em uma situagéo de jogo. As criangas que
ja haviam concluido a atividade estavam jogando dama no fundo da sala. Sofia
Se aproximou e comecou a jogar também, porém néo jogava de acordo com as
regras e “comia” as pecgas de outro jeito. As criangas se entreolharam e uma
delas falou: “mas ela pode, né, tia (pesquisadora)?” eu respondi: “por que
vocés ndo ensinam? Ela pode aprender. O jogo ndo tem uma regra?”, nesse
momento Sofia se retirou e preferiu brincar de outra coisa.

O jogo de damas se caracteriza pela interacdo necessaria no ato de
jogar. Nao h& como participar individualmente do jogo, pois seu caréter
competitivo pressupde a disputa entre duas pessoas. As regras sé séo de fato
apreendidas no ato, quando postas em pratica. Assim sendo, em algum
momento, 0 outro se faz necessario para que se estabeleca a troca de saberes
e as regras sejam internalizadas, podendo até serem alteradas a medida que
novas situacdes surjam no ato de jogar.

E evidente que Sofia ndo compreendia as regras estabelecidas no jogo.
Evidencia-se, nessa situagcédo, a perda de um momento em que 0S colegas
poderiam intervir como mediadores para que Sofia aprendesse a jogar
primeiramente com o auxilio dos colegas e posteriormente sozinha, quando ja
tivesse compreendido, se apropriado das regras e desenvolvido mentalmente
fungBes suficientes para Ihe possibilitar elaborar as estratégias.

A participacdo de Sofia em uma atividade comum a todos, no caso, 0

jogo de damas, a possibilita colocar-se como integrante do grupo. De sua
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parte, Sofia optou por se desvencilhar da situacdo, sendo que o motivo nos
pareceu uma forma de evitar uma situagdo complicada que poderia gerar um
confronto.

A auséncia do professor nesta situacdo, como mediador, consciente de
seu papel no favorecimento da coletividade e aprendizagem de todos, inclusive
de Sofia, ndo possibilitou o0 que poderia ser uma experiéncia coletiva, de
cooperacao entre os colegas, em que, como afirma Vigotski (1997), contribuem
para a construcao das funcdes superiores.

Nesse caso, 0 professor precisa compreender que a estruturacdo do
pensamento para a resolucdo de uma atividade especifica, no caso, aprender a
jogar dama, desenvolve habilidades tais como o raciocinio, a observacéao,
concentracdo e generalizacdo, que serdo Uteis no aprendizado dos demais
conteddos. Além disso, ele precisa desenvolver atividades que visem a
superacédo dos preconceitos associados a concep¢do de menos-valia.

A interacdo entre os colegas também possibilita que o sujeito adquira
novas aprendizagens e, pela intervencdo do outro, avance do nivel de
desenvolvimento potencial para o real (VIGOTSKI, 2007). Sobre isso, Silva e
Martins (2009) ressaltam que “as criancas sem deficiéncia podem, ou néo,
desempenhar papel fundamental no desenvolvimento de competéncias sociais
e cognitivas de seus colegas com sindrome de Down, bem como, possibilitar
gue essas criangas possam explorar o mundo que as cercam” (p. 1730).

Percebe-se nesse ocorrido como o olhar estereotipado sobre o sujeito,
influencia significativamente as relacbes entre pares. Determinou-se 0 néo
aprendizado de Sofia antes que houvesse uma tentativa por parte dos colegas
em ensina-la. Dessa forma, os alunos reproduzem a postura dos professores,
na medida em que dirigem a Sofia um tratamento diferenciado, mantendo,
assim, uma relacéo superficial com ela, o que por vezes priva a crianga de

aprender novos conhecimentos e se desenvolver.

3.4.2 O sujeito para além da sindrome de Down

Na busca do conhecimento sobre si mesmo e de conhecer o préximo,

mencionam-se tracos fisicos, da personalidade, aptiddes, entre outros pontos
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considerados caracteristicas da pessoa. A maneira como se define uma
pessoa determina também o modo como se relaciona com ela. No entanto, de
certo, essa definicdo ndo condiz inteiramente com a realidade.

Os enganos sédo muitos e decorrentes da incapacidade de compreender
0 que de fato as pessoas sdo, ou seja, sua identidade. Essa, por sua vez,
compreende mais do que aquilo que se externaliza, nela estd presente a
subjetividade da pessoa, aquilo que lhe é intrinseco, como ela compreende e
ressignifica seu contexto social e o transforma em experiéncias proprias.

Para a crianca com sindrome de Down, 0 processo é o mesmo, pois “as
configuragcbes subjetivas da personalidade da pessoa com defeito, como
qualquer configuracdo subjetiva da pessoa normal, ndo acontecem pela acdo
de nenhuma experiéncia ou elemento associado de forma direta com o defeito”
(GONZALEZ REY, 2011, p. 51). O que define sua personalidade, a maneira
como ela externaliza seus sentimentos esta relacionada a sua subjetividade,
algo bem mais complexo e dificil de determinar do que apenas aquilo que esta
relacionado a alteracao cromossomica.

No entanto, constata-se, a partir desta pesquisa, que, em se tratando
das relacdes entre alunos, a sindrome de Down se apresentou, em alguns
casos, como o principal fator explicativo para definir quem é Sofia, o porqué de
suas acoes e condutas.

Para exemplificar esse fato, remete-se a um caso especifico. Em um
determinado dia, Sofia demonstrava muita alegria e dangava o tempo todo. Ao
retornar a sala de aula apés uma aula de informatica, ela subiu no palco que
fica no patio da escola e comecou a dancar e cantar. A maioria de seus
colegas de sala foi até a porta e avisaram a professora que Sofia estava
dancando e n&o queria entrar na sala. Um dos alunos saiu para beber agua e
comentou “alegria de sindrome de Down ndo acaba nunca”. A pesquisadora,
ao ouvir seu comentario, perguntou-lhe o que o levou a essa afirmacéo, ao que
0 menino nao soube responder.

Fica compreendido pelo discurso do aluno que sua categorizacdo de
guem é Sofia esta vinculada prioritariamente a sindrome de Down. A
demonstracdo de alegria por meio da danca o levou a concluir que esse
sentimento advém de sua condi¢do e ndo daquilo que é préprio de Sofia.
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Nesse sentido, Rodrigues e Alchieri (2009) comentam que cada
individuo expressa seu emocional e afetivo de acordo com suas singularidades,
pois 0 seu desenvolvimento se da “mediante uma interagdo complexa entre os
fatores biologicos/genéticos, psicologicos, culturais e ambientais” (p. 108).

Os autores esclarecem ainda que a crianca com sindrome de Down
apresenta comportamentos semelhantes aos de criangcas da mesma faixa
etaria sem a sindrome e que o seu emocional € também amplo e definido por
outros fatores além da alteracdo cromossémica, como o meio sociocultural.
Assim, ndo ha um padrado estereotipado, de modo que se possa categorizar o
comportamento de todos 0s sujeitos que apresentam a sindrome.

A afirmacdo dessa ideia ressalta a necessidade de buscar, na relacao
com o outro, conhecé-lo. As concepcdes predeterminadas sobre a sindrome de
Down ndo devem se sobrepor ao sujeito Sofia, mas a sindrome deve ser vista
como uma de suas particularidades, pois “quando igualamos todas as criangas
que tém essa sindrome, criamos uma categoria social. Quando as
individualizamos, damos oportunidade a cada uma de ter sua identidade como
pessoa e ndo como sindrome” (TUNES; PIANTINO, 2006, p. 10).

A coletividade se torna cada vez mais presente em sala de aula a
medida que os alunos dialogam entre si e conhecem um ao outro, se
beneficiando das trocas sociais ocorridas nesse ambiente, visto que “é nas
trocas entre as criancas com e sem deficiéncia mediada, em alguns casos, pela
professora, que cada uma vai internalizando conhecimentos, papéis e funcdes
sociais, 0 que possibilita a formacdo da propria personalidade” (SILVA;
MARTINS, 2009, p. 1736).

A figura da professora € imprescindivel para que esse processo
aconteca. Portanto, ela poderia propor momentos em que aos alunos seja dada
a oportunidade de compartilhar sobre quem sdo, uma vez que, ao participar
desse momento, Sofia expressaria aos seus colegas aquilo que pensa sobre si
mesma, bem como possibilitaria que 0s outros se aproximassem e, assim,

estabelecessem vinculos efetivos.

3.4.3 O sujeito que aprende
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Percebe-se que, de certa forma, os alunos ndo conhecem Sofia o
suficiente para conhecer suas potencialidades, tanto no jogo, como na
realizacdo das atividades escolares, ainda que ela faca a mesma atividade
proposta a todos os demais, de modo que nao é tdo aparente sua exclusao no
que se refere ao contetddo, os alunos acabam por desacreditar no seu
aprendizado. Na busca por compreender de onde adveio essa concepcao,
remete-se a outra situacdo em sala de aula. A professora estava explicando no
quadro como se fazia a conta 22+13. Ela perguntou para a turma quanto era
2+3. Alguns falaram, mas a maioria ndo respondeu. Entéo, ela se dirigiu a Sofia
e perguntou: “Quanto é 2+3, Sofia? Conta nos dedos”. Prontamente Sofia
respondeu “5”. A professora entéo retrucou: “Foi porque vocé ouviu, né?”

Nesse caso, a professora ndo cogitou que Sofia tivesse respondido
corretamente porque ela é capaz de solucionar o problema. Este € um exemplo
claro de estereotipo. Alids, a professora mesma afirma ndo ter um
conhecimento sobre a sindrome de Down, de modo que a sua desconfianca
guanto a capacidade de Sofia relaciona-se somente a presenca da sindrome e
nao a uma real constatagao de uma dificuldade de aprendizagem.

Bissoto (2005), ao comentar as pesquisas sobre o desenvolvimento
cognitivo e as especificidades da sindrome de Down que estariam relacionadas
as dificuldades no raciocinio légico-matematico, apresenta resultados
diferentes e até mesmo discordantes dos usuais. A cognicdo matematica néo
deve ser apenas atribuida a sindrome, mas também aos fatores culturais
presentes no contexto da crianca. Se 0s estudos ndo sao unanimes e
continuam em andamento, ndo se deve generalizar na afirmagéo de que as
criangas com sindrome de Down sdo incapazes de aprender fundamentos
matematicos ou desenvolver habilidades numéricas.

Compreendendo que o aluno deve ser considerado de acordo com sua
especificidade, mas também para além dela, no decorrer desta pesquisa,
procurou-se constatar se de fato Sofia apresentava dificuldades em resolver
operacbes matematicas conforme a solicitada pela professora. O que se
verificou durante atividades desenvolvidas em sala de aula, foi que Sofia ja era
capaz de solucionar equacdes matematicas até mais complexas que 2+3,
como por exemplo, contas de subtracdo 9-4, 9-7, utilizando os dedos, bem

como 12+5 ou 7+9, com o auxilio de material concreto (palitos de picolé).
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Sofia demonstrou um bom raciocinio l6gico-matematico e a assimilacao
de algumas propriedades matematicas, como “todo numero se somado a zero,
resulta nele mesmo”, na conta 19+0=0. Quando questionada pela pesquisadora
sobre a razéo do resultado ser zero, ela explicou que “tinha zero, dai tem que
colocar o numero de novo”, demonstrando assim, 0 modo como compreende e
desenvolve o pensamento logico.

Isso posto, analisa-se com mais clareza a atitude da professora.
Concluiu-se que Sofia poderia facilmente responder a pergunta “quanto é 2+3”,
porque ela é capaz de fazé-lo.

Ora, tanto na postura da professora quanto na dos alunos, o cerne da
guestdo nao estd em Sofia como sujeito, nem na sindrome de Down
propriamente dita, mas sim no conceito de deficiéncia.

Essa atitude de diferenciacéo e subestimacéo parece contraditéria, visto
gue a professora, ao se dirigir a Sofia, diz: “vocé nao € diferente de ninguém”,
mas, ao mesmo tempo, adota uma postura em gue a singularidade do sujeito o

determina.

Inegavelmente, a educacdo tem um papel de destaque na
formacdo do cidaddo. E o ser humano, em geral tende a
pensar que a pessoa com deficiéncia ndo precisa aprender,
nao precisa formar-se nem se informar. O professor necessita
olhar o aluno com olhos de quem tem capacidade de absorver
conhecimento, de aprender, acreditando, sendo predicador de
que a crianca é capaz (FERREIRA; GUIMARAES, 2003, p. 42).

O discurso adulto que define o que € a deficiéncia influencia na forma
como os alunos agem em relacdo a Sofia e, assim, “a concretizagdo da
desigualdade, portanto, nasce no conjunto das relagdes sociais” (FERREIRA;
GUIMARAES, 2003, p. 74). Propaga-se a subestimacdo da crianca na sala de
aula, pois os alunos estdo atentos as acdes do professor e, em certas
ocasifes, tendem a reproduzi-las ou reforca-las, de maneira consciente ou
inconscientemente. A coletividade nédo € possivel se os parceiros de Sofia,
principalmente seus colegas de sala, estabelecem uma relacdo de alteridade
com ela, caracterizando-a como inferior.

A professora, ao responder se Sofia frequentava a sala de recursos,
disse que sim, mas iria falar com a professora da sala de recursos para

priorizar os alunos que tem mais problemas. Esse espac¢o se institui muito
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excludente ao ser associado a criangas deficientes e com problemas. Assim, o
fato de Sofia frequentar a sala de recursos contribui para que os alunos a
diferenciem, além de priva-la do momento coletivo do seu grupo de
convivéncia, no qual ela poderia se beneficiar pela troca de experiéncias com

criangas da mesma idade.

Na escola inclusiva, deve haver planejamento individualizado e
suporte psicoeducacional para o desenvolvimento de cada
educando. Desta forma, ao invés de o aluno ir a sala de
recursos, a sala de recursos € que vai até ele, em sua classe
regular (FERREIRA; GUIMARAES, 2003, p. 118).

Nesse sentido, € um equivoco a escola que diz seguir um modelo
inclusivo promover mecanismos de exclusdao que ddo margem para que 0O

aluno néo se veja como parte integrante do grupo.

3.4.4 O sujeito é parte do grupo

Pelas situacfes observadas, nota-se que os demais alunos ajudam Sofia
a fazer uma atividade, mas ndo a aprender, visto que os dispositivos sdo bem
mecanicos, como apontar no quadro, o que copiar, falar as palavras, etc. Isso
acarreta uma concepcao erronea das possibilidades de contribuicdo que o
outro, Sofia, pode trazer. Nesse sentido também se observam as relacGes de
coercdo que 0s sujeitos exercem, concebendo o outro como inferior e
submisso.

Isso pode ser percebido em um episédio ocorrido durante o processo de
troca de professores. Durante o periodo de observagfes para esta pesquisa,
houve uma substituicdo de professoras. A até entdo regente da turma (Patricia)
havia conseguido um atestado e outra assumiu seu lugar. Naturalmente, a
nova professora (Vanessa) nao estava totalmente familiarizada com a rotina da
turma. Houve, entdo, um processo de ajuste entre a professora e a turma, o
gue provoca adequacdes em ambas as partes.

A professora procura nao alterar substancialmente as rotinas e regras ja
assimiladas, mas apresenta uma metodologia propria, a qual as criancas

precisam se ajustar. Nesse processo, 0s alunos esclareceram algumas
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davidas, quanto a dindmica da sala, o lugar onde guardam o material, horarios,
etc.

Patricia ndo permitia que Sofia repetisse o lanche na hora do recreio. Ela
explicava que colocava a quantidade necessaria no prato e nao havia
necessidade de comer mais. Se ela deixasse, Sofia comia varias vezes. Depois
de algum tempo reforcando que ela s6 podia comer uma vez, Sofia jA& ndo
pedia mais para repetir.

No entanto, quando houve a mudanca de professora, aconteceu um dia,
no momento do lanche, que Sofia, ao terminar seu primeiro prato de comida, foi
servir-se novamente. As meninas da turma imediatamente falaram: “Sofia, vocé
nao pode! Tia (se dirigindo a professora), quando a tia Patricia esta aqui, ela
nao deixa”.

Nesse caso, Sofia percebeu que o fato de trocar a professora a permitia
estabelecer uma nova relacdo com ela. Como ja pontuamos, a relagdo com a
até entdo professora Patricia, em muito se estabelecia por meio da disciplina.
Em contrapartida, a chegada de Vanessa representou a possibilidade de uma
nova relacdo, novos combinados, acordos e regras. As relacdes entre sujeitos
ocorrem de maneira diferenciada. Na sala de aula, isso representou uma nova
reorganizacao. Por sua vez, os colegas de Sofia assumiram o papel que antes
era da professora, ao se utilizarem dos mecanismos de coer¢do. Percebe-se

novamente uma relagéo vertical.

3.5 A coletividade

3.5.1 A coletividade como impulsionador da aprendizagem

A partir das observacdes em sala de aula, nota-se que Sofia é atenta e
compreende 0 que acontece ao seu redor, entretanto, raramente se dirige
diretamente aos seus colegas como parte integrante do grupo. Todavia, ha
situacdes em que ela relaciona-se, como na ocasido a seguir, em que Sofia

(indicada pela letra S) conversa com sua colega (indicada pela letra C):
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S: Sua letra é bonita. Posso ver seu 6culos? (pegando o éculos).

C: Nao (no entanto, a colega deixou Sofia pegar seus 6culos).

S: Adorei seus o6culos.

C: Deixa ele ai, tA bom? (falou gentilmente e ajudou Sofia a terminar sua
atividade. Pegou uma régua e ia apontando no quadro, o que Sofia
deveria copiar. Sofia pediu para ela falar letra por letra).

C: Pronto, pode entregar para a professora.

S: Nao, vou pintar.

C: T4, entdo pinta.

A atividade em si estava de acordo com a capacidade de Sofia, ou,
como define Vigotski (2007), as fun¢cdes mentais necesséarias para realizar a
atividade ja estavam desenvolvidas, de modo que ela era capaz de fazé-la
independentemente de auxilio. Entdo, como se interpreta a postura de Sofia,
qgue concluiu a atividade apenas quando obteve ajuda? Percebe-se que a
interacdo com a colega, representou uma motivacéo para que Sofia concluisse
sua atividade. Por sua vez, a colega assumiu o papel de professora,
reproduzindo o observado.

Momentos como esse, em gue se priorizam relacdes de cooperacao
entre colegas, favorecem aprendizagem e devem ser possibilitados pelo
professor, pois “a possibilidade de alteracdo no desempenho de uma pessoa
pela interferéncia de outra € fundamental, na teoria de Vygotsky” (FERREIRA,;
GUIMARAES, 2003, p. 99).

Assim, valoriza-se o processo sobre o produto da aprendizagem. Propor
atividades cooperativas € mais do que solicitar que um aluno auxilie Sofia nas
atividades. De igual modo, apenas mudar a disposicdo das mesas em sala de
aula, fazendo com que os alunos sentem em dupla ou grupos, nao
necessariamente implica dizer que eles estdo interagindo cooperativamente.
Como assinalam Echeita e Martin (1995), a cooperagao consiste em “grupos
heterogéneos de alunos unidos com o objetivo de alcancar uma meta comum
(e de certa forma uma recompensa comum) e, para se atingir esta meta, o éxito
dos companheiros € tdo importante como o proprio éxito” (p. 47). Também

sobre esse aspecto discorre Mantoan (2003):
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Experiéncias de trabalho coletivo, em grupos pequenos e
diversificados, mudam esse cenario educativo, exercitando: a
capacidade de decisdo dos alunos diante da escolha de
tarefas; a divisdo e o compartilhamento das responsabilidades
com seus pares; o desenvolvimento da cooperacao; o sentido e
a rigueza da producdo em grupo; e 0 reconhecimento da
diversidade dos talentos humanos, bem como a valorizac&o do
trabalho de cada pessoa para a consecucao de metas que lhes
sdo comuns (p. 37).

Portanto, a atividade cooperativa poderia levar Sofia hdo apenas a obter
auxilio dos colegas, mas também a contribuir individualmente no processo de

construcdo de conhecimento.

3.5.2 A coletividade como auxilio na construcdo da autonomia

Apos Sofia entregar a atividade, a professora falou: “vocé é inteligente,
bonita, vocé sabe fazer, entdo ndo precisa esperar sua amiga’. Ao receber a
proxima atividade, Sofia logo disse que iria chamar sua amiga para ajuda-la,
entretanto a professora pediu que ela fizesse sozinha.

Como distinguir os momentos em que Sofia precisa fazer atividades
sozinha das que ela necessita de auxilio? Diante do que se observou,
constatou-se que Sofia tem dificuldade em assumir-se autonomamente quanto
a realizacdo das atividades. Nota-se que Sofia desenvolveu uma relacdo de
dependéncia com os adultos, seja para comer ou para fazer uma atividade, o
gue pode ser explicado como uma forma de chamar a atencao.

Nota-se claramente essa dependéncia em determinada situacdo na qual
a pesquisadora estava ao lado de Sofia, auxiliando-a durante uma atividade de
matematica. A ajuda, entretanto, ndo consistia em fornecer as respostas
prontas, mas em incentivos e ajuda na hora de contar. Quando, porém, Sofia
pedia a resposta, a pesquisadora se recusou a da-la. Entdo, Sofia solicitou
auxilio de outra colega, que estava fazendo sua atividade e ndo a atendeu.
Sofia parou de fazer, tirou o0 6culos e sua tiara de cabelo e se deitou de brucgos.
A pesquisadora entdo perguntou: “Como vocé vai entregar se vocé néao
terminou?”. Sofia respondeu: “a Tia vai ver”. Quando a professora recebeu a

atividade, perguntou por que Sofia ndo a havia concluido. Sofia disse: “quero
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sua ajuda”. A professora entdo respondeu: “esta bem” e sentou-se ao lado de
Sofia.

Ter consciéncia da importancia de promover a aprendizagem em grupo
de construcéo coletiva ndo ignora a necessidade de incentivar Sofia a trabalhar
de forma independente, de modo que ela seja capaz de assumir-se como um
sujeito que aprende e produz conhecimento, o que, por sua vez, contribuira
para sua colocacéo junto ao grupo.

Para que o professor proporcione a crianca a aquisicdo de novas
aprendizagens, ele também precisa estar consciente do que a crianca é capaz
de realizar sozinha, ou seja, aquilo que nela ja se concretizou no seu nivel de
desenvolvimento real (VIGOTSKI, 2007). A partir dessa conjuntura, €
interessante que o professor considere alternar entre atividades individuais e
coletivas.

Quando o professor descentraliza o processo de construcdo de
conhecimento e prop@e atividades em que Sofia trabalhe juntamente com seus
colegas, ele prioriza as relacfes de interdependéncia. Como ressalta Mantoan
(2003), a aprendizagem participativa se constitui significativa, pois compreende
a subjetividade do aluno ao mesmo tempo em que é construida no coletivo da
sala de aula.

Partindo dessa afirmacéao, inicialmente, o professor poderia propor uma
atividade em dupla ou grupo. Assim, o professor se posicionaria como
mediador, promovendo a interacdo de Sofia com seus colegas, em uma
relacdo horizontal, ao contrario da relacéo vertical na qual eles tém se dirigido a
ela. Sofia precisa aprender a se colocar no grupo e, de igual modo, o0 grupo
precisa reconhecé-la.

O conhecimento construido no coletivo possibilita que nado s6 o
professor, mas os alunos, no caso, principalmente Sofia, percebam seu par

como potencializador da sua aprendizagem.

A participacdo do aluno, a interacdo e a aprendizagem
interdependente séo o foco principal. Os recursos e as técnicas
para fornecer informacdes e dirigir o curriculo de uma maneira
gque os alunos tenham ndo somente as habilidades e as
oportunidades, mas também a motivacdo e o foco para
dirigirem as suas necessidades de aprendizagem, sdo 0s
desafios do professor (STAINBACK, 2013).
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Posteriormente, o professor favoreceria uma atividade individual com o
intuito de desenvolver a autoconfianca necesséria para que Sofia, assim como
os demais, se cologue como sujeito autbnomo. O professor faz a mediacéo
guando necessario, sempre atentando para ndo dar respostas prontas, mas
incentivando os alunos a utilizarem aquilo que aprenderam para se chegar a

um determinado resultado.

3.5.3 A coletividade como base na relagdo com o outro

Para se construir um espaco coletivo e, assim, contribuir para a
aprendizagem da crianca com sindrome de Down, é preciso que o0s
professores, os demais alunos e o proprio sujeito estejam em consonancia
quanto & compreensdao das relacdes de cooperacado e colaboracdo. As relacdes
sociais compreendem as individualidades postas e transformadas no coletivo.

E preciso, entdo, analisar como Sofia se coloca no contexto escolar, na
sua relacdo com os colegas e com os professores. As situacfes observadas
demonstraram, por vezes, atitudes individualistas e egocéntricas por parte de
Sofia.

Ao ndo se julgar adequado colocar a criangca com sindrome de Down em
uma posicao inferior e sempre defensiva, busca-se pontuar aspectos do
comportamento de Sofia que prejudicam sua inclusdo no grupo.

Desde o inicio da pesquisa, notou-se que Sofia possui uma maior
identificacdo com os adultos e prefere estar com eles. Muitas vezes as criangas
adotam essa postura porque se relacionar com os adultos implica em existir
apenas um sujeito como centro de decisdes e escolhas e o outro apenas
satisfazendo suas vontades. O contrario ocorre quando ha interacdo entre as
criangas, pois se coloca em xeque os interesses envolvidos e o desejo de
todos postos em discussao.

Nos momentos de brincadeira ocorridos principalmente no intervalo,
Sofia (representada com a letra S) chamava a pesquisadora (representada pela

letra P) para se juntar a ela:



69

S: Vamos brincar!

P: Quem?

S: Eu e vocé!

P: E as amigas? Vamos convidar para brincar com a gente?
S: Néao.

Assim, as brincadeiras inicialmente ocorriam apenas entre as duas.
Naturalmente, as outras criangas se interessavam e desejavam pular corda,
brincar de fazer comida ou colocar roupa no bebé. A primeira reacdo de Sofia
era sempre a mesma, ndo permitir que a outra crian¢ca pegasse 0s objetos ou
participasse da brincadeira. Entretanto, ap0s uma intervencédo da pesquisadora
do tipo “todos podem brincar’ ou “vamos dividir?”, Sofia dividia os brinquedos.
Todavia, se muitas criancas se aproximavam querendo pular corda, por
exemplo, Sofia se retirava e procurava outro brinquedo ou ia conversar com
algum adulto.

Em sala de aula, a presenca da pesquisadora foi obviamente percebida
pelos alunos da turma. Tentando evitar muitos contatos diretos com Sofia, ja
que o objetivo da pesquisa era justamente compreender 0s aspectos do
contexto escolar, a pesquisadora geralmente se posicionava no fundo da sala,
embora as vezes se aproximasse de Sofia e interagisse com ela a fim de
constatar o que ela estava fazendo e de conhecé-la. A intengcéo era também
perceber como se concretizavam as relacdes sociais.

Mesmo sem a pesquisadora explicitar, Sofia percebeu que ela era o
motivo de sua presenca. Isso fez com que ela assumisse uma atitude
possessiva quanto a pesquisadora, como se ela estivesse ali para ficar com
Sofia. Por isso, quando os outros alunos dialogavam com a pesquisadora e se
dirigiam a ela, Sofia dizia para o colega: “Ela n&o é sua tia, ela € minha tia!” ou
ainda: “Tia! Vocé esta comigo, vem!”.

Em entrevista, a professora foi questionada sobre a relacdo de Sofia

com os demais alunos:



70

Pesquisadora: Como é a relacdo dela com os outros?

Professora: Realmente ela é meio chatinha, ela mexe com todo mundo,
ela afasta a mesa, ela emburra, ela ndo quer emprestar, aquela coisa.
(Em outro momento da entrevista):

Pesquisadora: Ela ndo tem muito vinculo com as outras criangas?
Professora: Nao, ndo tem porque € aquilo que eu te falei, cheia (metida)
demais, ela quer emprestado as coisas dos outros, mas ela ndo quer
emprestar as dela, eu tenho trabalhado bastante, ela j& melhorou muito,
ela era um caos no inicio, entendeu? Ela leva os brinquedos, mas ela

nao quer compartilhar, mas os dos outros ela quer. Ela leva comida

diferente, ela ndo quer compartilhar, mas quer do outro.

A escola abrange os espacos de aprendizagem para além da sala de
aula, assim sendo, os momentos de recreacdo sao potencializados pela
interacdo entre colegas de outras classes, até mesmo de outras idades, pelo
ltdico presente nos brinquedos e brincadeiras e até mesmo pelo espaco fisico,
que possibilita a crianca correr e transitar livremente. De igual modo, a
intervencdo nesse espaco pode contribuir significativamente para que Sofia
assuma uma postura mais coletiva. Poderia se propor jogos cooperativos, visto
gue eles incentivam o processo social de cooperacao.

Em sala de aula, a aprendizagem tende ao formalismo, pois, para que
o aluno faga a aquisicdo de conceitos e conhecimentos cientificos, o professor
muitas vezes se utiliza apenas de uma metodologia que prioriza a
individualidade, seja por meio de exercicios, da utilizacdo do livro didatico ou
do caderno. As atividades realizadas no coletivo, entretanto, possibilitam mais

trocas sociais e ampliam as possibilidades de aprendizagem.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

A escolha do tema suscitou a necessidade de discuti-lo a partir da base
tedrica e de uma pesquisa qualitativa. Dessa forma, com o intuito de identificar
0s aspectos do contexto escolar que desfavorecem a coletividade na
aprendizagem da crianca com sindrome de Down, por meio de entrevistas néo
estruturadas e de observacfes do cotidiano escolar, primeiramente se resgatou
alguns conceitos que auxiliariam na analise dos dados obtidos.

Como o foco estd no sujeito com sindrome de Down, inicialmente
procurou-se caracterizar os aspectos principais desta anomalia cromossdmica,
com um breve panorama historico de suas descobertas e em que ela consiste.
Diante dos dados obtidos nesta pesquisa e de sua analise, identificou-se que o
contexto escolar ainda apresenta muitos aspectos que nao favorecem a sua
visualizacdo como um espaco coletivo, principalmente em se tratando de
criancas com necessidades educacionais especiais, no caso especifico, a
sindrome de Down. As concepc¢des equivocadas sobre a sindrome dificultam a
inclusdo efetiva da crianca na comunidade escolar e sua compreensdo como
ativa e integrante desse contexto.

Percebeu-se que o modelo educacional inclusivo ndo estad ainda bem
compreendido pela escola e os professores se sentem inseguros quanto ao
ensino para as criangas com sindrome de Down. Suas posturas oscilavam
entre permissivas e autoritarias, justificadas por um desconhecimento do que
seja a sindrome, por conceitos negativos de deficiéncia ou ainda pela ideia de
que incluir é proporcionar a crianca com sindrome de Down 0 mesmo
tratamento dado aos demais, desconsiderando as especificidades que
constituem a heterogeneidade contida em todo o contexto escolar.

A inclusdo propde uma ruptura na base da estrutura organizacional do
atual modelo escolar, o que pode explicar em parte o porqué desse processo
ser lento e moroso.

As repercussdes do histérico educacional da pessoa com deficiéncia,
tais como a excluséo, as experiéncias nas salas de recursos e de um ensino
homogéneo, ainda podem ser nitidamente identificadas atualmente. Assim, é

preciso que os professores sejam capazes de notar as contribuicbes que a
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coletividade pode proporcionar na aprendizagem e desenvolvimento dos alunos
com sindrome de Down. De modo contrario, essa crianga continuara a ser
marginalizada e sua aprendizagem prejudicada pela ndo acédo docente e suas
implicacdes na relacdo entre os alunos e na constituicdo do sujeito.

Verificou-se conceitos distorcidos sobre a criangca com sindrome de
Down na fala e na atitude de alguns colegas de turma, que exprimiram noc¢des
tais como a incapacidade da crianca em aprender e a necessidade de ajuda-la
constantemente, como se somente ela fosse beneficiada nessa relacdo, nao
havendo, assim, uma troca de outra natureza. O sujeito, por sua vez, se
constitui em meio a essas relagdes, sejam elas positivas ou negativas, 0 que
influi diretamente na sua aprendizagem.

A importancia deste trabalho estd em refletir sobre a necessidade de
repensar as praticas educativas e os modelos educacionais vigentes até entao,
de modo que a coletividade amplie-se e se faca presente em todas as relagdes.

Nota-se que as criancas com sindrome de Down, por apresentarem uma
anomalia genética, sdo grandemente influenciadas por representacées sobre a
deficiéncia, na medida em que nem o professor nem os alunos compreendem
os beneficios da coletividade para sua aprendizagem.

A denuncia desses pontos, portanto, deve impulsionar professores e
demais funcionarios da escola a reverté-los e se assumirem como facilitadores
da aprendizagem de seus alunos, de forma que ela seja construida pelos
proprios alunos e represente aquilo que sera benéfico para seu

desenvolvimento e constituicdo como sujeito ativo na sociedade.
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5. PERSPECTIVAS PROFISSINAIS

Apés a conclusdo dessa licenciatura, pretendo continuar os estudos
sobre educacdo, mas agora em um cunho mais teolégico. Desejo trabalhar na
perspectiva da acdo social, utilizando meus conhecimentos e minha pratica
pedagogica para auxiliar criangcas menos favorecidas e dar-lhes oportunidade
de acesso a uma boa educacéo.

Para isso, também me valerei da musica e, se possivel, farei o curso
técnico em piano erudito. Aspiro continuar na trajetéria académica,
prosseguindo nas pesquisas sobre educacao especial. Meu anseio é ser capaz
de colocar em pratica todas as concepc¢des que defendo neste trabalho e,
assim, contribuir para a aprendizagem das crian¢cas independentemente de

suas necessidades ou classes sociais.
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ANEXOS

1- Termo de consentimento livre e esclarecido- Professora
2- Termo de consentimento para menor de idade- Pais da crianca

3- Termo de consentimento livre e esclarecido- Pais
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidada a participar, como voluntaria, da pesquisa “A
Contribuicdo da Coletividade no Processo de Aprendizagem e Desenvolvimento da
Crianca com Sindrome de Down”. No caso de vocé concordar em participar, favor
assinar ao final do documento. Sua participagdo ndo € obrigatéria e, a qualquer
momento, vocé podera desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa
nao trara nenhum prejuizo em sua relacdo com a pesquisadora ou com a instituicao.

Vocé receberd uma copia deste termo, em que consta o telefone e endereco da
pesquisadora principal, podendo tirar davidas do projeto e de sua participacao.

NOME DA PESQUISA: A Contribuicdo da Coletividade no Processo de Aprendizagem
e Desenvolvimento da Crianga com Sindrome de Down.

PESQUISADORA RESPONSAVEL: Larissa Marques de Oliveira.
ENDERECO: Condominio Mansdes Entre Lagos, Etapa 2, Conj R, cs 35.
TELEFONE: 8477-2691

OBJETIVOS: A pesquisa visa observar o envolvimento da crian¢ca com sindrome de Down no
contexto escolar, sua representagdo deste local e de que maneira esse espaco incide no seu
aprendizado e desenvolvimento. Também objetiva notar as relagbes estabelecidas com o0s
demais alunos e professores, bem como analisar as praticas educativas que envolvem essa
crianca.

PROCEDIMENTOS DO ESTUDO: Se concordar em participar da pesquisa, vocé ter4 que
participar de uma entrevista gravada conduzida pela pesquisadora e permitir gue a mesma se
posicione como uma observadora em sua sala de aula. O objetivo é que vocé possa relatar sua
experiéncia enquanto professora tendo em sua sala uma crianga com sindrome de Down e
como isso incide em sua praxis pedagogica. As observacdes em sala de aula servirdo para
analisar a relacdo dessa crianga com seus demais colegas, sua participacdo nas atividades
escolares.

RISCOS E DESCONFORTOS: N&o ha nenhum risco para esse tipo de pesquisa.

BENEFICIOS: Vocé se beneficiara em participar da pesquisa na medida em que podera refletir
sobre sua atuacdo enquanto professor de uma escola inclusiva. Novas representacfes e
possibilidades de trabalho surgirdo para vocé. Sera disponivel para vocé o trabalho final como
resultado da andlise de sua participacéo.

CUSTO/REEMBOLSO PARA O PARTICIPANTE: Vocé ndo arcarA com nenhum gasto
decorrente da sua participacdo e ndo recebera qualquer espécie de reembolso ou gratificagcao
devido a sua participac@o na pesquisa.

CONFIDENCIALIDADE DA PESQUISA: Serd mantido o sigilo de seus dados confidenciais
envolvidos na pesquisa para que sua privacidade seja preservada. Somente serdo divulgados
dados diretamente relacionados aos objetivos da pesquisa.

Assinatura do Pesquisador Responsavel:
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CONSENTIMENTO DE PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, , declaro que i

as informacdes contidas nesse documento, fui devidamente informada pela
pesquisadora — Larissa Marques de Oliveira - dos procedimentos que serdo utilizados,
riscos e desconfortos, beneficios, custo/reembolso dos participantes, confidencialidade
da pesquisa, concordando ainda em participar da pesquisa. Foi-me garantido que
posso retirar 0 consentimento a qualquer momento, sem que isso leve a qualquer

penalidade. Declaro ainda que recebi uma copia desse Termo de Consentimento.

Brasilia, 21 de maio de 2014.

(Nome por extenso) (Assinatura)
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Universidade de Brasilia
Faculdade de Educacéo
Departamento de Teoria e Fundamentos
Area: Psicologia da Educacio
PESQUISA: A contribuicdo da coletividade no processo de aprendizagem e
desenvolvimento da criangca com sindrome de Down

TERMO DE CONSENTIMENTO

Para menor de idade

Meu nome é Larissa Marques de Oliveira, aluna do curso de Pedagogia
da Universidade de Brasilia, matricula UnB n° 10/0109977, sob a orientacéo da
Prof® Dr. Silvia Ester Orr(. Estou realizando uma pesquisa sobre “A
contribuicdo da coletividade no processo de aprendizagem e desenvolvimento
da crianca com sindrome de Down”. Para isso, gostaria de solicitar sua
autorizacao para realizar uma entrevista com sua filha.

Esclareco que as entrevistas individuais ocorrerdo em horéario escolhido
em comum acordo entre as partes no espaco da escola; as informacdes
pessoais de sua filha serdo preservadas, ela ndo sera identificada no trabalho;
ndo existe nenhum risco potencial para ela; lhe é garantido a possibilidade de
desistir em qualquer momento do trabalho. Qualquer davida em relacdo ao
estudo vocé pode me contatar por meio do e-mail larinha.mo@gmail.com e
pelo telefone celular 8477-2691.

A participacdo de sua filha é muito importante para o desenvolvimento
da pesquisa. Desde ja, agradeco sua inestimavel contribuicéo.

() autorizo minha filha a participar deste estudo

Local e data;:

Nome do(a) aluno (a):

Endereco do(a) aluno (a):

Nome do(a) responsavel pelo(a) aluno (a):




RG ou CPF:

Telefone do(a) responsavel:

E-mail do(a) responsavel:

Assinatura do(a)

responsavel:
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UNIVERSIDADE DE BRASILIA
Faculdade de Educacéo
Departamento de Teoria e Fundamentos
PESQUISA: A contribuicdo da Coletividade no Processo de Aprendizagem e
Desenvolvimento da Crian¢ca com Sindrome de Down
Autora: Larissa Marques de Oliveira
Orientadora: Silvia Ester Orru

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pelo presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, declaro que
fui informado(a) do objetivo geral da pesquisa sobre “A contribuicdo da
coletividade no processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga com
sindrome de Down”, realizada por Larissa Marques de Oliveira, aluna do curso
de Pedagogia da Universidade de Brasilia, matricula UnB n°® 10/0109977, sob a
orientacdo da Prof® Dr? Silvia Ester Orra.

O trabalho consiste em identificar as contribuices da coletividade no
processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga com sindrome de
down. Para isso, o estudo realizara entrevistas com professores e a familia da
aluna escolhida, além de observacdes no contexto escolar. As entrevistas com
0s participantes adultos serdo individuais e ocorrerdo em horario e local
escolhido em comum acordo entre as partes. Serdo, preferencialmente,
gravadas em audio.

Minha participacdo é totalmente voluntéria e sera garantido o sigilo de
meu nome e de todos o0s sujeitos participantes das entrevistas, como forma de
preservar a identidade de cada um. Tenho ciéncia que poderei me retirar da
pesquisa em qualqguer momento.

Os Dbeneficios recebidos serdo em termos de producdo de
conhecimento, uma vez que possibilita refletir sobre os processos envolvidos
no trabalho “A contribuicdo da coletividade no processo de aprendizagem e
desenvolvimento da crianga com sindrome de Down”.

( ) concordo em participar deste estudo

Local e data:

Nome do(a) participante:




RG ou CPF do(a) participante:

Endereco do(a) participante:

84

Telefone do(a) participante:

E-mail do(a) participante:

Assinatura do(a) participante:




