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RESUMO

A inclusdo é um tema que ganha forca na sociedade atual, principalmente na escola.
E na convivéncia com 0s outros e com o meio ambiente que as necessidades de
qualquer ser humano se apresentam, sendo fundamental, pois, a compreenséo de
que a inclusdo de qualquer cidaddo é representada pelo seu contexto de vida, e
depende das condi¢cdes sociais, econbmicas e culturais da familia, escola e
sociedade. Entende-se que todas as pessoas com necessidades educacionais
especiais necessitam tanto da educacdo quanto as demais. Pessoas com Sindrome
de Down tém um potencial a ser desenvolvido, de modo que um bom programa com
a interacdo de profissionais da area da saude, educacao e a participacdo da familia
é fundamental. E na escola que acontece a consolidacio das competéncias
lingUisticas, e este fator, além de ampliar o aprendizado, é também o principal
veiculo de socializacdo da crianca com Sindrome de Down. O trabalho de reflex&do
por parte dos educadores é imprescindivel, no qual devem conhecer os desafios e
dificuldades que as criancas com Sindrome de Down enfrentam, bem como
respondem melhor a tais desafios. Nesta perspectiva, o presente trabalho teve como
objetivo observar o desenvolvimento e aprendizagem de duas criancas com
Sindrome de Down, procurando identificar o desempenho cognitivo, psicomotor e
socio-afetivo. Foram observados um menino com Sindrome de Down matriculado na
educacédo infantil da escola comum e uma menina com Sindrome de Down que
recebe atendimento especial na sala de recurso da instituicdo especializada, com as
devidas autorizacdes dos responsaveis e do Comité de Etica em Pesquisa da
UNIPAC. No processo de investigacdo, a abordagem caracterizou-se como uma
pesquisa qualitativa do tipo etnogréafico, utilizando-se da técnica da observacgéo
participante. Como instrumento para observacdo das criancas, foi utilizado um
programa de desenvolvimento para criancas deficientes, baseado nas &reas do
autor Vitor Fonseca (1995). O programa apresenta um curriculo abrangendo o
desenvolvimento infantil nas seguintes é&reas: motricidade global, linguagem,
cognicao e sociabilidade. O instrumento foi adaptado pela pesquisadora, analisando
atividades observadas no contexto da pesquisa. Outros mecanismos foram
utilizados, como o0 questionario e a entrevista com as professoras das criancas
observadas. Ja o instrumento usado para observar as areas de desenvolvimento das
duas criancas envolvidas propiciou indicacdes para apontar as funcées que estao
prejudicando a agao cognitiva e quais 0s graus de complexidade das tarefas, de
abstracdo e de eficacia exigidos no processo educativo. Contudo evidenciamos
muitas habilidades em processo de desenvolvimento indicando a possibilidade de
suas aquisicdes, posteriormente.

PALAVRAS — CHAVE: Sindrome de Down; Inclusdo; Atendimento Especializado



ABSTRACT

The inclusion is a theme that won power in society today, especially in school. It is in
coexistence with others and in the environment that the needs of any human being
are shown, being essential, therefore, the understanding that the inclusion of any
citizen is represented by its context of life, and depend on social conditions,
economic cultural, family, school and society. It is understood that all persons with
special educational need require as education as common people. People with
Down's syndrome have a potential to be developed, so that a good program with the
interaction of health care professionals, education and participation of the family is
fundamental. It happens in school, where there is the consolidation of linguistic skills,
and this factor, as well as expand the learning, is also the main vehicle for
socialization of children with Down Syndrome. The work of reflection on the part of
educators is essential, who must meet the challenges and difficulties that children
with Down Syndrome face, as well as respond to such challenges. In this
perspective, this study aimed to observe the development and learning of two
children with Down Syndrome, seeking to identify the cognitive performance,
psychomotor and socio-affective. We observed a boy with Down Syndrome enrolled
in kindergarten at the school, and a girl with Down Syndrome who receives special
attention in the living room of the institution specialized appeal, with necessary
permits and the responsibility of the Research Ethics Committee of the UNIPAC. In
the process of research, the approach characterized himself as a kind of
ethnographic qualitative research, using the technique of participant observation. As
a tool for observation of children, it was used a development programme for disabled
children, based on researches by Vitor Fonseca (1995). The programme has a
curriculum covering child development in the following areas: moving, language,
cognitive development and social development. The instrument was adapted by the
researcher, analyzing activities observed in the context of the search. Other
mechanisms were used, as the questionnaire and interview with the teachers of
children observed. The instrument used to observe the areas of development of the
two children involved has got indications pointing to the functions that are hindering
the action learning and what the degrees of complexity of the tasks of abstraction
and effectiveness required in the educational process. However, we show many skills
in the development process, which indicate the possibility of the children develop
learnings, later.

Keywords: Down syndrome; Inclusion; Specialized Services.
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1 INTRODUCAO

Na perspectiva de garantir um atendimento educacional adequado as
necessidades especiais dos alunos, com vistas a inclusdo dos mesmos nas escolas
de ensino comum, a politica educacional brasileira dispde de alguns documentos de
origem nacional e internacional, como a Declaracdo Internacional dos Direitos do
Homem (1948), a Declaracdo de Salamanca (1994), a Constituicdo Federal (1988),
a Lei de Diretrizes e Bases LDB 9394 (1996), a Politica Nacional de Educacao
Especial PNEE (1999), que servem de fundamentacdo e orientacdo das diretrizes
educacionais em busca da qualidade formal, equidade juridica e politica.

A Constituicdo da Republica Federal do Brasil (1988) garante a todos o
direito a educacdo e ao acesso a escola, e este pode e deve ser 0 mais diversificado
possivel, como forma de atingir o pleno desenvolvimento humano e o preparo para a
cidadania.

Segundo Gonzélez (2002), atualmente a educacdo especial desenvolve-
se entre dois enfoques: 0 enfoque baseado nos déficits, em que a orientacdo centra-
se no aluno considerado individualmente, e o enfoque cultural integrador, no qual a
orientacdo centra-se no curriculo como resposta educacional a diversidade. Cada
um deles, em que pese a base em sua representacao interpretativa e simplificada da
realidade, delimita um marco conceitual, ao mesmo tempo em que orienta formas de
atuar que lhe sejam coerentes. Para Gonzales, tais enfoques se sustentam em
principios, como: o direito a educacdo; o direito a igualdade de oportunidades; o
direito a participacdo na sociedade.

Na Declaracdo Universal dos Direitos do Homem (1948), ao destacar
estes principios, propds uma abordagem positiva da diversidade humana, no sentido
de superar os esteredtipos que estdo associados aos individuos com necessidades
educacionais especiais. A modernidade foi marcada pelo desejo do normal, o que
implicou na necessidade de se criar a categoria da anormalidade. Porém, a
sociedade ndo deve resumir-se a elementos aceitos ou discriminados, incluidos ou

excluidos. A questdo € de preservacdo de garantias individuais, mesmo para



15

agueles cuja base de critérios envolva a desvantagem, ja que sdo condicdes que
ndo implicam em incapacidade civil. A tendéncia contemporanea € rever 0S
preconceitos associados aos “anormais”, e a legislagdo avanca nesse sentido,
passando as politicas de inclusdo a priorizar agces complementares que déem
condicbes para que esses grupos se constituam de maneira mais autbnhoma e
independente.

Com base nos referenciais tedricos (SASSAKI, 2003; PUESCHEL, 2005;
SCHWARTZMAN, 2003; FONSECA, 1995; GONZALEZ, 2002; MANTOAN, 2004;
MAZZOTTA, 2005; VYGOTSKY, 2003), a pesquisa propde enfoque metodoldgico da
escola comum e da instituicdo especializada, a fim de confrontar os diferentes
programas de intervencao e sua influéncia na aprendizagem ou no desenvolvimento
social das criangcas com Sindrome de Down.

Para definir fins deste estudo, os dois tipos de ambientes educacionais
em que foram observadas as duas criancas com sindrome de Down, levantando
dados sobre desenvolvimento e aprendizagem, foram:

1) Escola Comum: consiste numa escola de ensino basico formada pela
Educacéao Infantil e pelas cinco primeiras séries do Ensino Fundamental.

A escola desenvolve sua proposta de ensino através de planejamento
anual, reunindo sua equipe pedagodgica, podendo haver adapta¢c6es no decorrer do
ano letivo. O curriculo € analisado pela equipe a partir de diversas perspectivas que
permitam tomar as decisdes mais adequadas na elaboracdo do projeto educativo
para as criancas, de acordo com as faixas etarias de cada turma. E importante
mencionar que a escola comum tem como base para proposta pedagogica as
indicacOes do Referencial Nacional Curricular para a Educacao Infantil (1998).

Os objetivos pedagdgicos sao previamente explicitados, estabelecendo as
capacidades que as criancas poderdo desenvolver, auxiliando na selecdo de
conteudos e meios didaticos. Dessa forma, a equipe pedagdgica considera as
diferentes habilidades, interesses e maneiras peculiares de aprender das criangas
que, por sua vez, irdo desenvolver capacidades fisicas, afetivas, cognitivas, éticas,
estéticas, de relacao interpessoal e insercdo social.

A avaliacdo se processa através da observacao e do registro sistematico,
sendo contextualizados trimestralmente entre a equipe pedagdgica e a familia. Por
meio deles, o professor indica os processos de aprendizagem das criancas, a

qualidade das interacBes estabelecidas com os colegas, funcionarios e com o
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préprio professor, além de acompanhar seu desenvolvimento, obtendo informacdes
sobre as experiéncias das criancas na instituicdo e na vida social e familiar. A
observacdo e seu registro, portanto, fornecem uma viséo integral das criancas, ao
mesmo tempo em que revela suas particularidades.

Na escola comum categorizada, encontram-se alunos com Sindrome de
Down matriculados na Educacéao Infantil, onde foi escolhido um, a fim de que fossem
observados seu desenvolvimento e aprendizagem.

2) Instituicdo Especializada: A sala de recurso tem como proposta uma
modalidade de ensino caracterizada por um conjunto de métodos e servicos
educacionais especiais, organizados para apoiar, complementar e, em alguns casos,
substituir os servigos educacionais comuns, de modo a garantir a educacgdo formal
dos educandos que apresentem necessidades educacionais diferentes das da
maioria das criancas e jovens. Entende-se que tais necessidades educacionais
especiais decorrem da defrontacdo das condicGes individuais do aluno com as
condicdes gerais da educacéo formal que Ihe é oferecida.

As atividades da sala de recurso sdo compatibilizadas com o diagnéstico
pedagogico referente ao levantamento de dados e informacdes sobre as
necessidades do aluno. Aspectos como programacéo do atendimento, freqiéncia e
duracdo, numero de alunos por médulo, acompanhamento do progresso do aluno,
participacdo da familia e da escola de origem do educando sdo componentes que
interagem e se interpenetram. A programacao pedagogica da sala de recursos visa
ao desenvolvimento infantil, incluindo as criancas com Sindrome de Down através
do trabalho com jogos. Tais recursos didaticos estimulam os seguintes aspectos:
equilibrio, coordenacdo motora grossa e fina, orientacdo espacgo-temporal,
lateralidade, percepcdo, memoria, atencdo, raciocinio logico-matematico,
conceituacao e linguagem.

As criangcas com Sindrome de Down tém melhor potencial para aprender
qguando s&o inseridas num programa educacional que estimule o desenvolvimento
de habilidades académicas basicas, habilidades fisicas e independéncia em sua vida
diaria e social.

Pueschel (2005) sinaliza sobre a necessidade de um programa
educacional que ajude a criangca Down a obter conhecimentos significativos sobre o

seu mundo e que consiga um melhor desempenho escolar.
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Cada crianca tem seu préprio potencial, que deve ser explorado, avaliado e
depois desafiado. As criancas se sentem bem com o bom desempenho
escolar. E um fator que as encoraja, aumenta sua auto-estima e estimula
novas tentativas. (PUESCHEL, 2005, p.181).

Para o autor, o incentivo correto pode determinar o grau de esforco
desprendido pela criangca Down ao realizar a tarefa escolar, na qual aprendizagens
eficazes se sucederao.

Praticas atualmente utilizadas em situagbes comuns de aprendizagem
sao consideradas, sob a 6tica de Vygotsky (2003), como possibilidades, ndo estando
sujeitas a simples dependéncia do nivel de desenvolvimento biolégico alcancado
pelas criancas. Segundo nosso autor, o desenvolvimento mental da criangca nao
pode ser pensado apenas retrospectivamente pelos processos que nela
amadurecem (identificado por ele como nivel de desenvolvimento real), mas também
pelos processos que ainda estdo em formacdo, que correspondem ao nivel de

desenvolvimento potencial.

A zona de desenvolvimento proximal prové psicélogos e educadores de um
instrumento através do qual se pode entender o curso interno do
desenvolvimento. Usando esse método podemos dar conta ndo somente
dos ciclos e processos de maturacdo que ja foram completados, como
também daqueles processos que estdo em estado de formacédo, ou seja,
gue estdo apenas comecando a amadurecer e a se desenvolver. Assim, a
zona de desenvolvimento proximal permite-nos delinear o futuro imediato da
crian¢a e seu estado dindmico de desenvolvimento, propiciando o acesso
ndo somente ao que ja foi atingido através do desenvolvimento, como
também aquilo que esta em processo de maturagdo. (VYGOTSKY, 2003,
p.113)

Para Vygotsky (2003), a aprendizagem esta presente desde o inicio da
vida da crianca. Qualquer situacdo de aprendizagem tem sempre um historico
precedente, a0 mesmo tempo em que produz algo internamente novo no
desenvolvimento do individuo.

Orientando-se pelo raciocinio trilhado pelo autor, na explicacdo da
interacdo entre desenvolvimento e aprendizagem, € possivel avaliar ndo apenas o
nivel de desenvolvimento que a crianca apresenta até o momento, mas também o
gue € mais importante: 0os processos que ainda estdo ocorrendo. Vygotsky acredita
que a aprendizagem cria a zona de desenvolvimento proximal, ou seja, ela ativa

processos de desenvolvimento que se tornam funcionais na medida em que a
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crianca interage com pessoas em seu ambiente, internalizando valores, significados,
regras, enfim, o conhecimento disponivel em seu contexto social.

De acordo com Pueschel (2005), durante a ultima década ocorreram
progressos significativos no campo da Sindrome de Down. Aprender o que ela
significa, por exemplo, € um passo importante, e sabe-se que a Sindrome de Down
€ o disturbio cromossémico mais comum e uma causa importante de deficiéncia
mental’.

Falar de inclusdo para individuos com Sindrome de Down significa
entender que seu grau de desenvolvimento e socializagcdo pode ser bastante
satisfatorio, a partir do momento em que passam a ser vistos como individuos
capazes de fazer parte de um mundo para “habilidosos e competentes”. Isso
remetem, pois, a necessidade dessas pessoas participarem e interferirem com certa
autonomia em um mundo, onde as pessoas sdo semelhantes, apesar das
diferencas.

E na convivéncia com 0s outros e com 0 meio ambiente que as
necessidades de qualquer ser humano se refletem. Torna-se fundamental, assim, a
compreensao de que a inclusdo de qualquer cidaddo, com necessidades especiais
ou nao, é determinada pelo seu contexto de vida, e depende das condi¢cdes sociais,
econdmicas e culturais da familia, da escola e da sociedade.

O uso de métodos e processos de ensino, ao dar énfase ao
desenvolvimento de habilidades cognitivas alternativas, pode propiciar ao aluno com
Sindrome de Down experiéncias que valorizem diferentes maneiras na aquisicdo de
conhecimentos sociais e académicos. A este respeito, Fonseca (1995) ressalta que
as criancas com deficiéncia mental®, as criancas privadas culturalmente ou com
dificuldade de aprendizagem e as com insucesso escolar podem ser
“modificabilizadas”, desde que devidamente observadas nas suas disfuncdes
cognitivas e que sigam um programa pedagdgico enriquecido® e cientificamente
estruturado.

Para o autor, a aprendizagem sequenciada em avaliacbes especificas

individualizadas e em programacdes curriculares, na base dos principios cientificos

1 A Deficiéncia Mental (DM) é definida pela associacdo Americana de Desenvolvimento Mental como a
condigdo na qual o cérebro estd impedido de atingir um desenvolvimento adequado, dificultando a aprendizagem
no individuo, privando-o de ajustamento social.

2 A Sindrome de Down esté incluida na classificacdo de deficiéncia mental.
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do desenvolvimento, pode favorecer progressos importantes. O autor ressalta ainda
a criacdo de um programa educacional individualizado através de situacdes que

possam levar o educando a desenvolver suas potencialidades.

O curriculo total em deficiéncia mental, em todas as suas areas: auto-
suficiéncia e independéncia, comunicacédo, motricidade global, linguagem,
discriminacdo perceptiva visual e auditiva, psicomotricidade, jogo,
aquisicdes cognitivas, leitura, escrita, célculo, artes e oficios, aquisicdes
sociais. (FONSECA, 1995 p.60)

De acordo com Fonseca (1995), os deficientes mentais podem aprender
desde que recebam uma intervengao pedagogica que respeite o perfil do educando
através de dinamica sOcio-pedagdgica, introduzindo tarefas funcionais (curriculo
natural) e registros de atividades desenvolvidas. Ressalta, ainda, a importancia da
intervencdo do professor, apontando a necessidade de se elevar o nivel de
formacéo do educador.

Cabe a escola a responsabilidade de favorecer o desenvolvimento social
e emocional da crian¢a, utilizando uma postura pedagdgica diferenciada, e nao
somente aquela em que predominam os conteudos curriculares. A andlise sobre o
papel do professor e as habilidades adaptativas que as criancas com Sindrome de
Down desempenham sugerem ser requisitos basicos para planejar o curriculo
educacional individualizado. A promogédo social da crianga fundamenta-se no
curriculo organizado em torno do contexto de vida do aluno e das informagfes sobre
0 seu conhecimento de habilidades e quando estas sao interligadas em torno das
areas: cognitiva, socio-afetiva, psicomotricidade e inter-pessoais. Nesse sentido, &
preciso considerar a importancia da participacdo da familia e a interacdo entre o
professor e 0 aluno como agentes fundamentais no processo ensino-aprendizagem.

A Sindrome de Down se tornou objeto de estudo em minha vida
profissional e familiar desde o nascimento de meu filho Arthur. Para os familiares de
pessoas com a Sindrome, principalmente para as maes, a responsabilidade perante
o filho ultrapassa todas as dificuldades que surgem no dia-a-dia, como a econdmica,
o desafeto, a desinformacé&o, o preconceito, entre outras, sendo superadas gracas a
um forte espirito de luta. Essa forca é agucada pela natural necessidade de procurar

respostas as questbes que surgem em decorréncia do imprevisivel, como o

% Fonseca, V., 1995, p. 80 refere-se ao programa pedagégico enriquecido, criado por R. Feuerstein, que tem por
objetivo compensar as disfungdes cognitivas e promover a Modificabilidade Cognitiva Estrutural (MCE).
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nascimento desse filho especial e a conducao de seu desenvolvimento mediada por
profissionais da saude e da educacéo.

Atuando como professora regente da rede municipal de ensino, no ano de
2003, fui cedida para trabalhar na Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais —
APAE — de Barbacena®, que presta atendimento multidisciplinar para criancas com
necessidades educacionais especiais.

Trabalhando na sala de recursos®, tenho oportunidade de atuar e
observar os desempenhos cognitivo, sécio-afetivo e psicomotor das criancas
especiais, incluindo-se criancas e jovens com Sindrome de Down. Dessa forma,
torna-se importante transformar a experiéncia vivenciada em dados qualitativos e
cientificos desta pesquisa.

O presente estudo teve como objetivo observar o desenvolvimento e
aprendizagem de crian¢as com Sindrome de Down em dois contextos educacionais,
procurando identificar o desempenho psicomotor, cognitivo e sécio-afetivo. Sendo
uma pesquisa de natureza qualitativa e do tipo etnografico, enfatizou-se a
especificidade de um fendmeno em termos de sua origem e de sua razao, utilizando
a técnica da observacao participante.

Foram analisados um menino com Sindrome de Down, matriculado na
Educacgéo Infantil da escola comum, e uma menina com Sindrome de Down que
recebe atendimento especializado na sala de recurso da instituicdo especializada. A
observacdo seguiu-se do levantamento de dados sobre o desenvolvimento e a
aprendizagem dos individuos em questdo. Para tal analise, cabe ressaltar que
obtivemos a autorizacg&o dos pais e do Comité de Etica em Pesquisa — UNIPAC.

Como instrumento para observacdo das criangas, foi utilizado um
curriculo de desenvolvimento para criangas deficientes, baseado em areas do autor
Fonseca (1995), abrangendo o desenvolvimento infantil nos parametros: motricidade

global, motricidade fina e coordenacdo viso-manual, linguagem, cognicdo e

* A instituicdo APAE de Barbacena, juntamente com vérias situadas em todo territério brasileiro,
sempre direcionou servicos para pessoas com necessidades educacionais especiais, contribuindo
para o desenvolvimento da Educacao Especial no Brasil. Oferece servicos para atendimento nas
areas da saude da educacao especializada.

®> A Sala de Recursos oferece a complementacé@o curricular para alunos com necessidades
educacionais especiais, matriculados em escolas regulares, e esta prevista nas seguintes
Resolucdes: Resolucdo CNE/CEB N° 2, de 11 de Fevereiro de 2001, que Institui as Diretrizes
Nacionais para a Educacao Especial na Educacao Basica; Resolu¢cdo SEE/MG N° 521/04 Orientacéo
SD n° 01/2005 - orienta o atendimento de alunos com necessidades educacionais especiais
decorrentes de deficiéncia e condutas tipicas.
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sociabilidade. O instrumento foi adaptado pela pesquisadora, analisando atividades
significativas no contexto da pesquisa. Outros métodos foram utilizados, como o
questionario e a entrevista com as professoras das respectivas criangas observadas.
O questionario possibilitou a obtencdo de dados sobre identificacdo, atuacao
pedagogica e formacdao profissional.

Para a entrevista, categorias de analise foram estabelecidas a fim de
obter informacdes sobre: a concepcéo das educadoras a respeito da incluséo e
sobre a competéncia do profissional para trabalhar com criancas com necessidades
educacionais especiais; dados do processo ensino-aprendizagem do aluno com
Sindrome de Down, enfatizando, também, as capacidades de desenvolvimento da
identidade pessoal, autonomia e contato social; atividades ludicas e dificuldades
enfrentadas pelo aluno.

O presente trabalho esta estruturado em cinco capitulos. O capitulo 1,
intitulado  “O Processo Socio-Histérico da Deficiéncia: Conceitos, Mitos e
Preconceitos”, consiste no referencial tedrico, composto pela periodizacdo que
corresponde, em linhas gerais, a historiografia das pessoas com necessidades
educacionais especiais, relacionando a evolugcéo da politica da educacédo especial
em diferentes periodos. Discute-se a formacéo docente e a atuacdo para educacao
especial.

Ja o segundo capitulo — Abordagem Histérica e Genética; Crescimento e
Desenvolvimento da Crianca com Sindrome de Down — apresenta o0 conceito,
caracteristicas, marcos de desenvolvimento e principais intervencbes de
profissionais da &area da saude e educacdo para o desenvolvimento da crianca
Down. No terceiro capitulo, “A Educacdo Familiar e Escolar de Criancas com
Sindrome de Down”, sdo abordados aspectos sobre a educacédo das criangas com
Sindrome de Down, relacionando-os a teoria historico-cultural. Finalmente, no quarto
capitulo - “Procedimentos Metodoldgicos” - € abordado o caminho percorrido para a
realizacdo da pesquisa, como também uma breve caracterizacdo das instituicbes
pesquisadas e dos sujeitos, instrumentos de pesquisa e relato dos procedimentos
adotados. A andlise dos dados apresenta e analisa os dados e informacbes
coletadas por intermédio da observagdo, questiondrio e entrevista sobre
desenvolvimento e aprendizagem da crianga com Sindrome de Down, tendo como
referéncia as discussdes tedricas dos capitulos. Nas Consideragcfes Finais, sao

apontadas as conclusdes e recomendacdes do estudo.
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2 O PROCESSO SOCIO-HISTORICO DA DEFICIENCIA:
CONCEPCOES, MITOS E PRECONCEITOS

Por meio do desenvolvimento histérico da Educacédo Especial podem ser
observados diversos enfoques que predominaram em cada uma de suas etapas.
(BUENO, 1998; FONSECA, 1995; GONZALEZ, 2002; MAZZOTTA, 2005; SASSAKI,
2003).

A humanidade tem véarios episddios que comprovam como 0s caminhos
das pessoas com deficiéncia vém sendo permeados de varios obstaculos,
comprometendo a sua sobrevivéncia, desenvolvimento e convivéncia social. O
preconceito, as resisténcias e a inaceitabilidade da pessoa com deficiéncia pelo/no

mundo contemporaneo tém raizes soécio-historicas e culturais.

Durante séculos as pessoas com deficiéncia foram consideradas seres a
margem dos grupos sociais, totalmente excluidas, sendo algumas até sacrificadas,

porque nada de util representavam para a sociedade.

No século XVII, ainda sob a influéncia da concepcdo denominada por
Fonseca (1995) de “preformismo”, preponderava uma visdo mistica para com a
deficiéncia, sendo esta olhada sob o prisma dualista de dadiva ou castigo. Trata-se,
pois, de uma abordagem maniqueista, para a qual os deficientes eram ora
escolhidos por Deus, ora anunciadores do mal e encarregados de perturbarem a
ordem suprema. Posteriormente, comegcaram a surgir questionamentos sobre a
origem e a condicdo existencial da deficiéncia, de modo que o deficiente deixou, em
alguns momentos, de ser visto como sobrenatural. Porém, muito havia por fazer, ja
que seus direitos civis ainda ndo eram reconhecidos.

Segundo Sassaki (2003), sucedendo a Idade Média, o Renascimento
trouxe uma postura mais humanistica, reconhecendo a condicdo humana da pessoa
com deficiéncia, mas ainda permanecendo marcada por preconceitos,
desvalorizacdo e pelo estigma da incapacidade. O Renascimento pode ser
considerado um movimento que caracterizou a transicdo da Cultura Medieval para a

Moderna, rompendo o monopdlio cultural, até entdo exercido pela Igreja. Passou a
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ser implantada uma concepcao antropocéntrica (homem como centro do universo),
contrapondo-se ao teocentrismo (Deus como centro do universo), 0 que pode
sinalizar a ndo-associagéo da deficiéncia ao divino, e sim a natureza humana.

A partir do século XVII, inicia-se um movimento de mudanc¢a na forma da
sociedade se relacionar com a pessoa deficiente, caracterizada por iniciativas de
Institucionalizacéo total, de tratamento médico e de busca de estratégias de ensino,
constituindo o primeiro paradigma da relacdo sociedade-deficiente: o Paradigma da
Institucionalizagéo.

No século XVIII, a maioria das pessoas com deficiéncia mental era
relegada a hospicios, albergues, asilos ou cadeias, por serem consideradas
portadoras de doenca hereditaria e incurdvel. Apenas no inicio do século XIX,
comecou o atendimento dos chamados “débeis ou deficientes mentais”.

O médico francés Jean Marc Itard, baseando-se em experimentos
voltados para a modelagem do comportamento através de punicdo e recompensa,
reconheceu a viabilidade de aprendizagem calcada na filosofia organicista. Sua
crenca pode ser confirmada quando teve contato com o “selvagem de Avirom” que
recebeu o pseuddbnimo de Vitor, através do trabalho que realizou no Instituto
Acrisolara, em Paris. (FONSECA, 1995). Quando ltard teve contato com Vitor®,
convenceu-se de que o problema do menino se consubstanciava na falta de uma
estimulacdo sensorial na sua infancia, defendendo, assim, uma concepcao
envolvimentalista da inteligéncia. “Nesta concepcao, a hereditariedade e os fatores
biolégicos pré-estruturados do sistema nervoso central sdo minimizados em relagéo
aos fatores do meio.” (FONSECA, 1995, p.70). Itard desenvolveu um extenso
programa de estimulacdo sensorial; entretanto, Vitor de Aviron, aos doze anos, nao
aprendeu a falar, ler ou escrever.

A respeito da concepcdo envolvimentalista da inteligéncia e sobre o

trabalho de Itard, nosso autor aponta:

Itard ajuda-nos a compreender as limitagbes desta concepg¢édo. [...] Com
grande desanimo seu, tal ndo foi possivel, independentemente do seu
trabalho ter sido reconhecido pela Academia Francesa das Ciéncias, por
efetivamente se terem verificado na crianca grandes modificacdes de

¢ Vitor de Aviron recebeu este pseudénimo e foi encontrado em 1799 na floresta de La Caune. Foram
observadas em seu comportamento caracteristicas diferentes daquelas dos seres humanos como
murmudrio ao comer, céleras subitas, o gosto pelas chamas, o sono controlado pela aurora, seus
esforcos para fugir, sua incapacidade para compreender a imagem de si mesmo. O menino foi
enviado para Paris com o objetivo de ser estudado pelo cientista Itard.
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comportamento  sécio-emocional: exibia condutas sociais de auto-
suficiéncia, seguia dire¢des verbais, compreendia o significado de algumas
palavras concretas, discriminava e manipulava objetos, identificava letras,
mas nao falava, néo lia nem escrevia. (FONSECA, 1995 p.70)

O meédico Edward Seguin, discipulo de Itard, deu prosseguimento aos
seus estudos trabalhando com criangas em um internato publico na Franca. Edward
Seguin desenvolve naquele pais e, mais tarde, nos Estados Unidos, o seu
conhecido e divulgado método fisiolégico de tratamento e o seu treino sensorio-
motor, que se tornaram meétodos classicos de intervencdo em muitas escolas e
instituicbes de deficiéncia mental, s6 continuado posteriormente pela escola
sensorial de Montessori (FONSECA, 1995).

Surgiram, entdo, as doutrinas didaticas aplicadas a Educacao Especial e
a ciéncia comecou a desmistificar a visdo que girava em torno do deficiente. Os
curriculos e métodos pedagogicos exclusivos para deficientes, bem como a
orientacdo de se respeitarem as caracteristicas individuais, constituem herancas
daquela época. Varias correntes de ensino direcionado a Educacdo Especial
ganharam forca, como a de Maria Montessori, por exemplo, que enfatizou a auto-
educacao através de materiais didaticos especificos.

Na entrada do Século XX, segundo Mazzota (2005), ainda perpetuam as
crengas, 0S Mitos e 0s preconceitos a respeito da deficiéncia, defendendo a
segregacao das pessoas com deficiéncia mental como método ideal e satisfatério.

Na década de 60, a partir de interesses politicos-econémicos e de varias
criticas ao paradigma da institucionalizagdo, comegam a surgir novas praticas para o
atendimento a pessoa com deficiéncia. Ao se constatar as conseqiéncias negativas
da institucionalizagdo de pessoas com deficiéncia mental, denunciando o fracasso
desta modalidade de atendimento, iniciou-se no mundo ocidental 0 movimento pela
desinstitucionalizacao.

De acordo com Fonseca, no periodo de 1900 a década de 70:

O movimento da escola publica cria as classes de anormais, fase que se
inicia com a categorizacdo e classificacdo dos deficientes mentais, que
resultam da aplicacdo da famosa Escala Métrica de Inteligéncia, criada por
Binet e Simon em 1905. (FONSECA, 1995 p.75)

A partir dai, surgiu a Educacdo Especial, realcando o carater

assistencialista oferecido pelas instituicdes, com a finalidade de livrar a sociedade de
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ter contato com os anormais (FONSECA, 1995; GONZALEZ, 2002; MAZZOTTA,
2005; SASSAKI, 2003). Naquele periodo, tudo passou a girar em funcdo do homem
gue precisava se afirmar como sujeito no mundo. A ciéncia assumiu ao carater de
verdade absoluta, apoiada, principalmente, no Modelo Médico da Deficiéncia, sendo

que este posicionamento foi estendido as escolas especiais.

O Modelo Médico da Deficiéncia define-se como uma ideologia originada
na Idade Moderna, periodo em que se priorizavam as idéias de padronizacdo, sendo
fundamentadas nos padrbes sociais de comportamentos tidos como ideais. Essa
ideologia € baseada na visao organicista, reduzindo o homem ao carater hereditario
e, portanto, ndo levando em consideracdo a influéncia do meio e de suas
experiéncias pessoais adquiridas ao longo da vida.

Surgem, no decorrer da Modernidade, os primeiros movimentos em prol
do atendimento aos deficientes e as Instituicbes especializadas tornaram-se
sinbnimo dessa aparente protecdo. Foram publicadas obras sobre os diversos tipos
de deficiéncia e desenvolvidas formas de comunicacdo para os surdos (lingua de
sinais) e para os cegos (Sistema Bralille).

O deficiente passa a ter o direito de ser treinado ou educado. Ndo ha mais
lugar para a irresponsabilidade social e politica diante da deficiéncia, mas, em
contrapartida, também n&o h&a vantagens para o poder publico e para a familia em
assumirem essa tarefa. Ocorre ainda a segregacdo, a medida que o deficiente
precisa se “moldar” as exigéncias da sociedade para fazer parte dela; ou seja, sO é
integrado aquele individuo que se mostrar apto a freqiientar o ambiente considerado
préprio aos ditos normais, como as classes especiais dentro das escolas regulares,
por exemplo. Esse passa a ser um meérito do deficiente e o ambiente acima
mencionado ndo sofre nenhuma modificacdo para recebé-lo.

Ao longo das décadas de 1960 e 1970, a partir de interesses politicos e
econdmicos e de varias criticas ao paradigma da institucionalizagdo, a normalizacao
passou a significar o processo de normalizar servicos e ambientes ou, ainda,
oferecer aos deficientes modos e condi¢cdes de vida diaria os mais semelhantes

possiveis as formas de vida do resto da sociedade.

Tal proposta trouxe o desenvolvimento de varios tipos de acbes que
visavam a integrar essa populacdo na comunidade, com a finalidade de
usar meios normativos para promover e/ou manter caracteristicas,



26

experiéncias e comportamentos pessoais tdo normais quanto possiveis.
(MENDES, 2006, p.384)

Em outras palavras, isto significa criar para pessoas atendidas em
instituicdbes ou segregadas de algum outro modo, ambientes separados, embora
muito parecidos com aqueles em que vivem qualquer outra pessoa. Contudo, houve
0 uso generalizado do principio para planejar servicos, ocasionando um grande
movimento de desinstitucionalizacdo, resultando na retirada das pessoas com

deficiéncias das instituicdes para inseri-las na comunidade. “O principio da normalizag&o
tinha como pressuposto basico a idéia de que toda pessoa com deficiéncia teria o direito de

experimentar um padrdo de vida que seria comum ou normal em sua cultura.” (MENDES, 2006, p.
389)

O principio da normalizacdo fundamentou a criacdo do conceito de
Integracdo. Normalizar ndo significa tornar normais as pessoas com deficiéncia,
como muitas vezes € interpretado, mas sim oferecer-lhes 0s mesmos recursos
profissionais e institucionais que os nao-deficientes recebem, permitindo o seu
desenvolvimento como educando, sujeito e cidadao.

Bueno (1998) descreve a integracao escolar e a integracdo educativo-
escolar, preconizadas na Politica Nacional de Educacédo Especial - PNEE (1994), do
seguinte modo: a primeira € um processo gradual e dinamico que pode tomar
distintas formas de acordo com as necessidades e habilidades dos alunos. Ja a
integragao educativo-escolar refere-se ao processo educar-ensinar, no mesmo
grupo, a criangas com e sem necessidades educativas especiais, durante uma parte
ou na totalidade do tempo de permanéncia na escola. Bueno também critica os
resultados dos trinta anos da politica de integracédo escolar, cujo maior impacto foi o
fortalecimento do processo de exclusdo na escola publica de criangas consideradas
indesejadas pela escola comum, sendo encaminhadas para as classes especiais.

Assim, a integracdo escolar ndo era concebida como uma questdo de
tudo ou nada, mas sim como um processo com varios niveis, através do qual o
sistema educacional proveria 0s meios mais adequados para atender as
necessidades dos alunos, em determinado momento ou contexto. Percebe-se nessa
fase o pressuposto de que as pessoas com deficiéncias tinham o direito de conviver
socialmente, mas que deviam ser, antes de tudo, preparadas, em funcdo de suas

peculiaridades, para assumir papéis na sociedade.
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Mendes (2006) assim comenta sobre a integracdo escolar na realidade

brasileira:

O modelo que previa uma opcao preferencial pela insercdo na classe
comum com a manutencgdo do continuo de servigo nunca chegou de fato a
ser implementado na “integracdo escolar” a moda brasileira, visto que ainda
hoje os recursos predominantes sdo as classes especiais nas escolas
publicas e as escolas especiais, notadamente as privadas e filantropicas.
(MENDES, 2006, p.397)

Neste cenario, contribuiram para reforcar o0 movimento pela integracao
acoes politicas de diferentes grupos organizados por pessoas com deficiéncias, pais
e profissionais, que passaram a exercer forte pressdo no intuito de garantir os
direitos fundamentais e evitar discriminacbes. Surgiram varias entidades
assistenciais prestadoras de servigos, responsaveis por avaliar, intervir no ensino,
treinamento, capacitagcéo, dentre outros, e encaminhar o deficiente, logo que tivesse

condicOes, para a vida na comunidade.

No ambito educacional, as escolas especiais, como também as classes
especiais, visavam e visam, até os dias de hoje, a prontiddo do deficiente para
frequentar a classe comum. A proposta de integracdo, como principio basico da
Educacdo Especial, como nos lembra Sassaki (2003), tem sido comparada a uma
cascata na qual o aluno, de acordo com seu desenvolvimento, passa de ambientes
segregadores para ambientes integradores.

A Integracdo difere da Inclusdo no sentido de pregar um discurso
meritocratico baseado no Modelo Médico da Deficiéncia, embora ambos visassem a
nao-exclusédo do deficiente. Ja a inclusdo baseada no modelo social busca melhores
condicfes para que as pessoas sejam respeitadas e aceitas, pelo fato de serem
vistas com igual valor existencial.

Embora seja o principio predominantemente adotado por varios Estados
do Brasil, o Principio da Integracdo comeca, a partir da Conferéncia de Salamanca
(1994), a sofrer criticas, tendo em vista a condi¢cdo implicita que os alunos com
necessidades especiais precisavam/precisam para se adaptar a escola. Nesse
sentido, a Conferéncia foi e é considerada o mais importante marco mundial da
difusdo da filosofia da educacéo inclusiva. A partir de entdo, passaram a ganhar

terreno as teorias e praticas inclusivas em muitos paises, até mesmo no Brasil.
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Fundamentado no principio da diversidade humana, que se caracteriza
pelo pressuposto de que todas as pessoas tém direito ao acesso dos recursos
disponiveis na sociedade, surgiu o paradigma denominado Paradigma de Suporte
(SASSAKI, 2003). Seu objetivo era garantir & pessoa com deficiéncia a igualdade de
acesso a qualquer recurso da comunidade, oferecendo-lhe as mesmas
oportunidades disponiveis ao ndo-deficiente, sem que para isto precise submeter-se
a modificagdes, com vistas a sua integracdo social. Os suportes podem ser de
ordem social, educacional, econémica, fisica e instrumental e tém como funcao
favorecer a inclusdo do deficiente na sociedade.

Diferindo da integracdo, a inclusdo prevé intervencdes no processo de
desenvolvimento potencial do sujeito com necessidades especiais e no processo de
reajuste da realidade, assim definidos: fisico, educacional, material, humano, social,
legal etc.

O movimento da educacdo inclusiva surgiu de forma focalizada nos
Estados Unidos e, consequentemente, no mundo, ao longo da década de 90.
Segundo Mendes (2006), os movimentos da educacao geral e da educacao especial
nos Estados Unidos passaram a partilhar o movimento de reestruturacéo escolar. No
entanto, esse movimento se separou em duas correntes principais, com propostas
divergentes sobre qual seria a melhor forma de educar as pessoas com
necessidades educacionais especiais. Surgiram, assim, a proposta da incluséo total

e a educacéao inclusiva.

A partir de entdo, aparecem na literatura duas posi¢cdes mais extremistas,
estando num dos extremos a proposta de inclusdo total, que advoga a
colocacdo de todos os estudantes, independentemente do grau e tipo de
incapacidade, na classe comum da escola préxima a sua residéncia, e a
eliminagdo total do atual modelo de prestacdo baseando num continuo de
servicos de apoio de ensino especial. Do outro lado estdo os adeptos da
educacéo inclusiva, que consideram que a melhor colocacéo seria sempre
na classe comum, embora admitindo a possibilidade de servicos de
suportes, ou mesmo ambientes diferenciados (tais como classes de recurso,
classes especiais parciais ou autocontidas, escolas especiais ou
residenciais). (MENDES, 2006, p.394)

O surgimento deste contexto histérico mundial com as diferentes formas
de se conceber as diretrizes de uma politica de educacéo inclusiva nos sistemas de
ensino foram reforcados ao longo da década de 1990, chegando até a atualidade.

Mendes (2006) ainda acrescenta que, a0 mesmo tempo em que o ideal

da inclusdo se globaliza e se torna pauta de discussao obrigatéria para todos os
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interessados nos direitos dos alunos com necessidades educacionais especiais, Sao
renovadas velhas controvérsias que estavam também presentes no ideario da
integracdo escolar, e que se referem as formas de efetiva-las. Alguns conflitos
acerca da incluséo escolar de alunos com necessidades educacionais especiais sao
explicitados pela autora, que sinaliza sobre as propostas atuais de educar as
criancas, variando desde a inclusdo total até a idéia de que a diversidade de
caracteristicas implica na existéncia e manutencado de um continuo de servi¢os e de
multiplicidade de opc¢oes.

A proposta de inclusdo total ainda hoje sofre consideravel resisténcia,
com base nos seguintes argumentos de Hallahan e Kauffman, citados por Mendes.
(2006, p.396):

e Ha muitos pais, professores, especialistas e os préprios educandos que se
mostram satisfeitos com os servigcos baseados no continuum;

e Para alguns tipos de dificuldade (como as deficiéncias e problemas
comportamentais graves ou as desordens sérias na comunicacdo), pode ser
mais restritiva e segregadora na sala de aula comum do que um tipo de
colocacao mais protegida e estruturada;

¢ Nem todos os professores e educadores do ensino regular estdo dispostos a,
ou mesmo sdo capazes de lidar com todos os tipos de alunos com
dificuldades especiais, principalmente com o0s casos de menor incidéncia —
mas de maior gravidade — que exigem recursos técnicos e Servicos
diferenciados de apoio;

e As pessoas deficientes compdéem um grupo minoritario e, além disso, tém
dificuldades centradas nos seus mecanismos de aprendizagem e precisam de
respostas educacionais diferenciadas, nem sempre disponiveis na classe
comum;

e Um dos principais direitos de qualquer minoria é o seu direito de escolha,
sendo que os pais ou tutores desses alunos devem ter liberdade para
escolher o que acham melhor para os seus filhos;

e Desconsiderar a evidéncia empirica de que ha eficacia em alguns tipos de
resposta mais protegida para alguns tipos de alunos com dificuldades
especiais na escola, seria uma atitude profissionalmente irresponséavel e

antiética;
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¢ Na auséncia de dados que suportem a vantagem do modelo, os educadores e
politicos deveriam preservar o continuo de servigos para que, em qualquer
momento, seja salvaguardada a escolha daquele que se mostrar menos
restritivo para as circunstancias.

Apesar de varios movimentos, no decorrer dos anos, e da luta pelos
direitos da pessoa com deficiéncia, vemos perpetuar ainda no século XXI o
preconceito, a rejeicdo, o estigma, o esteredtipo. Outros sentimentos e concepcdes
estdo em jogo no tipo de relacdo que as pessoas, de modo geral, estabelecem com
o deficiente e os fatores psicolégicos que influenciam nessa relacdo. Sdo muitas as
variaveis sobre as representacdes e sentimentos que o individuo com necessidades
especiais provoca has outras pessoas, assim como sdo muitos os questionamentos
de ordem politica, social, cultural, econémica, relacional, que envolvem a educacao

escolar.

2.1 Direitos e Politicas para a Educacéo de Pessoas com
Necessidades Educacionais Especiais

Em 1990, foi realizada a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para
Todos: satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem, em Jomtien,
Tailandia. Ressalta-se que nos paises pobres e em desenvolvimento, as estatisticas
do inicio da década de 1990 apontavam que mais de 100 milh6es de criancas e
jovens nado tinham acesso a escolarizacdo basica, e que apenas 2% de uma
populacdo com deficiéncia, estimada em 600 milhfes de pessoas, recebia qualquer
modalidade de educacdo. Tais evidéncias estimularam o0 consenso sobre a
necessidade de concentrar esforgos para atender as necessidades educacionais de
inmeros alunos, até entdo privados do direito de acesso, ingresso, permanéncia e

sucesso na escola basica.

Em 1994, promovida pelo governo da Espanha e pela UNESCO, foi
realizada a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais:
acesso e qualidade, que produziu a Declaracéo de Salamanca.

A Declaracdo de Salamanca (1994) estabelece os principios, a politica e
a pratica da Educacdo voltada para as necessidades especiais. Dentre suas

diretrizes, destaca:
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e Todas as criangas, de ambos os sexos, tém direito fundamental a educacéao e
que a elas deve ser dada a oportunidade de obter e manter um minimo
aceitavel de conhecimento;

e Cada crianca tem caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades
que |lhe séo proprios;

e As pessoas com necessidades educacionais especiais devem ter acesso as
escolas comuns, que deverdo integra-las numa pedagogia centralizada na
crianca, capaz de atender a essas necessidades.

A Declaracdo de Salamanca (1994) ressalta que a escola inclusiva deve
tomar uma dimensdo que vai além da inser¢cdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais, pois esses ndo sdo 0s Unicos excluidos do processo
educacional.

O principio da inclusdo passa entdo a ser defendido como uma proposta
da aplicacéo pratica ao campo da educag¢do de um movimento mundial, denominado
incluséo social, que implicaria na construcdo de um processo bilateral, no qual as
pessoas excluidas e a sociedade buscassem, em parceria, efetivar a equiparacéo de
oportunidades para todos. Como resultado, haveria a constru¢cdo de uma sociedade
democratica na qual todos conquistariam sua cidadania, a diversidade seria

respeitada e a alteridade aceita e reconhecida pelo poder politico.

Num contexto em que uma sociedade inclusiva passa a ser considerada
um processo de fundamental importancia para o desenvolvimento e a manutencgao
do estado democratico, a educacdo inclusiva comec¢a a configurar-se como parte

integrante e essencial desse processo.

De acordo com a Constituicdo Federal (1988), artigo 208, “O atendimento

educacional especializado ao portador de deficiéncia deve se dar, preferencialmente, na rede regular
de ensino”.

A Politica Nacional de Educacéo Especial (1994) e a Lei de Diretrizes e
Bases 9.394 (1996) preconizam o0 acesso e permanéncia do alunado com

necessidades educacionais especiais na Rede Regular de Ensino.

A legislagcéo, ao mesmo tempo em que ampara a possibilidade de acesso
a escola comum, ndo define obrigatoriedade e até admite a possibilidade de

escolarizacado que nao seja na escola comum.
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Mendes (2006) aponta que as estatisticas oficiais do Brasil a respeito das
matriculas de pessoas com necessidades educacionais especiais indicam que, de
1996 a 2003, das 504.039 matriculas, 55,5 % ainda se concentravam em escolas
especializadas e 15,6% em classes especiais. Das matriculas em classes comuns,
havia 12,5% de educandos com apoio de salas de recurso e 16,4% freqlientavam

exclusivamente classes comuns.

Portanto, a maioria dos alunos com necessidades educacionais especiais
encontra-se em escolas especiais ou classes especiais, 0 que configura
enfaticamente uma exclusdo generalizada da escola. Assim, embora se perceba que
0 debate acerca da inclusdo escolar vem sendo um assunto recorrente, nem mesmo
a matricula de alunos com necessidades educacionais especiais (uma garantia legal
alcancada h& quase vinte anos) parece avancar.

De acordo com esta analise, o paradoxo torna-se evidente quando a
politica brasileira deseja a educacéo inclusiva em sua totalidade. N&o é dificil afirmar
que tal empreendimento ainda é uma utopia em nosso pais.

A prépria ordenacdo da educacdo especial no contexto da Lei de
Diretrizes e Bases, Lei 9394/96, dota a nova educacdo especial de um grau de
significancia muito importante, dedicando o capitulo V a sua regulamentacédo. Nela
se indicam trés elementos fundamentais, com os quais deve contar a educacéo

especial e comum:

Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais.

§ 1° Havera, quando necessario, servi¢cos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacéo especial.

§ 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em funcdo das condicbes especificas dos
alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino
regular.

§ 3° A oferta de educacdo especial, dever constitucional do Estado, tem
inicio na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educacao infantil.

Assim, a partir das definicdbes do artigo 58 da LDB/96, tais principios
atribuem nado s6 a Educacdo Comum, mas a Educacédo Especial, também, um novo
alcance, uma nova perspectiva de trabalho educativo.

A partir desses questionamentos, outros pontos se entrelacam em uma

revisdo necessaria a nova concepcao de escola. O espaco fisico e o curriculo, por
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exemplo, devem primar por critérios que proponham a acessibilidade do aluno aos
espacos menos restritivos possiveis; a formacédo do professor deve ser continua e
permanente para lhe subsidiar o suporte técnico necessario a atuacdo pedagogica.
Sabe-se que as mudancas necessarias exigidas dependem de um sistema
colaborativo entre as duas instancias (regular e especial). Sendo assim, alguns
desafios sdo lancados perante a nova concepcdo de escola especial, pois a esta
também esta reservada a funcdo de colaboracdo e promulgagdo de um ensino
menos excludente e mais eficaz. A reforma da organizacdo da Educacéo Especial e
0 progresso para escolas inclusivas implicam em uma reestruturacao da cultura das
escolas, que possibilite a colaboracdo entre professores, profissionais da area da
saude e a familia.

A tendéncia atual é que o trabalho da educacéo especial garanta a todos
os alunos com necessidades educacionais especiais 0 acesso a escolaridade,
removendo barreiras que impedem a frequéncia desses individuos as classes
comuns de ensino.

Assim sendo, a educacdo especial comeca a ser entendida como
modalidade que perpassa, como complemento ou suplemento, todas as etapas e
niveis de ensino. Esse trabalho € constituido por um conjunto de recursos
educacionais e de estratégias de apoio colocados a disposicdo dos alunos
especiais, como: adaptacdes curriculares; ambientes diversos (sala de recurso,
informatica, oficinas pedagodgicas); Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS);
interpretacdo de libras; ensino de Lingua Portuguesa para surdos, Sistema Braile;
orientacdo e mobilidade; utilizacdo do soraba’; enriquecimento e aprofundamento do
repertério de conhecimento; atividades da vida autbnoma e social, entre outras.

Por se tratar de um processo, a inclusdo devera acontecer gradualmente,
de modo que as politicas educacionais devem preocupar-se com a qualidade do
atendimento que vem sendo prestado ao aluno com necessidades especiais, seja
qual for a modalidade na qual esteja inserido.

A Educacéo Inclusiva impde uma reestruturacdo do sistema educacional
gue objetive a transformacédo da escola num espaco democratico e competente para
trabalhar com todos os educandos, sem distincao de etnia, classe social, género ou

condicbes pessoais. Implica em proporcionar a todos a apropriacdo do

" O sorob4, conhecido também como abaco, é um instrumento de origem oriental, utilizado para contar e realizar
diversas operagGes matematicas.
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conhecimento e as oportunidades educacionais oferecidas, com vistas aos fins da
educacao.

Sob os pontos de vista legal, educacional, politico e filoséfico, esse direito
parece estar assegurado, mas a politica publica precisa dar consisténcia entre o
discurso legal e a prética social.

Sob o ponto de vista da gestdo, hd que se instituir politicas que tenham
como eixo condutor agdes que assegurem a participacdo de todos os alunos no
cotidiano escolar, a apropriacdo do conhecimento e a orientacdo pedagdgica
especializada para os alunos que apresentam necessidades educacionais especiais,
objetivando o respeito a cidadania e a melhor qualidade dos atendimentos

prestados.

Mendes (2006) considera que o conceito de educagdo inclusiva é
ambiguo, porque ele assume o significado dentro de contextos historicos
determinados que lhe déo definicdo. Entende-se que cada comunidade deve buscar
a melhor forma de definir e fazer a sua propria politica de inclusdo escolar,
respeitando as bases historicas legais, filosoficas, politicas e também econémicas
do contexto no qual ela ira se efetivar. O termo veio associado a uma pratica de
colocacao de alunos com necessidades educativas especiais prioritariamente nas
classes comuns. Porém, hoje o seu significado aparece ampliado, englobando
também a nocdo de insercdo de apoios, servicos e suportes nas escolas de ensino
basico, indicando que a inclusdo bem-sucedida implica financiamento.

As politicas publicas para inclusdo devem ser concretizadas na forma de
programas de capacitacdo e acompanhamento continuo, que orientem o trabalho
docente na perspectiva da diminuicdo gradativa da exclusdo escolar, o que vira a
beneficiar, ndo apenas os alunos com necessidades especiais, mas, de uma forma

geral, a educacédo das escolas como um todo.

2.2 Formacgéao Docente e Enfoques Atuais da Educacao Especial

Gonzalez (2002) sinaliza que ha duas décadas, aproximadamente, vém-
se observando grandes mudancas no ambito educacional de modo generalizado, e
também no que se refere & educacdo especial, pois ambos os enfoques coexistem

nao apenas nas pesquisas, como também nas praticas educativas dos profissionais.
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O desenvolvimento histérico da educacdo especial decorre da
segregacao a flexibilidade e a adaptacdo do sistema educativo de forma lenta,
devido as mudancas e transicbes de uma etapa para outra. Gonzélez (2002)
destaca dois enfoques atuais da Educacao Especial:

a) enfoque baseado nos déficits;

b) o enfoque cultural-integrador.

Sobre a primeira tendéncia, esclarece que seu enfoque parte do
diagnostico dessas deficiéncias e centra-se na criacdo de situacbes educativas
diferenciais-especiais para atendé-las. E uma orientacdo tecnoldgica e cientifica
diante dos problemas que apresentam as diferencas individuais.

Sobre o0 segundo aporte, 0 autor acrescenta que a orientacdo baseada no
curriculo - ou seja, baseada na resposta educativa diante da diversidade e na
criacao de situacdes educativas que permitam o desenvolvimento pessoal dentro da
diversidade - ndo surge como resposta cientifica, mas ideoldgica e cultural ao
problema implantado pela diversidade social.

O enfoque baseado nos déficits € considerado o mais comum e difundido
na educacdo especial. Este enfoque parte de uma fundamentacdo psicolégica,
biolégica e médica, permitindo assim a divisdo dos alunos e das escolas em normais
e especiais. Esta classificagao dos alunos quanto ao seu funcionamento organico ou
psicologico ignora outras dimensdes internas e externas, que também interferem no
desenvolvimento dos mesmos. Esta concepcao confere a educacdo especial um
carater préprio, a margem da educacao geral. Dessa forma, a educacao especial &
vista como uma resposta educativa para determinados tipos de alunos, cujo déficit é
visto como natural, independente do contexto sociopolitico, econémico e institucional
em que se desenvolve.

O enfoque cultural-integrador constitui-se em grande desafio que implica
em atender a diversidade onde as necessidades e prioridades dos alunos séao
enfatizadas pela comunidade escolar.

Concordando com nosso autor, essas orientacdes produzirdo dois
modelos de professores e de escola e dois tipos de resposta educativa. Os
professores variam em suas perspectivas frente aos alunos e nas crengas sobre
seus proprios papéis e responsabilidades no trabalho com criancas e jovens com

necessidades educacionais especiais.
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Os professores que se incluem na perspectiva terapéutica atribuem as
dificuldades de aprendizagem as caracteristicas do aluno e consideram tais
dificuldades algo externo a sua fungdo; enquanto os professores que se
situam na perspectiva da prevencao véem a si mesmos como instrumentos
para resolver as dificuldades de aprendizagem por meio de suas
intervencdes educativas. (GONZALEZ, 2002, p.95)

O que se configura como fundamental, de maneira mais expressiva, €
rever a situacdo dos professores, que precisam ser efetivamente capacitados para
transformar sua pratica educativa, re-significando valores e buscando novas formas
de fazer a educacéao.

Abordar a formacédo de professores para a escola inclusiva exige desvelar
o significado do termo inclusédo e sua implicacdo na escola comum. Portanto, devem
ser reconhecidos e respeitados os ritmos de aprendizagem e a necessidade dos
educandos, buscando assim a qualidade da educacéao.

Neste sentido, faz-se necessario uma mudanc¢a fundamental no que diz
respeito as formas como sao encaradas as dificuldades educativas; assim, os alunos
gue tém necessidades educacionais especiais passam a ser reconhecidos como um

estimulo a construcdo de um ambiente educativo mais rico para todos.

Nas redes de ensino publico e particular que resolveram adotar medidas
inclusivas de organizacao escolar, as mudancgas podem ser observadas sob
trés angulos: o dos desafios provocados por essa inovacao; o das acdes no
sentido de efetiva-la nas turmas escolares, incluindo o trabalho de formacéo
de professores; e, finalmente, o das perspectivas que se abrem a educacao
escolar, a partir da implementacdo de projetos inclusivos. (MANTOAN,
2004, p.56)

A orientacdo inclusiva diz respeito a escola na sua totalidade, sendo um
equivoco considerar que cabe ao professor da sala de aula toda a responsabilidade
na adocdo dessa orientacdo. A reestruturacdo da escola, principalmente nos
aspectos de lideranca, autonomia, coordenacdo e valorizacdo profissional, sdo
fundamentais nesse sentido.

Dessa forma, cada vez mais vem se formando a necessidade de
incorporar nos programas de formacéo de professores conteddos para aquisicao de
conhecimentos, competéncias e atitudes que permitam aos futuros educadores
compreender as situagdes de ensino, especialmente estimulando atitudes de
reflexdo e de aceitacéo sobre as diferencas individuais de cada aluno.
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E na escola, pela acdo cotidiana, que se revelam as necessidades de
formacdo do professor, se forja a sua identidade profissional e se afina o seu projeto
de vida. Torna-se necesséario estudar e compreender a formacdo educacional em
intima relacdo epistemoldgica com quatro areas da teoria e investigacao didaticas,
que sao: a escola, o curriculo, 0 ensino e os professores.

Segundo Mantoan (2004), a escola precisa ser mudada, assim como o
ensino nela ministrado. A escola aberta a todos é o grande alvo e, a0 mesmo tempo,

0 grande problema da educacéo nestes novos tempos.

Mudar a escola é enfrentar muitas frentes de trabalho, a meu ver séo:
Recriar 0 modelo educativo-escolar, tendo como eixo o ensino para todos;
Reorganizar pedagogicamente as escolas, abrindo espacos para que a
cooperacao, o didlogo, a solidariedade, a criatividade e o espirito critico
sejam exercitados nas escolas, por professores, administradores,
funcionérios e alunos; Garantir aos alunos tempo e liberdade para aprender,
bem como um ensino que ndo segrega e que reprova a repeténcia; formar,
aprimorar continuamente e valorizar o professor, para que tenha condi¢des
e estimulo para ensinar a turma toda, sem exclusdes e excecdes
(MANTOAN, 2004, p.60).

Na educacdao inclusiva, os professores tém que ser capazes de considerar
novas possibilidades de acédo, explorando diferentes formas de desenvolver sua
pratica em sala de aula, o que implica na reconstru¢cdo permanente das situacoes
didaticas e dos conteudos.

Trata-se, portanto, de reinventar os saberes pedagdgicos com base na
pratica social da educacao, de forma que os professores, em contato com estes
saberes, possam encontrar instrumentos para alimentar suas praticas, confrontando-
0s e abrindo novos caminhos pedagdgicos na acgao.

O esforgco para conseguir escolas mais participativas, em que 0S
professores sejam inovadores e fagam adaptagOes curriculares, nas quais os alunos
aprendam e se formem como cidadaos criticos, passa necessariamente pela
existéncia de professores capazes e comprometidos com os valores que
representam. Para isso, a sua formacao profissional deve oferecer as ferramentas
necessarias para a reflexao critica sobre o seu pensamento e sua pratica, ao mesmo
tempo em que a instituicAo escolar necessita abrir 0 espaco necessario a esta
reflexdo.

A formagéo de professores na tendéncia reflexiva se configura como uma

politica de valorizacdo do desenvolvimento profissional e pessoal dos docentes e
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das instituicbes escolares, a fim de propiciar condicbes de trabalho na formacao
continua dos professores. Esta tendéncia vem ao encontro das necessidades da
escola inclusiva, que nao deve ser considerada apenas quanto aos alunos
deficientes, mas sim no que se refere ao desenvolvimento da préatica dos
professores, em um esfor¢o constante por uma educacéo de qualidade para todos.

Dentre os valores que poderiam ser apontados para as escolas inclusivas,
e, portanto, mais participativas, destaca-se o respeito as diferengas; ou mais que
ISso, a valorizagao da diversidade advinda das diferengas na sala de aula.

O documento Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na

Educacao Basica (2001), no artigo 3°, define:

Art. 3°: Por educacéo especial, modalidade da educacéo escolar, entende-
se um processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que
assegure recursos e servicos educacionais especiais, organizados
institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns
casos, substituir os servigos educacionais comuns, de modo a garantir a
educacgédo escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que apresentam necessidades educacionais especiais, em
todas as etapas e modalidades da educacéo basica.

Os professores de Educacdo Especial que estdo dentro das escolas por
sua formacao tém os recursos idoneos para atender, do ponto de vista da resposta
educativa, aos alunos que apresentam necessidades especiais. Estes profissionais
podem, entre outras coisas, compartilhar seus conhecimentos sobre as
caracteristicas pessoais desses alunos, as melhores estratégias para assisti-los, 0s
métodos de ensino mais adequados, de modo que todos os professores tenham a
mesma base para receber esses alunos.

Entretanto, durante muito tempo acreditou-se que havia um processo de
ensino-aprendizagem “normal” e “saudavel” para todos os sujeitos, e aqueles que
apresentassem algum tipo de dificuldade, disturbio ou deficiéncia eram consideradas
anormais e denominados “alunos especiais” (MANTOAN, 2003). Esta concepcéo de
normalidade deu lugar a dois tipos de processos de ensino-aprendizagem: o
“normal” e o “especial’.

Neste contexto, a pratica pedagdgica do professor esta impregnada pelo
mito de que existem duas categorias qualitativamente distintas de alunos: os

“normais”, que freqientam a escola comum, e 0s “excepcionais”, que séo a clientela
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da educacao especial. Esta visdo das possibilidades de aprendizagem de diferentes

alunos é a primeira dificuldade a ser enfrentada na efetivacao da proposta inclusiva.

Pode-se, pois, imaginar o impacto da inclusdo nos sistemas de ensino ao
supor a abolicdo completa dos servicos segregados da educacédo especial,
dos programas de reforco escolar, das salas de aceleracdo, das turmas
especiais etc. A inclusdo é uma provocacao, cuja intencdo é melhorar a
gualidade do ensino das escolas, atingindo todos os alunos que fracassam
em suas salas de aula (MANTOAN, 2003, p.25).

O professor, agindo de acordo com a formagédo recebida, costuma
privilegiar certos conteudos em detrimento de outros. Dessa forma, o saber pode se
apresentar em um circuito repetitivo e desvinculado da realidade do aluno, que faz
com que o sujeito continuamente mantenha a mesma pratica alienada. E o que tem
acontecido com a maior parte dos nossos professores, sejam eles “da escola
comum” ou “da escola especial”’, conforme nos indica MANTOAN, (2003).

A validade da educacdo inclusiva € indiscutivel se levarmos em
consideracdo que a crianca interage com 0 meio. Ao adotarmos a educacao
inclusiva estaremos desenvolvendo um trabalho preventivo e contribuindo em
direcdo a meta, talvez utdpica, da equiparacdo de oportunidades, o que significa
preparar a sociedade para receber a pessoa com necessidades educacionais
especiais. Caso contrario, este individuo tendera a fragmentacdo ou desintegracao

de sua personalidade, ocasionando inevitaveis prejuizos pessoais e sociais.

Uma das maiores barreiras para se mudar a educacéo € a auséncia de
desafios, ou melhor, a neutralizacdo de todos os desequilibrios que eles
podem provocar na nossa velha forma de ensinar. E, por incrivel que
pareca, essa heutralizacdo vem do proprio sistema educacional que se
propbe a se modificar, que esta investindo na inovagdo, nas reformas do
ensino para melhorar a sua qualidade. (MANTOAN, 2004, p.46)

A respeito do ritmo e da natureza dos processos de aprendizagem, o
ensino deve se adaptar as necessidades dos alunos, ao invés de buscar a
adaptacdo do aluno a paradigmas pré-concebidos. E preciso preparar os
professores para que se obtenha sucesso na inclusdo, por meio de um processo de
insercdo progressiva, de recursos pedagoégicos e através da formagdo permanente.
Estes mecanismos sdo importantes para que se sintam preparados e superem 0
receio, mediante uma orientacdo eficiente, da busca de novas aquisicbes e

competéncias.
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No entanto, vale enfatizar que a inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais na rede regular de ensino implica em uma reorganizacédo do
sistema educacional brasileiro, o que requer acdes em todas as instancias,
particularmente, destinadas a capacitacdo de recursos humanos.

O Conselho Federal de Educacéo, por meio de sua Camara de Educacéao
Béasica, veio reforcar a obrigatoriedade de formar e capacitar professores para a
educacao inclusiva ao apresentar um Projeto de Resolucdo, homologado em 15 de
agosto de 2001, pelo Ministério da Educacéo, no qual institui as Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educacdo Basica, estabelecendo, entre outros

aspectos, que:

Art.80-As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na
organizacédo de suas classes comuns:

| - Professores, das classes comuns e da educacao especial, capacitados e
especializados; respectivamente, para o atendimento as necessidades
educacionais dos alunos.

VI - Condic¢des para reflexdo e elaboracéo tedricas da educacao inclusiva,
com protagonismo dos professores, articulando experiéncias e
conhecimentos com as necessidades/possibilidades surgidas na relacdo
pedagdgica, inclusive por meio de colaboragcdo com instituicbes de ensino
superior e pesquisa.

O artigo deixa claro que um ensino de qualidade para criancas com
necessidades especiais, na perspectiva de uma educacao inclusiva, envolve dois
tipos de formacgéo profissional docente: professores do ensino comum, com um
minimo de conhecimento e pratica sobre alunos diversificados e professores
“especialistas” nas diferentes necessidades educacionais especiais, quer seja para
atendimento direto a essa populacdo, quer seja para apoio ao trabalho realizado
pelos professores de classe comum que integrem esses alunos.

O documento afirma também que, aos professores que ja estdo
exercendo o0 magistério, devem ser oferecidas oportunidades de formacao
continuada, inclusive em nivel de especializacdo, pelas instancias educacionais da
Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.

A instrumentalizacdo do educador deve estar em consonancia com uma
formacdo continuada, baseada na superacdo do preconceito, seja a pessoa com
necessidades educacionais especiais, seja a pessoa “normal”.

E preciso acreditar nas possibilidades do ser humano, fundamentando

seu trabalho, considerando o desenvolvimento real e o desenvolvimento potencial de
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cada pessoa, extinguindo a idéia de que, para o aluno com necessidades especiais,
a aprendizagem consiste somente em atividades de rotina como higiene, maneiras
de portar-se a mesa, em festas etc. A educacdo especial deve ser aliada na
pesquisa e no desenvolvimento de novas formas de ensinar, adequados a
heterogeneidade dos educandos e compativeis com os ideais democraticos.

Na escola para todos, o ambiente de colaboracdo trabalha baseado no
enriquecimento dos intercambios intelectuais e culturais. Entretanto, para que o
educador trabalhe neste ambiente ideal, faz-se necesséario apoio emocional e
estimulos profissionais por meio da valorizacdo docente e da capacidade continua.

Ao redefinirmos a educacado especial, tentamos fazé-lo no sentido de re-
contextualizar o sistema educacional como um todo, extinguindo seu carater paralelo
a educacdo comum, vislumbrando a “Educacdo para Todos”, trabalhando a
diversidade humana - como as diferencas de cor da pele, de crencas religiosas, de
maneiras de aprender. Essa concepcdo de educacdo especial também tem
implicacdes na organizacdo do ensino e da aprendizagem, deixando claro que a
Unica forma, ou pelo menos, a melhor, de oferecer uma atencao mais qualificada, é
proporcionar um ambiente onde os programas e curriculos sejam formatados e
desenvolvidos de acordo com as condicGes derivadas da deficiéncia dos alunos.
Para uma melhor atenc@o as necessidades dos alunos, ressaltamos a importancia
de desenvolver métodos de trabalho e estratégias de ensino-aprendizagem que
atendam as necessidades dos alunos especiais, bem como a diversidade de
caracteristicas individuais e culturais.

Neste sentido Gonzéalez ressalta:

Se os grupos de alunos nas aulas caracterizam-se pela heterogeneidade, a
instrucdo e a organizacdo nas mesmas devem respeitar e combinar ao
maximo os objetivos e processos comuns a cada grupo sociocultural,
atendendo as suas caracteristicas individuais. Propde-se, portanto, um
dificil equilibrio curricular entre o que é comum a todos os individuos e o
gue existe de individual e idiossincratico neles. O conceito de adaptacao
curricular retne essa idéia de equilibrio ao principio de continuidade
curricular e didatica. (GONZALEZ, 2002, p.99)

Assume-se nesse enfoque a diversidade como critério educativo, que da
origem a uma nova concepg¢ao da escola, como instituicdo que deve garantir ofertas
escolares adaptadas a diversidade do alunado e que procura, assim, o beneficio

para todos numa perspectiva social.
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Os procedimentos de adaptacdes curriculares sao preconizados na Lei n°
9394/96, de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. As diretrizes dispdem sobre
véarias formas de adaptacdes curriculares, apontando, inclusive, sugestfes de
recursos de acesso ao curriculo para alunos com necessidades educacionais
especiais.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais/Adaptacées
Curriculares (1999), é preciso que a escola operacionalize o curriculo, contemplando
0S seguintes aspectos:

e No atendimento as diferencas individuais dos alunos, a escola devera
diversificar e flexibilizar o processo ensino-aprendizagem;

e I|dentificacdo das necessidades educacionais para justificar a priorizacao de
recursos e meios favoraveis a sua educacao;

e Opcéo por curriculos abertos e propostas curriculares diversificadas;

e Flexibilizagcdo quanto a organizacdo e ao funcionamento da escola, para
atender a diversidade;

¢ Inclusao de professores especializados e servigos de apoio a fim de favorecer
0 processo educacional.

De acordo com os Parametros Nacionais Curriculares/Adaptacdes
Curriculares (1999), os procedimentos adaptativos aplicam-se aos seguintes
elementos curriculares: objetivos, conteudos, avaliacdo, metodologia e organizacao
didatica, temporalidade e organizacao curricular.

As adaptacOes organizativas dizem respeito ao tipo de agrupamento de
alunos para a realizacdo de atividades de ensino-aprendizagem, a organizacao
didatica da aula e a definicdo dos periodos para o desenvolvimento de atividades
previstas.

Ja as adaptacOes relativas aos objetivos e conteudos referem-se a
selecdo, priorizacdo e sequenciacdo de areas ou unidades de conteddos que
garantam funcionalidade e sejam essenciais e instrumentais para as aprendizagens
posteriores; a selecdo, inclusdo e priorizacdo de objetivos e a eliminacdo e ao
acréscimo de conteudos, quando for necessario.

Pos sua vez, as adaptacdes nos procedimentos didaticos e nas atividades
de ensino-aprendizagem referem-se a alteragdo nos métodos adotados para o

ensino dos contetdos curriculares; a introducédo de atividades complementares ou
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alternativas, além das planejadas para a turma; a alteracdo do nivel de abstracdo e
de complexidade das atividades, oferecendo recursos de apoio e a selecdo de
materiais e sua adaptacgéao.

As adaptacbGes na temporalidade dizem respeito a alteracdo no tempo
previsto para a realizacdo das atividades ou conteudos, ao periodo para alcancar
determinados objetivos e ao prolongamento ou reducdo no tempo de permanéncia
do aluno na etapa de escolaridade.

As adaptacdes de acesso ao curriculo incluem providéncias ou recursos
muitas vezes necessarios aos alunos, tais como mobiliarios adequados,
equipamentos especificos, recursos materiais adaptados, modalidades variadas de
apoio para participar das atividades escolares, recursos humanos especializados ou
de apoio e adaptacao espacial.

Os Parametros Curriculares Nacionais/Adaptacdes Curriculares devem
ser os referentes para a renovacao e re-elaboracdo da proposta curricular. Com ela
se reforca a importancia de cada escola, uma vez que a formulagéo de seu projeto
educativo, compartilhado por toda a equipe e em um exercicio de co-
responsabilidade, pretende a melhoria na qualidade da educacdo. Nesse sentido, as
adaptacdes curriculares ndo devem ser entendidas como procedimentos
exclusivamente individuais ou decisdes que envolvam apenas o professor e o aluno.
Tais adaptacdes realizam-se de acordo com as necessidades do aluno, podendo ser
dispensadas ou aplicadas de forma reduzida, ou, em alguns casos, de forma mais
intensiva, a depender das demandas identificadas. Serdo, portanto, uma orientacao
sobre a qual deve-se estruturar o curriculo de cada escola, em particular.

As adaptacgfes curriculares podem se realizar em trés niveis: no ambito
mais geral - projeto pedagodgico da escola; no ambito mais particular - curriculo
desenvolvido na sala de aula; e no nivel individual.

As trés formas de organizagdo mencionadas acima sugerem condi¢gdes
estruturais para que a escola flexibilize os critérios e os procedimentos pedagdgicos,
levando em conta a diversidade dos alunos. Para que tal empenho se dé com
sucesso, a escola deve permitir discussfes e propiciar medidas diferenciadas, tanto
metodoldgicas quanto de avaliacdo e promocgdo, favorecendo as diferencas
individuais dos alunos; estimular a diversificacdo de técnicas, procedimentos e
estratégias de ensino, de modo que ajuste o processo de ensino e a aprendizagem

as caracteristicas, potencialidades e capacidades dos educandos; e assumir a
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responsabilidade na identificacdo e avaliacdo diagnostica dos alunos que
apresentem necessidades educacionais especiais, com o0 apoio de outras

articulagoes.

2.3 Abordagem a Deficiéncia Mental por Meio da Experiéncia de
Aprendizagem Mediatizada

Fonseca (1995), adepto ao Programa de Experiéncia de Aprendizagem
Mediatizada, proposto no mestrado em Ciéncias da Educacdo na Universidade
Americana de Northw (Evanston, Chicago), sinaliza que a detecg¢ao da deficiéncia
mental deve ocorrer 0 mais cedo possivel, para que se possam aplicar programas
de intervencéo precoce.

No campo médico, a deficiéncia mental é definida por fatores pré-natais
(alteracbes cromossOmicas), fatores perinatais - os mais relacionados séo os de
trabalho de parto e de protecao fetal, que decorrem num periodo de vulnerabilidade -
e os fatores pds-natais, que envolvem o desenvolvimento biopsicossocial da crianca,
dependendo do meio e do adulto socializado.

Fonseca (1995) apresenta a filosofia que compreende a Modificabilidade
Cognitiva Estrutural®, introduzida por Reuven Feuerstein, direcionando também suas
pesquisas nesta proposta.

A Modificabilidade Cognitiva Estrutural (MCE) constitui-se na capacidade
potencial do ser humano de transformar e transformar-se, re-significar
conhecimentos, conceitos, habilidades, procedimentos, atitudes e competéncias.

Para Fonseca (1995), esta filosofia postula que o organismo humano esta
dotado de plasticidade e flexibilidade que viabilizam situacbes continuas de
transformacao, tornando-o, de certa forma, imprevisivel em seu comportamento e
desenvolvimento. Em decorréncia desta concepcao, acredita que todo o individuo é
capaz de desenvolver sua capacidade de aprendizagem e que fatores tais como

heranca, condicdo genética, periodo de desenvolvimento, idade ou mesmo caréncia

8 A filosofia que compreende a Modificabilidade Cognitiva Estrutural foi introduzida por Reuven
Feuestein. Feuerstein estudou Psicologia e Pedagogia com Doutorado (Ph.D.) em Psicologia do
Desenvolvimento na Universidade de Sorbonne, Paris. E diretor do Centro Internacional para o
Desenvolvimento do Potencial de Aprendizagem (ICELP). Instituto de Pesquisas Hadassah-Wizo-
Canada, em Jerusalém, posteriormente convertido no Centro Internacional para o Desenvolvimento
do Potencial de Aprendizagem (ICELP).



45

de aprendizagem mediada ndo sdo determinantes que impecam a transformacéo do
individuo.

De acordo com o autor, a Modificabilidade se estende também as
multiplas condicbes do comportamento, ndo se limitando apenas a cognicéo.
Todavia, para que tal modificabilidade aconteca, € necessario oferecer as pessoas a
oportunidade de vivenciarem a aprendizagem de forma mediatizada, ou seja, a
interacdo individuo e meio é essencial para que aconteca a modificabilidade

cognitiva estrutural. A mediacao, segundo Fonseca,

(...) € uma estratégia de intervencao que subentende uma interferéncia
humana, uma transformacgdo, uma adaptacéo, uma filtragem dos estimulos
do mundo exterior para o organismo do individuo mediatizado. O individuo
mediatizado, como sistema autoplastico, isto €, como sistema emocional e
cognitivo (uma vez que é impossivel separar o fator cognitivo do seu
componente energético afetivo), € modificado estruturalmente pelo efeito de
certas condi¢cBes de atencdo, de percepcdo, de focagem e de selecdo, que
séo decorrentes da interacdo do mediador. (FONSECA, 1995 p.90).

Encontramos na citacdo do autor pressupostos sobre o desenvolvimento
e aprendizagem embasados no aspecto da qualidade das relacbes sociais
estabelecidas pelo sujeito como meio da promocdo do desenvolvimento. Neste
contexto, a Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM), conceituada por
Feuerstein, é apontada por nosso autor como uma interacdo qualitativa entre o
organismo e seu meio ambiente. Esta qualidade é assegurada pela interposi¢cao
intencional de um ser humano que media os estimulos capazes de afetar o
organismo.

De acordo com Fonseca (1995), a aprendizagem sequenciada em
avaliacdes especificas individualizadas e em programacdes curriculares na base dos
principios cientificos do desenvolvimento pode favorecer progressos importantes. O
autor ressalta sobre criar um programa educacional individualizado através de

situagcdes que possam levar o educando a desenvolver suas potencialidades:

O curriculo total em deficiéncia mental, em todas as suas &reas: auto-
suficiéncia e independéncia, comunicacdo, motricidade global, linguagem,
discriminacdo perceptiva, visual e auditiva, psicomotricidade, jogo,
aquisicbes cognitivas, leitura, escrita, célculo, artes e oficios, aquisi¢cdes
sociais. (FONSECA, 1995, p.60)
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O autor defende a abordagem de que as pessoas com necessidades
educacionais especiais podem beneficiar-se de programas adequados ao
desenvolvimento do seu potencial de aprendizagem. Define a Experiéncia de
Aprendizagem Mediatizada (EAM) quando o mediador interage entre o objeto e as

proprias criancas, adequando-os as necessidades especificas, explicando que:

Nos deficientes, é preciso mudar e transformar as suas relagcbes com a
realidade, é preciso procurar outras experiéncias e outros meios de
expressdo, ndo é apenas ocupa-los em atividades preferenciais que tendem
a fixar-se e a produzir o potencial de adaptabilidade das suas areas e dos
seus niveis de realizagcdo preferencial, mas sempre com a intengdo de
desenvolvé-los em termos de novas capacidades adaptativas. A estratégia
de intervencdo nao pode ser neutra ou acritica, deixando que os deficientes
passem o tempo em experiéncias hed6nicas repetitivas e inconsequentes.
(FONSECA, 1995, p. 93)

Ao interpretarmos o termo “experiéncias”, citado pelo autor, como as
oportunidades que o aluno tem de compreender e abstrair as variadas situacdes do
seu meio, vemos, em termos escolares, o enfoque recair na representatividade do
professor, uma vez que € este quem intervira no processo, criando estratégias
adequadas de acordo com as necessidades do aluno, favorecendo o0 seu
aprendizado e desenvolvimento.

A Experiéncia de Aprendizagem Mediatizada remete-nos a refletir sobre
Vygotsky, que concebe o desenvolvimento humano “como muito mais do que conexdes
reflexas ou associativas ou apenas a formacido de sinapses” (FONSECA, 1995, p. 94). Para
Vygotsky o desenvolvimento humano tem origem social, envolvendo, portanto, uma
interagdo e uma mediagcdo ativa entre os elementos da sociedade e o sujeito.
Considerando a qualidade e a estratégia de interacdo proposta pelo educador a sua
influéncia no momento da intervencéo, sua atuacao torna-se significativa, visto que a
aprendizagem e, consequentemente a zona de desenvolvimento potencial depende,
em parte, desta qualidade e estratégia.

Assim sendo, um percurso por este viés nos conduz a premissa de que
mediador e mediado, afeto e intelecto, indissociados, caminham rumo ao que
Feuerstein entende como “capacidade de transformacéo do ser humano”.

A aprendizagem depende, de acordo com Vygotsky (2003), do nivel de
desenvolvimento potencial, considerando o conjunto de atividades que a crianca é

capaz de realizar com a ajuda, colaboracdo e orientacdo de outras pessoas.
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Fonseca (1995) ressalta sobre a relevancia que Feuerstein atribui ao conceito de

Zona de Desenvolvimento Potencial, descrito por Vygotsky, esclarecendo:

Feuerstein, atento as perspectivas abertas por Vygotsky, concretizou nesta
Otica dois grandes processos de mediacdo, processos estes que constituem
um verdadeiro sistema de intervencdo e de maodificabilidade cognitiva no
ambito das criancas que apresentam baixo rendimento ou fraco
desempenho, isto é, o LPAD (Instrumento Dindmico de Diagnoéstico do
Potencial de Aprendizagem) e o IE (Instrumento de Intervengéo
Pedagogica). (FONSECA, 1995, p. 97)

Para o autor, a concepcdo Feursteiniana preconiza que, para uma
interac&o ser caracterizada como Experiéncia de Aprendizagem Mediatizada (EAM),
torna-se necessaria a presenca de alguns critérios capazes de atribuir forca
mediadora a acdo. Estes critérios sdo basicos e possuem um carater universal:
intencionalidade e reciprocidade, transcendéncia e mediacdo do significado. Pela
Experiéncia de Aprendizagem Mediatizada (EAM) qualquer crianca normal ou
deficiente mental pode atingir um nivel mais avancado do que seu funcionamento
cognitivo atual pode prever. O educador preocupa-se por desenvolver no educando
uma percepcado mais discriminativa e estruturada, uma melhor disposi¢cao para usar
estratégias e testar hipoteses, maior capacidade de recepcdo e expressdo de
comunicacdo verbal e uma mais eficaz utilizacdo das definicbes e conceitos
espaciais e temporais.

Fonseca (1995) esclarece sobre a escala de desenvolvimento baseada

em areas do desenvolvimento, ressaltando que:

A aprendizagem humana é o produto de um processo reciproco entre
condic¢des internas, inerentes a crianga que aprende, e condi¢cdes externas,
inerentes ao envolvimento social onde ocorre a aprendizagem, onde se
distinguem os agentes de ensino e todos os seus recursos didaticos. Nas
condicdes internas englobamos as competéncias psicomotora e
psicolinglistica que a escala de desenvolvimento retrata e que a crianca
apresenta como o seu nivel basico de aptiddo. Nas condicdes externas,
integramos a competéncia cientifica, terapéutica e psicopedagogica dos
agentes de intervencdo. Por aqui se pode constatar que o insucesso ou
sucesso da aprendizagem € o reflexo do insucesso ou sucesso da
intervencao terapéutica ou do ensino. (FONSECA, 1995, p.107)

O programa em questdo desenvolve-se através de um curriculo
abrangendo o desenvolvimento infantii nos seguintes parametros: motricidade
global, motricidade fina e coordenacdo viso-manual, linguagem, cognicdo e

sociabilidade. O autor sinaliza que suas pesquisas sobre a implementacdo do
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programa podem servir como guia educacional para educadores, pais, terapeutas,
médicos, psicoélogos, a medida que procura oferecer oportunidades que contribuam
para o trabalho com pessoas que apresentam necessidades educacionais especiais.

Considerando a mediacdo como responsavel pela capacidade de
transformacdo do ser humano, utilizamos o referencial de Fonseca (1995) e o
conceito de Zona de Desenvolvimento Potencial de Vygotsky (2003) de suma
importancia para nosso estudo com criangas com Sindrome de Down. Ressaltamos,
também, o processo educacional e, particularmente, o professor, como mediador,
cujo papel é o de fazer o aluno avancar em sua compreensdo de mundo, a partir do
seu desenvolvimento j4 consolidado, vislumbrando etapas posteriores ainda néo
alcancadas. Este profissional da educacéo tem o papel explicito de interferir na Zona
de Desenvolvimento Proximal dos alunos, provocando avangos que nao ocorreriam
espontaneamente.

Se o0 aprendizado impulsiona o desenvolvimento, entdo a escola e, em
especial, o professor que atua diretamente com o aluno, tém um papel essencial no
processo ensino-aprendizagem. E a mediac&o significativa, portanto, que provocara
processos mentais significativos e o decorrente surgimento de outras acfes capazes

de provocar a aprendizagem.
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3 ABORDAGEM HISTORICA E GENETICA; CRESCIMENTO
E DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA COM SINDROME DE
DOWN

De acordo com Schwartzman (2003), a historia oficial da Sindrome de
Down no mundo comeca no século XIX, pois até entdo ndo havia registros
cientificos sobre o assunto. Os deficientes mentais eram vistos como um unico e
homogéneo grupo. Assim foi até 1866, quando o cientista inglés John Langdon
Down, através de observacdes, questionou o porqué de algumas criancas serem tao

parecidas entre si e terem tracos que lembravam a populacdo da raca mongolica.

O cabelo ndo é preto, como acontece com 0 povo mongol, mas sim de uma
cor amarronzada, além de serem ralos e lisos. A face é achatada e larga.
Os olhos sdo obliquos e o nariz € pequeno. Esta crianca tem uma
consideravel capacidade de imitar. (DOWN, In: SCHWARTZMAN, 2003,
p.11)

A grande contribuicdo de Jonh Langdon Down foi seu reconhecimento
das caracteristicas fisicas da Sindrome de Down e sua descri¢do, distinguindo-a de
outras deficiéncias.

A Sindrome de Down é o disturbio cromossémico mais comum e uma
causa importante de graus variaveis de deficiéncia mental. Segundo Schwartzman
(2003), a idade materna tem uma influéncia forte sobre a incidéncia da Trissomia do
21. Ocorre na porcentagem de 0,58 em 1000 nascidos vivos em mulheres menores
de 20 anos, em contraste com a porcentagem de 41,22 em 1000 nascimentos vivos
em maes acima de 45 anos de idade.

A Trissomia do 21 (47, XY, +21 ou 47, XX, +21) é vista em,
aproximadamente, 1/800 nativivos, tornando-a a condicdo aneupléide® mais comum,
compativel com a sobrevida a termo (esta trissomia produz a Sindrome de Down,
um fendtipo originalmente descrito por John Langdon Down em 1866). Quase 100
anos apos a descricdo da sindrome, deu-se a descoberta, em 1959, por Jerome

Lejeune, de que tal distlrbio é causado pela presenca de um cromossomo 21 extra.

% Células que contém cromossomos adicionais
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Jerome Lejeune, em estudos de criancas com Sindrome de Down,
observou 47 cromossomos em cada célula, ao invés dos 46 esperados e, ao invés
dos dois cromossomos 21 comuns, encontrou trés cromossomos 21 em cada célula,
engendrando ao termo “trissomia 21”. Geneticistas detectaram subsequentemente
que, além deste, havia outros problemas cromossémicos em criangas com Sindrome
de Down, como translocacdo e mosaicismo. A presenca de translocacao
cromossémica em alguns individuos com Sindrome de Down foi descrita em 1960
por Polani e colaboradores. Em 1961, Clarke e colaboradores descreveram o0s
primeiros individuos com mosaicismo.

Embora exista consideravel variacdo no aspecto de pessoas com a
Sindrome de Down, elas apresentam um grupo de caracteristicas que ajudam o

clinico a fazer um diagnostico.

O diagnéstico definitivo é alcancado com o estudo cromossémico. Deve-se
mencionar que quanto menor for a idade gestacional, menor serd o nimero
de caracteristicas faciais tipicas. Nestes casos, tém maior valor diagndstico
sinais como: prega palmar transversa, clinodactilia dos quintos dedos,
defeitos cardiacos septais. (SCHWARTZMAN, 2003, p.41)

As caracteristicas faciais incluem uma ponte nasal baixa, fendas
palpebrais elevadas, orelhas pequenas e muito dobradas e maxilar e regido malar
achatados, dando a face um aspecto caracteristico. As bochechas sdo redondas e
0s cantos da boca, as vezes, sao inclinados para baixo. O pescoco é curto e a pele
€ redundante na nuca, especialmente em neonatos. O ocipucio € achatado e as
mAaos e pés tendem a ser largos e curtos. Aproximadamente 50% das pessoas com
Sindrome de Down tém uma dobra de flexdo profunda em suas palmas (linha
simiesca). O tébnus muscular diminuido (hipotonia) também € uma caracteristica
altamente consistente e util ao se fazer o diagnaostico.

O diagnéstico conclusivo para a constatacdo da Sindrome de Down é

alcancado com o estudo cromossémico denominado cariotipo.

3.1 Alteracao Genética da Sindrome de Down

Todos os seres humanos sédo formados por células, que possuem, em

sua parte central, um conjunto de pequeninas estruturas que determinam as
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caracteristicas de cada um, como cor de cabelo, cor da pele, altura etc. Estas
estruturas sdo denominadas cromossomos.

O namero de cromossomos presente nas células de uma pessoa € 46 (23
do pai e 23 da mae), e estes se dispdem em pares, formando 23. No caso da
Sindrome de Down ocorre um erro na distribuicdo e, ao inveés de 46, as células

recebem 47 cromossomos. O elemento extra fica unido ao par numero 21.

As células germinativas tém somente metade do nimero de cromossomos
encontrados normalmente em outras células do corpo. Assim, 23
cromossomos estdo no Ovulo e 23 cromossomos estdo no esperma. Em
circunstancias normais, quando o esperma e o 6vulo se unem no momento
da concepcdo, havera um total de 46 cromossomos na primeira célula.
Geralmente, esta célula comecard a se dividir. No entanto, se uma célula
germinativa, 6évulo ou esperma, tiver um cromossomo adicional, 24
cromossomos, e a outra célula germinativa tiver 23 cromossomos, isso
levard& no momento da concepcdo a uma nova célula contendo 47
cromossomos. E, se o cromossomo extra, for o cromossomo 21, nascera
com Sindrome de Down. Posteriormente apds o parto, as células do sangue
da crianca, bem como todas as células do corpo, conterdo 47
cromossomos, indicando a Trissomia 21. (PUESCHEL, 2005, p.55)

De acordo com Pueschel, S. (2005), existem trés aspectos citogenéticos
detectados por um exame chamado caribtipo, determinando as caracteristicas da
Sindrome de Down. S&o eles:

e Trissomia do 21 simples (ou padrédo): a pessoa possui 47 cromossomos em
todas as células (ocorre em 95% dos casos de Sindrome de Down);

e Mosaico: a alteracdo genética compromete apenas parte das células, ou seja,
algumas células tém 47 e outras 46 cromossomos (2% dos casos de
Sindrome de Down);

e Translocacdo: O cromossomo extra do par 21 é “grudado” em outro
cromossomo. Nesse caso, embora o individuo tenha 46 cromossomos, ele
apresenta Sindrome de Down (cerca de 3% dos casos da Sindrome).

De acordo com o autor Pueschel (2005), nos casos da Sindrome de Down
por translocacdo, os pais devem submeter-se a um exame geneético, pois eles
podem ser portadores da translocacdo e tém grandes chances de ter outros filhos
com Sindrome de Down.

Ainda segundo Pueschel, a crianca, com Sindrome de Down pode
apresentar diversas malformacdes ao nascer e, durante toda sua vida, tem uma

tendéncia a apresentar outras doencas, requerendo atencdo especial em seu
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acompanhamento. Os principais problemas em cada fase da vida da pessoa com
Down sao:

e Nascimento e periodo neonatal: cardiopatias congénitas (40 a 50%),
malformacgfes gastrointestinais (13%), catarata congénita, malformacfes do
trato urinério, hipotireoidismo, leucemia e reac¢des leucemaoides;

e Infancia: infeccdes respiratorias diversas e recorrentes, cardiopatias e suas
complicacbes, obesidade, erros de refracdo, especialmente miopia,
estrabismo, nistagmo, blefarite, obstrucdo do ducto lacrimal, otite, defeito
funcional da trompa, hipoacusia, surdez, hipotireoidismo, instabilidade da
articulacéo atlanto-axial.

e Adolescéncia: A puberdade se processa de forma semelhante & das demais
criangas, inclusive em relacdo aos niveis hormonais. O ciclo menstrual é
semelhante ao das demais adolescentes e, geralmente, as mulheres séo
férteis. Existe apenas relato de um caso de fertilidade no sexo masculino, em
um paciente com mosaicismo. A sexualidade nesta idade é um desafio aos
familiares e aos médicos, mas ndo deve ser negada. SAo comuns neste
periodo, também, infec¢des da pele e obesidade.

e Idade adulta: envelhecimento precoce, prolapso da valvula mitral,
hipotireoidismo, deficiéncia auditiva, catarata adquirida, Doenca de Alzheimer.

Alguns acompanhamentos médicos devem ser realizados com freqiéncia,
como: avaliagdes auditivas e oftalmologicas e avaliacdo de articulagéo atlanto-axial
por ortopedistas antes de qualquer competicao atlética. Pessoas com Sindrome de
Down podem exibir numerosos problemas médicos e em freqiéncia mais alta do
gue ocorre em pessoas sem a sindrome.

Estas caracteristicas citadas e outras ndo mencionadas nesta pesquisa
variam quanto a intensidade e a freqiéncia, e também de uma crianca para outra.
Algumas podem ser minimizadas, as vezes até sanadas, com acompanhamento de
profissionais especializados (fisioterapeuta, terapeuta ocupacional, fonoaudidlogo,

psicologo, médico etc).
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3.2 Crescimento e Desenvolvimento da Crianca com Sindrome de
Down

Segundo Schwartzman (2003), o crescimento da crianga Down ocorre em
ritmo mais lento e esta diferenca se acentua a partir dos quatro anos de idade.
Existem curvas especificas de peso, estatura e perimetro cefalico para o seu
acompanhamento. O ritmo do desenvolvimento € mais lento, o que se torna mais
evidente com a idade. No entanto, ele prossegue.

O atraso psicomotor esta presente nas atividades que envolvem o
equilibrio, a coordenacdo de movimentos, a sensibilidade, o ritmo, o esquema
corporal, a orientacdo espacial, além dos habitos posturais. A estimulacdo para um
melhor desempenho psicomotor deve incluir brincadeiras no chéo, contato com
diferentes materiais, a utilizacao de brinquedos pedagdgicos, de parque, areia, agua
etc.

A tabela a seguir estabelece um paralelo do desenvolvimento motor da

crianga com Sindrome de Down com relagdo as criangas sem a Sindrome :

Tabela 1 - Marcos de desenvolvimento em criancas

Criancas com Sindrome de Down  Criancas sem Sindrome de Down

Média Extensao Média Extenséo
(meses) (meses) (meses) (meses)
Sorrir 2 15-3 1 0,5-3
Rolar 6 2-12 5 2-10
Sentar 9 6-18 7 5-9
Arrastar-se 11 7-21 8 6-11
Engatinhar 13 8-25 10 7-13
Ficar de pé 10 10 - 32 11 8-16
Andar 20 12 - 45 13 8-18
Falar (palavras) 14 9-30 10 6-14
Falar (sentencas) 24 18 - 46 21 14 - 32

Fonte: PUESCHEL (2005, p.109)

Percebe-se, através de estudos de Pueschel (2005) esquematizados no
quadro acima, que h& maior extensao no periodo de realiza¢gées do desenvolvimento
nas criancas com Sindrome de Down, onde a presenca de graus importantes de
hipotonia muscular contribui para este atraso.

Grande parte das criancas com Sindrome de Down apresentam atrasos
significativos de linguagem e maior dificuldade para comunicar-se. Existem varias

razBes possiveis para tanto, e dentre elas assinalamos:
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e Maior freqiiéncia de perda auditiva, repetidas infec¢des de ouvido médio;

e Problemas com os movimentos motores da lingua e boca, com o controle do
uso da cavidade nasal e com controle da respiracao;

e Atraso no desenvolvimento cognitivo;

e Problemas com o encadeamento de sons e palavras;

Schwartzman (2003) sinaliza sobre compreender a sequéncia de
aquisicdo de habilidades de linguagem em criancas com Sindrome de Down,
relatando que o tempo de aquisicdo destas criancas é diferente das demais,
destacando pesquisas realizadas na area da linguagem.

As pesquisas sugerem que o aspecto articulatorio da fala e a sintaxe sao
os mais afetados nas criangas com Sindrome de Down, destacando-se as principais
fases:

a) O inicio do balbucio numa crianca sem a Sindrome de Down acontece
por volta de seis meses, nas criancas com Sindrome de Down aparece aos oito
meses;

b) A fala leva um tempo maior para se desenvolver na criangca com
Sindrome de Down, e algumas criangas ndo demonstraram uso consistente de
palavras antes dos trés anos de idade;

c) As primeiras emissfes de palavras combinadas numa mensagem com
significado podem ser observadas por volta dos quatro anos de idade;

d) O uso de sentencgas para a comunicagdo, na crianga com Sindrome de
Down, inicia-se por volta de 41 a 60 meses de idade. Antes desta fase, elas se
comunicam verbalmente usando simples vocaliza¢cdes ou emissdes de uma ou duas
palavras combinadas, sem a estrutura sintatica de uma sentenca.

A intervencdo do fonoaudidlogo deve ser iniciada o mais precocemente
possivel, pois as pesquisas dos tedricos Pueschel e Schwartzman comprovam que
algumas criancas com Sindrome de Down demonstram um progresso mais rapido
das habilidades comunicativas quando acompanhadas por este profissional. Assim,
por volta da idade escolar, ja estardo construindo sentencas e, em alguns casos,
lendo, enquanto outras que ndo foram submetidas a trabalhos especializados serao
bem mais lentas, comecando a utilizar as primeiras palavras com trés a quatro anos.

Para Schwartzman (2003, p.206) as interferéncias fisicas, cognitivas e
emocionais que a Sindrome de Down determina influenciardo de forma diferente

cada crianca no aspecto da linguagem. Dessa forma, a autora enfatiza sobre
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recursos auxiliares de comunicacdo, como 0s Sistemas aumentativos e alternativos

de comunicacéo'® (gestos, simbolos graficos etc) durante as interacdes. “Calcada

sobre uma estrutura basica de linguagem, a crianca fara uso do meio de comunicacao que melhor Ihe

convier em determinado momento de seu desenvolvimento”. (SCHWARTZMAN, op. cit., p.208)

O uso de sistemas alternativos e aumentativos de comunicacgao facilita o
fluxo de significados entre parceiros, contribuindo, assim, para a aquisicao da
linguagem. E imprescindivel que as criancas com Sindrome de Down seja dada toda
oportunidade de mostrar que compreendem o que |hes foi dito ou ensinado, mesmo
gue isso seja feito através de respostas motoras - como apontar e gesticular - se ela
nao for capaz de fazé-lo exclusivamente de forma oralizada.

Diante do exposto pode-se afirmar que, se na crianca sem a Sindrome a
aprendizagem de habilidades motoras, diarias, sociais e cognitivas exigem uma boa
parcela de pratica e experiéncia, mais trabalho, paciéncia e estimulos seréo
necessarios para a crianga com Sindrome de Down. E importante pontuar a
argumentacdo de Pueschel ao afirmar que muitos fatores podem causar um atraso
no desenvolvimento motor das criancas Down, tais como os defeitos cardiacos
congénitos ou outros problemas biolégicos ou do ambiente que possam interferir.

Na analise subseqlente, verificamos um novo quadro em que o autor
relaciona a aquisicdo de certas habilidades de auto-ajuda na crianga com Sindrome

de Down, comparados com as criangcas sem a Sindrome:

19 Sistemas de comunicacao alternativos e aumentativos séo constituidos de conjuntos de signos e
tém sido agrupados em duas grandes classes: 1) os sistemas em que o préprio corpo atua para
significar e 2) os sistemas que dependem de auxilio de instrumentos.

Dentre os sistemas de comunicacdo alternativos empregados universalmente, destacam-se
semantografia Bliss (Hehner, 1980), os desenhos de linha PCS (Johnson, 1992), a pictografia PIC
(Maharaj, 1980), e as linguas de sinais como LIBRAS (Oates, 1989;Capovilla e colaboladores,
comunicacado pessoal).
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Tabela 2 - Aquisi¢do de habilidades de auto-ajuda em criancas

Criancas com Sindrome de Down Criancas sem Sindrome de Down

Média Extensao Média Extensao
(meses) (meses) (meses) (meses)

Alimentar-se

Com os dedos 12 8-28 8 6—16

Com colher/garfo 20 12-40 13 8-20

Utilizar vaso sanitério

Urina 48 20-95 32 18 - 60

Fezes 42 28 -90 29 16 — 48

Vestir-se

Tirar a roupa 40 29-72 32 22 —42

Colocar aroupa 58 38 -98 47 34 - 58

Fonte: PUESCHEL (2005, p.110)

Observa-se na tabela — 2 que a aquisicdo de habilidades de vida diaria
das criancas com Sindrome de Down, ou seja, independéncia na alimentacao,
compreensao de habitos de higiene e o uso do vaso sanitario, autonomia para tirar e
colocar roupas exige mais tempo, esforco e aprendizagem da crianga com Down
comparados com as criancas sem a Sindrome.

A impressdo que se tem, a julgar pelos resultados das pesquisas de
Pueschel, é que a prontidao da crianca, seu nivel de maturacdo e a abordagem no
aprimoramento de tais habilidades s&o fatores importantes que devem ser
considerados. As intervencbes mediadas por profissionais da salde e educacao
podem focalizar a melhoria do desenvolvimento motor e social da crianca com
Down, influenciando positivamente processos mais complexos de aprendizagem.

Embora Puechel (2005) relacione os periodos de desenvolvimento e de
aquisicao de habilidades da crianca Down com maior variabilidade de extensdo em
meses e idade que as criancas sem a Sindrome, as autoras Tunes & Piantino™,
(2001) relatam uma experiéncia otimista de cuidados e educacdo de Lucio, uma
crianga com Sindrome de Down.

A respeito do desenvolvimento motor, cognitivo e aquisicdo de

habilidades de vida diaria de Lucio, Piantino, (2001) assim sinaliza:

" Tunes, E. & Piantino, L. (2001) s&o autoras do livro Cadé a Sindrome de Down que estava aqui? O gato
comeu.... 0 programa de Lurdinha. Nesta obra, as autoras descrevem as acles de Piantino, L. sobre o
desenvolvimento e aprendizagem de seu filho Ldcio, que nasceu com a Sindrome de Down.
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Sabia que era importante dar ao Lucio oportunidades e condigcbes para
aprender. Ele gostava de “ler” desde cedo. Com quatro meses, segurava
liviinhos de plastico com as duas maos e, aos onze meses, quando
comecou a fazer cocd no penico, estava sempre com um livro nas maos.
Com um ano e dois meses, ja comia sozinho. E, aos trés, era capaz de
enrolar um talharim no garfo e leva-lo & boca, com sucesso. Comecgou a
andar sozinho com um ano e trés meses. Chutar bola, dancar, ajudar a se
vestir, fazer encaixes de vérias formas e tamanhos, pér e tirar tampas de
canetas, lavar os cabelos, ligar e desligar brinquedos eletrénicos, tirar a
roupa, ja fazia com um ano e meio. (PIANTINO 2001, p. 81)

Para Tunes & Piantino (2001), apesar da trissomia do cromossomo 21 se
afigurar como uma dificuldade ou uma barreira para o processo de desenvolvimento
comum das pessoas, ela ndo é intransponivel ou incontestavel. Ressaltam ainda
que € preciso muita luta, trabalho e um espirito perspicaz de investigacdo para que
as barreiras impostas pela Sindrome ao desenvolvimento psicolégico da crianca
possam ser notadas no instante mesmo da sua primeira manifestacdo dando inicio a
busca dos modos de contorna-las. Sabe-se que ndo ha regras, procedimentos fixos
e padronizados para o trabalho de promocao do desenvolvimento das criancas em

geral. O mesmo vale para as criangas que apresentam a Sindrome de Down.

3.3 A Intervenc&o Multidisciplinar Junto A Crianca Down

Alguns estudiosos (FONSECA, 1995; PUESCHEL, 2005; MAZZOTA,
2005 SCHWARTZMAN, 2003) enfatizam a importancia de orientar os familiares de
criancas com necessidades especiais a procurarem programas terapéuticos que
auxiliardo na interacao e desenvolvimento do filho. Diante do pressuposto, estamos
abordando a intervencdo de varios profissionais que integram as equipes de tais
programas.

Considerando também o fato de que a maioria das escolas comuns da
rede regular de ensino nao possui profissionais da area da saude e com
especializacdo em educacdo especial ou inclusiva, a instituicdo especializada
oferece apoio e conhecimento aos professores das escolas comuns. Além disso, em
um periodo distinto daquele em que forem matriculados no ensino comum, os alunos
também podem freqlentar a instituicAo especializada para servigos clinicos e/ou
servigos de atendimento educacional especializado.
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Assim, 0 ensino especial ocorre através de servicos especiais de
reabilitacdo e educacao, diversificados e adaptados as etapas evolutivas e as
categorias individuais do educando.

De acordo com Mazzotta (2005), existem instituicdes n&o governamentais
que prestam atendimento especializado a esses alunos, tais como as APAEsS -
Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais -, a Sociedade Pestalozzi, o Projeto
Ame Down e outras espalhadas por todo o Pais, prestando um relevante papel no
que diz respeito a educacao e a socializacao destes individuos.

Atualmente as instituicbes especializadas dispdem de servico de
avaliacdo diagndstica, de estimulacdo essencial, atendimento educacional
especializado’® e de preparacéo para o trabalho. Realiza o seu atendimento através
da prevencao, orientacdo, habilitacdo e reabilitacao de individuos com necessidades
educacionais especiais, buscando desenvolver ao maximo o seu potencial fisico e
intelectual.

Geralmente, a estrutura organizacional de uma instituicdo especializada
envolve alguns setores para acompanhamentos social, médico, fisico, psicolégico,
pedagogico, fisioterapico, fonoaudioldgico, ocupacional e profissionalizante. Sado os
seguintes setores:

Estimulacdo Essencial: destinada a crianga de zero a trés anos de idade
cronolégica, visando facilitar o desenvolvimento de seu potencial existente nas areas
de socializacdo, linguagem, cognicdo, motora e atividades de vida diaria. A
participacdo da familia € fundamental nos programas de estimulacao.

Torna-se fundamental ressaltar que a intervencéo precoce pode auxiliar o
desenvolvimento motor e social da crianca com Sindrome de Down. A fraqueza
muscular e o tdnus muscular hipotonico dificultam o uso dos membros e do tronco,
principalmente no caso de tarefas que envolvam erguer o peso do corpo contra a
gravidade. Uma combinacado de estimulacao do tipo visual, auditivo e tatil € utilizada

favoravelmente para conseguir respostas eficazes.

120 atendimento educacional especializado trata-se do atendimento que é necessariamente diferente
do ensino escolar comum e que é indicado para melhor suprir as necessidades e atender as
especificidades dos alunos com necessidades especiais. Nele se incluem: Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS); ensino de Lingua Portuguesa para surdos; coédigo Braille; orientacdo e mobilidade;
utilizacdo do soroban; as ajudas técnicas incluindo informatica, sala de recurso; enriquecimento e
aprofundamento do repertério de conhecimentos; atividades da vida autdnoma e social, entre outras.
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O Servico Social: proporciona informacdes e orientacbes as familias,
auxilia também na busca de servicos em nivel comunitario, aos quais 0s
responsaveis possam recorrer.

Cabe ao médico realizar avaliacdes periddicas relacionadas aos aspectos
fisico e neurolégico. Na avaliacdo fisica, sdo observadas a presenca de
deformidades, mas formacdes e mal funcionamento dos diversos Orgaos. Na
avaliagdo neurologica, sdo observados os déficits sensoriais, motores e de
coordenacao do individuo. Pessoas com Sindrome de Down diferem muito com
relacdo a presenca e graus de seus problemas médicos, apresentando necessidade
de maiores cuidados do que outros sem esta desordem cromossomica.

O atendimento fonoaudioldgico melhora as condigfes fisicas e funcionais
dos oOrgdos da fala e audicdo, visando a desenvolver o sistema funcional da
linguagem e as atividades preé-linglisticas (succdo e degluticdo), bem como
desenvolver as atividades lingliisticas de recepcédo e emissao.

De acordo com Casarin (2003), o atendimento psicolégico varia de acordo
com momentos especificos, como: pais que recebem a noticia do diagnostico de
Sindrome de Down do filho que nasce; davida dos pais quanto ao melhor tipo de
educacao e escolarizacdo para a crianca; inquietacdes, na fase da adolescéncia,
quanto ao melhor tipo de orientacdo e ansiedade sobre as manifestacbes de
afetividade e sexualidade.

Ja ao fisioterapeuta compete desenvolver ao maximo a capacidade fisica
do individuo, procurando normalizar o tébnus muscular, adequar a forca da
musculatura e a amplitude dos movimentos articulares, propiciar o desenvolvimento
motor e prevenir e/ou corrigir deformidades. Segundo Gusman (2003, p.176), a
hipotonia interfere nas aquisicbes do desenvolvimento motor da crianca, nas
habilidades e nas suas interaces com o ambiente, produzindo déficit de sensacdes
e vivéncias, dificultando o desenvolvimento cognitivo. Por conseguinte, limita suas
habilidades fisicas, tanto motora grossa como fina. Nesse sentido, o trabalho
fisioterapico caminha para desenvolver as habilidades e o controle motor dos
individuos com necessidades especiais.

As praticas pedagoégicas em educacao fisica, por sua vez, ao priorizarem
jogos simbdlicos, esquema corporal, coordenacédo viso-motora, organizacdo espaco-
temporal, exercicios de atencdo visual, auditiva e tatili e fortalecimento da

musculatura respiratéria, melhoram a postura, o tbnus e o equilibrio, contribuindo
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significativamente para a promocao da aprendizagem e bem estar fisico da crianca
Down.

A sala de recursos, como forma de atendimento especializado, é prevista
na Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 11 de fevereiro de 2001, que instituiu as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica. Trata, dentre outros
aspectos relevantes na area, da inclusdo das pessoas com necessidades
educacionais especiais, abrangendo o0s seguintes pontos: o atendimento aos alunos
com necessidades educacionais especiais em classes do ensino comum, mediante
a capacitacdo de professores das classes comuns e professores da educacao
especial; flexibilizacdo dos curriculos, adaptacdo das metodologias e servico de
apoio pedagogico especializado em salas de recursos. Dessa forma, verifica-se
também respaldo legal na Orientacdo SD n°® 01/2005 da Secretaria de Estado de
Educacdo de Minas Gerais sobre o trabalho em sala de recurso, consistindo como
atendimento educacional especializado, realizado no contra-turno da escolarizacao
do aluno, a fim de oferecer um trabalho pedagdgico complementar necessario ao
desenvolvimento de competéncias e habilidades proprias nos diferentes niveis de
ensino.

A Oficina Pedagogica de Formacao e Capacitacdo Profissional destina-se
ao desenvolvimento de aptiddes, habilidades e competéncias de jovens com
necessidades especiais, mediante atividades praticas e laborativas nas diversas
areas do desempenho profissional.

A Terapia Ocupacional, por sua vez, proporciona atividades especificas
ao educando, tais como as oficinas terapéuticas, em que o educando desenvolve
habilidades nas salas de Artes, musicas e brinquedos. A Sala de Arte e Educacéo é
composta por materiais diversos, destinados a promover através da arte o
desenvolvimento da criatividade, estimulando a livre expressao verbal e ndo verbal.
A sala de brinquedos estimula a crianga a brincar, favorecendo o0s aspectos
cognitivos, afetivos e motores. Na sala Arte Expresséo, o corpo mostra os efeitos da
musica, através de gestos e movimentos livres. Cabe ressaltar que o ritmo € o
grande facilitador de um desenvolvimento maior da coordenacdo motora da crianca.

A Educacéo Especial, desta forma estruturada, fornece uma perspectiva
de atendimento multidisciplinar que deve ser prestado ao individuo. A integracdo das
diferentes especialidades de atendimento € necessaria, pois o desenvolvimento

humano ocorre de forma harmdnica e integrada nas areas que o compde: fisica,
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motora, social, cognitiva e da linguagem. As criangcas com Sindrome de Down
necessitam destas intervencdes que se justificam pela especificidade de seu

desenvolvimento.
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4 A EDQCACAO FAMILIAR E ESCOLAR DE CRIANCAS
COM SINDROME DE DOWN

A educacao é o principal agente de transformacédo de qualquer sociedade,
sendo a acdo familiar e pedagdgica fundamentais para preparar o individuo para a
vida em comunidade e para seu acesso a cultura.

O nascimento de um filho € um dos acontecimentos mais vitais para um
ser humano. Os vinculos afetivos entre pais e filhos normalmente séo tdo intensos
como as emocgBes que se pdem em jogo. Um filho é sempre fonte de ilusées ou
medos. O imaginario e as vivéncias que se produzem em torno deles sdo muito
profundas e refletem n&do sé a projecdo de si mesmo, como também expectativas
idealizadas.

Desde o0 momento em que os pais ficam sabendo da existéncia de uma
deficiéncia, a preocupacdo com o presente e o futuro da crianga aumenta

enormemente. Assim Tunes & Piantino sinalizam:

N&o é facil lidar com a informagédo de que a crianca que acabou de nascer
tem a Sindrome de Down. Muitas vezes, idealizamos para o nosso filho um
futuro profissional e pessoal muito melhor que o nosso. As familias
comecam a se diferenciar. Em geral, vivem muitos conflitos e sofrimentos,
logo que a noticia € anunciada. Toda a histéria construida para aquele filho
fica no ar. Os pais ndo sabem o que fazer, o que pensar, que rumos tomatr,

por onde comecar. Anseiam por informacfes, e € por iSSO que, nesse
momento, a ajuda profissional € muito importante. (TUNES & PIANTINO
2001, p. 16)

Ao longo do desenvolvimento da criangca que apresenta a Sindrome de
Down, os pais terdo de decidir sobre tratamentos médicos, escolha de profissionais
e opcodes educativas. As diferencas de educacao familiar, interag6es socio-culturais
com outros ambientes diferentes da escola representam, também, aspectos a serem
considerados. O desenvolvimento de programas de estimulacdo desde cedo, as
atividades de lazer e o reforco familiar ao longo da escolarizacdo representam para
0s pais um esfor¢o pessoal muito consideravel.

Durante a educagédo infantil, muitas familias tém de vencer o medo que
Ihes causa deixar seu filho aos cuidados de outros; a criangca costuma passar de um

meio protetor a um contexto social mais amplo, no qual se prioriza 0
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desenvolvimento da autonomia. A familia e a escola educam a crianca
compartilhando o interesse comum de fazer-lhe bem e de ajuda-la ao maximo.

A escola, neste sentido, € o segmento que visa a transformacéo, a qual
sera possivel somente quando estiver conectada a realidade. Para a criancga,
freqUentar a escola € entrar num mundo em que devera adquirir progressivamente
conhecimentos cada vez mais complexos, que |lhes serdo exigidos na sociedade e
cujas bases séo indispensaveis para a formacao de todo individuo.

Como qualquer outra crianca, aquela que apresenta Sindrome de Down é
um produto de sua herancga genética, e sua cultura e ambiente sao influenciados por
pessoas e eventos. Ao entrar na escola, as criangcas se encontram em pleno
processo de desenvolvimento e crescimento, de acordo com suas proprias
capacidades e desempenho.

A educacado da crianca com Sindrome de Down é atividade complexa,
entre outras razfes pela necessidade de introduzirem-se adaptacdes de ordem
curricular que requerem cuidadoso acompanhamento de educadores, dos pais, da
sociedade.

Alguns estudiosos (FONSECA, 1995; SCHWARTZMAN, 2003;
PUESCHEL, 2005) defendem a importancia, desde cedo, da utilizacdo de
tratamentos baseados em técnicas adequadas, proporcionando uma boa qualidade
de vida as pessoas com Sindrome de Down, para que elas tenham oportunidades
de desempenho social e intelectual. Apontam, também, algumas dificuldades
enfrentadas por estes individuos.

O atraso no desenvolvimento da linguagem, o menor reconhecimento das
regras gramaticais e sintaticas da lingua, bem como as dificuldades na producéo da
fala apresentadas pelas criancgas, resultam em que apresentem um vocabulario mais
reduzido. Esta problemética faz com que, frequentemente, estas criancas nao
consigam se expressar na mesma medida em que compreendem o que é falado,
levando-as a serem subestimadas em termos de desenvolvimento cognitivo. As
mesmas alteracdes linguisticas mencionadas também poderdo afetar o
desenvolvimento de outras habilidades cognitivas, pois ha maior dificuldade ao usar
0S recursos da linguagem para pensar, raciocinar e relembrar informacdes.

Criancas com Sindrome de Down apresentam uma capacidade de
memoria auditiva de curto-prazo mais breve, o que dificulta o acompanhamento de

instrucdes faladas, especialmente se elas envolvem mudltiplas informa¢des ou
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orientagcdes consecutivas. Essa dificuldade pode, entretanto, ser minimizada se
essas instrucbes forem acompanhadas por gestos ou figuras que se refiram as
instrugcOes dadas.

No mesmo sentido, por apresentarem habilidades de processamento e de
memoria visual mais desenvolvida do que aquelas referentes as capacidades de
processamento e memoaria auditivas, as criancas com Sindrome de Down se
beneficiardo de recursos de ensino que utilizem suporte visual para trabalhar as
informacgoes.

Schwartzman (2003) sinaliza sobre as aquisicdes académicas da crianca
Down no que diz respeito a alfabetizacdo. Ressalta, pois, que ndo existe um método
de leitura que sirva de paradigma para todos os alunos com Sindrome de Down. O
mais adequado varia em funcdo da avaliacdo de estratégias que tém como meta
direcionar o aluno a segmentar, representar os fonemas e compreender a
mensagem escrita. Desenvolver a linguagem oral e escrita é promover uma
atmosfera que estimule a crianca a falar e escrever livremente sobre as experiéncias
da vida diaria. Para ser alfabetizada, a crianca precisa estar socialmente em contato
com a escrita, da mesma maneira que precisou interagir com a linguagem oral para

adquiri-la.

Alguns principios que devem nortear a aprendizagem da leitura e da escrita
sdo: partir dos interesses do aluno; favorecer a realizacdo de atividades
relacionadas com a leitura; propor contelidos ajustados a competéncia e a
contexto linglistico do aluno (preferéncias e interesses); facilitar o contato
com diversos materiais escritos. (SCHWARTZMAN, 2003 p.246)

O conhecimento de diferentes propostas pedagdgicas pode auxiliar o
professor sobre o desenvolvimento da aprendizagem das crian¢cas com Sindrome de
Down, pois préticas inovadoras e integradas no ambito educacional tém confirmado
que, devidamente “trabalhadas”, as criancas podem surpreender. Compreender 0s
avangos das criangas como saltos qualitativos resultantes de um processo de agao e
de interacdo do sujeito com o objeto de conhecimento, mediado pelo social, é
significativamente diferente de entendé-los como “estalos” que surgem de repente,
como se viessem do “nada”, ou fossem produzidos por milagre. E necessario
reafirmar que a crianga ndo é mero receptor de um conhecimento recebido de fora

para dentro, e sim um sujeito interativo, produtor de conhecimentos. Um sujeito que
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constréi seu aprendizado permanentemente nas situacdes de interacdo e
interlocucéo, dentro e fora da escola.

Estudos de (FONSECA, 1995; MANTOAN, 2004; SCHWARTZMAN, 2003;
PUESCHEL, 2005) apontam resultados de pesquisas que relacionam dificuldades
no raciocinio légico-matematico em individuos com Sindrome de Down,
principalmente a habilidade de aprender a contar, havendo uma defasagem na
linguagem receptiva, na qual estdo envolvidos a memoéria e 0 processamento
auditivo de informacdes. Nessa perspectiva, essas dificuldades, embora ainda
relacionadas a especificidades referentes a sindrome, estdo também ligadas a
fatores culturais, principalmente quanto ao modo como o conhecimento sobre o
raciocinio l6gico-matematico € apresentado a crianca com Sindrome de Down,
podendo, portanto, ser minimizadas. Um planejamento inadequado do ensino da
matematica pode intensificar as dificuldades do aluno Down. Por isso, € importante
gue os conteudos se apdiem em suas proprias experiéncias. Através de atividades
praticas, manipulacdo de objetos e atividades simbdlicas € possivel compensar
parcialmente as dificuldades de abstracédo do aluno com Down.

Outro aspecto relevante a ser lembrado é que as pessoas com Sindrome
de Down, devido a deficiéncia mental, possuem dificuldades em utilizar seus
esquemas de assimilacdo para a resolugado de situagcbes-problema, ou seja, sao
pouco habeis e lentos para solucionar obstaculos pertinentes as situagdes novas em
seu dia-a-dia. Cabe uma reflexdo em torno dessa afirmacdo no que tange aos
estimulos oferecidos a essa pessoa durante a sua vida. O excesso de protecao
familiar e social ao qual sdo submetidos é capaz de limitar um potencial existente
por abalar a confianca neles préprios. Assim, sendo “podados” a experimentar novas
situacbes de modo mais autbnomo, paralisam-se, acreditando na mensagem
implicita contida nessa forma de acdo. Através desse exemplo, podemos citar 0s
déficits circunstanciais (MANTOAN, 2004), que poderdo ocorrer em casos de
extrema privacdo de estimulo. E através de desafios que o sujeito € levado a
desenvolver o seu raciocinio, utilizando conhecimentos antigos, que somados aos
novos, resulta em um novo comportamento como produto da aprendizagem.

Diante do pressuposto, o trabalho de reflexdo por parte dos educadores é
imprescindivel, em que devem conhecer os desafios e dificuldades que estas
criancas enfrentam e como respondem melhor a tais desafios. Deve-se, entdo,

proceder a avaliacao inicial que permita identificar as necessidades dos alunos com
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Sindrome de Down para conhecer, de forma precisa, seus processos de
aprendizagem e os fatores nela implicados (rendimentos, atitudes, motivacao,
interesses, relagdes pessoais, forma de assumir as tarefas e enfrentar situagoes).
Consequentemente, o educador, assumindo esta postura, planejara adaptacfes
intencionais, como objetivos, conteudos, atividades e organizacdo de elementos
pessoais e materiais para favorecer novas aprendizagens. Nesse sentido, 0
professor tem papel vital, pois cabe a ele fazer a mediacdo entre os conteudos
curriculares e a aprendizagem pela crianga.

Para Mantoan (2003), a producdo de conhecimentos se da utilizando-se a
pesquisa como principio educativo. O professor seria, entdo, um profissional que
educa pela pesquisa para que possam docentes e alunos manejar o conhecimento
com autonomia. Neste contexto, o professor vem a ser figura essencial do processo
educativo como facilitador da aprendizagem reconstrutiva e politica. Cabe ressaltar
gue um planejamento inadequado do ensino pode intensificar as dificuldades do
aluno, por isso € importante que os conteldos se apdiem em suas proprias
experiéncias.

No entender de Mantoan (2003), no que se refere aos papéis da escola e
do professor no caminho de uma educacdo de qualidade para todos, 0os seguintes
aspectos devem ser enfatizados:

e Reconhecimento e valoriza¢do da diversidade como elemento enriquecedor
do processo de ensino e aprendizagem;

e Professores conscientes do modo como atuam, para promover a
aprendizagem de todos os alunos;

e Cooperacdo entre os implicados no processo educativo (dentro e fora da
escola);

e Valorizacdo do processo sobre o produto da aprendizagem, enfoques
curriculares, metodologicos e estratégias pedagodgicas que possibilitam a
construcédo coletiva do conhecimento.

A proposta bésica da escola consiste em desempenhar a funcdo de
promotora de aprendizagens: organizar de forma sistematica, por meio dos
conteudos curriculares, o conhecimento produzido pelo homem ao longo dos

tempos.
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4.1 — Desenvolvimento e Aprendizagem na Perspectiva
Historico-Cultural

Para explicar o papel da escola no processo de desenvolvimento do
individuo, Vygotsky (2003) faz uma importante distincdo entre os conhecimentos
construidos na experiéncia pessoal, concreta e cotidiana das criancas (chamados
por ele de conceitos cotidianos) e aqueles elaborados na sala de aula, adquiridos
por meio do ensino sistematico.

Durante os anos escolares, as habilidades conceituais das criancas sao
expandidas através do brinquedo e do uso da imaginacdo. Na medida em que a
crianga imita as pessoas em suas atividades padronizadas culturalmente, ela gera
oportunidades para o seu desenvolvimento intelectual. Através da dinamica de sua
imaginacdo e do reconhecimento de regras implicitas que dirigem as atividades
reproduzidas em seus jogos, a crianca adquire um controle elementar do
pensamento abstrato.

A imitacdo pode ser entendida como um dos possiveis caminhos para o
aprendizado. Através da imitacdo, as criancas sao capazes de realizar acdes que
ultrapassam o limite de suas capacidades.

Vygotsky considera o ato de brincar como uma importante atividade
social, imprescindivel na construcdo da personalidade e desenvolvimento dos
processos psicologicos da crianca. Para qualquer crianca, brincar de faz-de-conta
constitui um constante exercicio de elaboracdo, de raciocinio e de construcao do
conhecimento. As pessoas que as rodeiam e que sao importantes para elas como o
pai, a mae, os educadores, representam e sédo transformados em modelos daquilo
que eles gostariam de ser. A crianca imita as expressdes, a maneira de agir, as
atitudes, os comportamentos dessas pessoas. Dessa forma, € importante ressaltar

Vygotsky:

Pode-se propor que ndo existe brinquedo sem regras. A situacdo imaginéaria
de qualquer forma de brinquedo j4 contém regras de comportamento,
embora possa ndo ser um jogo com regras formais estabelecidas a priori. A
crianca imagina-se como mae e a boneca como crianca e, dessa forma,
deve obedecer a regra do comportamento maternal.. o que na vida real
passa despercebido pela crianga torna-se uma regra de comportamento no
brinquedo. (VYGOTSKY, 2003, p. 124)
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Através do brinquedo, a crianca aprende a agir de forma cognitiva,
tendo os objetos um aspecto motivador para as acdes das criancas desde a mais
tenra idade. A percepgdo € um motivo para a crian¢a agir. Mais tarde, a agéo
comeca a se desvincular da percepcéo, o pensamento comeca a separar-se do
que o0 objeto € realmente e a crianca comeca a imaginar o que ela gostaria que

determinado objeto fosse. Esta transicéo é gradual no desenvolvimento infantil.

Durante o processo de educacdo escolar a crianca parte de suas préprias
generalizacbes e significados: na verdade ela ndo sai de seus conceitos,
mas, sim, entra num novo caminho acompanhada deles, entra no caminho
da analise intelectual, da comparacao, da unificacdo e do estabelecimento
de relacbes logicas. (VYGOTSKY, 2003, p.174)

Vygotsky (2003), ao analisar a relacdo entre o aprendizado e o
desenvolvimento em criangas em idade escolar, salienta a relagdo geral entre
aprendizagem e desenvolvimento. O autor sinaliza sobre os conhecimentos prévios
gue a crianca tem antes de ser escolarizada, tais como experiéncia em quantidades
ao lidar com operacdes de divisdo, adicdo, subtracéo e determinacdo de tamanho.
Para ele a aprendizagem e o desenvolvimento estdo interligados desde o
nascimento, quando a crianga assimila os nomes dos objetos em seu ambiente.
Através da formulacdo de perguntas e respostas, a criangca adquire varias
informacdes, além da instrucdo recebida de como agir, em que ela desenvolve
demais habilidades.

Partindo das concepc¢des de Vygotsky, pode-se afirmar que a escola pode
atuar no sentido de que experiéncias de ensino-aprendizagem, sejam entre
professor e alunos, sejam entre alunos, possam contribuir para o desenvolvimento
das criangas.

Vygotsky argumenta criticamente sobre o0 uso de testes para determinar o
nivel de desenvolvimento mental no qual o processo educacional deveria se basear,
afirmando que o erro desse ponto de vista foi descoberto na préatica e ndo na teoria,
sendo demonstrado no ensino de criangcas com necessidades educacionais
especiais. Entretanto, a pedagogia da escola especial baseava-se no uso de

métodos concretos, sendo também comentada por Vygotsky:

Um ensino que elimina tudo aquilo que esta associado ao pensamento
abstrato falha em ajudar criancas retardadas a superarem as suas
deficiéncias inatas, além de reforcar essas deficiéncias, acostumando as
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criangas exclusivamente ao pensamento concreto e suprimindo, assim, os
rudimentos de qualquer pensamento abstrato que essas criancas ainda
possam ter.(VYGOTSKY, 2003, p.116)

Vygotsky afirma a importancia de desenvolver na crianca o pensamento
abstrato, pois o0 pensamento concreto deve ser trabalhado como um ponto de
mediacao necessario para o desenvolvimento da abstragdo do pensamento.

Na fase infantil a crianga esta desenvolvendo e utilizando ativamente a
linguagem. No entanto, antes de aprender a falar, a crianca demonstra uma
inteligéncia prética, agindo no ambiente e resolvendo problemas praticos como, por
exemplo, utilizar objetos para alcancar o interruptor de luz para clarear o local
desejado. Segundo Vygotsky (2003) esse, é o0 estagio pré-linglistico do
desenvolvimento do pensamento.

Através de inumeras oportunidades de dialogo, os adultos interpretam e
atribuem significados aos gestos, posturas, expressbes e sons da crianga como
também a inserem no mundo simbdlico de sua cultura.

Ao aprender a usar a linguagem para se comunicar, a crianca consegue ir
além das experiéncias imediatas, permitindo-lhe realizar opera¢cdes psicolégicas
bem mais complexas. Este processo causa mudancas, principalmente no seu modo
de se relacionar com o meio, a medida que possibilita novas formas de comunicacao
e de organizacdo de seu modo de agir e pensar.

Sabe-se que o aspecto cultural interfere na forma como a sociedade vé a
deficiéncia, de acordo com os valores por ela cultuados, nhum dado momento
histérico. Entretanto, deve-se levar em consideracdo, também, os aspectos
biolégico, afetivo e social que muito contribuem para uma vida mais ampla do ser
humano, ja que a pessoa com Sindrome de Down deve ser encarada além do
resultado de uma medida quantitativa de quociente intelectual. Varios fatores devem
contribuir para a sua compreensao, como por exemplo o meio familiar, oferecendo e
interferindo na formacéo de sua auto-estima; a forma com que a pessoa Down é

recebida pela sociedade e o papel que a escola tem exercido na sua vida.
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5 METODOLOGIA

Esta pesquisa caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa do tipo

etnografico que, segundo Bogdan e Biklen apud Ludke & André (1986, p.13), “envolve

a obtencéo de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situacéo estudada,
enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos
participantes.”

Dessa forma, o pesquisador podera confrontar os dados tedricos com a
pratica do dia-a-dia, dentro do contexto em que o fenébmeno ocorre. Todos os dados
da realidade sdo considerados importantes e, por isso, devem ser registrados,
valorizando também o aspecto nao-verbal (gestos, expressdes, dinamica dos
acontecimentos). Podemos ter como alicerce desses registros observacgoes,
gravagoes, videos, documentarios, entre outros, além das anotacgdes realizadas.

De acordo com Ludke & André (2005), a caracterizagdo do trabalho do
tipo etnografico em educacéo se efetua quando o pesquisador faz uso de técnicas
associadas a etnografia, como a observacéo participante, a entrevista e a analise de

documentos.

A observacao é chamada de participante porgque parte do principio de que o
pesquisador tem sempre um grau de interagdo com a situacdo estudada,
afetando-a e sendo por ela afetado. As entrevistas tém a finalidade de
aprofundar as questdes e esclarecer os problemas observados. Os
documentos sdo usados no sentido de contextualizar o fenbmeno, explicitar
suas vinculagdes mais profundas e completar as informagfes coletadas
através de outras fontes. (LUDKE & ANDRE, 2005, p.28)

A pesquisa etnografica enfatiza a especificidade de um fenébmeno em
termos de sua origem e de sua razao de ser, utilizando-se da técnica da observacéo
participante que envolve procedimentos e caracteristicas que se concretizam através
de um envolvimento maior do pesquisador, principalmente nos processos subjetivos
que se desenvolvem no cotidiano dos individuos e grupos. Entretanto, neste
envolvimento pode ocorrer o risco de obstrucdo do conhecimento real do objeto a
ser pesquisado pelo observador, interferindo na interpretacdo dos dados. Haguette,

(2000.p.76) assim ressalta:

O calcanhar de Aquiles da observacdo participante, entretanto, parece
situar-se principalmente: a) na relacdo observador/observados e na ameaca
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constante de obliteracédo da percepc¢do do primeiro em consequéncia do seu
envolvimento na situac@o pesquisada, envolvimento este inerente a prépria
técnica, que Ihe confere a natureza que a distingue de outras técnicas; b) na
impossibilidade de generalizacdo dos resultados; por ser uma técnica que
busca mais os sentidos do que as aparéncias das acdes humanas ela
coloca seus préprios limites. Sua forca €, também, sua fraqueza.

A observacdo participante tem como maior responsavel o observador,
além de algumas interferéncias externas como: inibicbes provocadas pela presenca
de um estranho ao meio, o preparo tedrico-metodoldgico e seletivo do observador; o
momento e o olhar significativo em relagéo ao objeto da pesquisa; a necessidade do
pesquisador confirmar ou ndo suas hip6teses. Todos estes pressupostos sao
necessarios para que o pesquisador direcione seu trabalho consciente para uma

eficaz andlise e interpretacdo dos dados.

5.1 Plano de Amostragem

Inicialmente seriam quatro criangas categorizadas, porém houve perda de
duas criancas. Uma recebia atendimento na sala de recursos da instituicdo
especializada; a observacdo da outra ndo foi autorizada pelos pais em consulta
estabelecida pelo Comité de Etica, Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

A pesquisa transcorreu no ano de 2007 em duas Instituicdes distintas:
escola comum e instituicdo especializada onde estavam matriculadas as criancas
com Sindrome de Down, sendo observadas uma em cada instituicdo, com as

devidas autorizacfes dos responsaveis.

Foram observados um menino com Sindrome de Down matriculado na
educacao infantil da escola comum e uma menina com Sindrome de Down que
recebe atendimento complementar na sala de recurso da instituicdo especializada,
levantando-se dados sobre seu desenvolvimento e aprendizagem.

Como instrumento para observacao das criancas foi utilizado um curriculo
de desenvolvimento para criancas deficientes baseado em areas do autor Fonseca,
(1995), abrangendo os seguintes parametros: motricidade global, motricidade fina e
coordenacao viso-manual, linguagem, cogni¢ao e sociabilidade.

O instrumento foi adaptado pela pesquisadora analisando atividades

significativas no contexto da pesquisa, como jogos e brinquedos importantes para a
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aprendizagem e socializacdo da crianca com Down; linguagem corporal, musical,
plastica, gestual e registros escritos do desenvolvimento do pensamento, linguagem,
expressao e construgao do conhecimento.

A respeito da técnica de observacao Chizzotti (2005, p.9) ressalta:

Os resumos descritivos das observacfes feitas descrevem as formas de
participacdo do pesquisador (intensidade, frequéncia etc.) e os diversos
instrumentos (fotografias, filmagens, anotacées de campo) que deverdo ser
reduzidas ao registro das observacdes. Este deve conter todas as
informacdes sobre as técnicas, os dados o desenrolar do cotidiano da
pesquisa, as reflexdes de campo e as situacdes vividas (percepgoes,
hesitacBes, interferéncia, conflitos, empatias etc.) que ocorreram no curso
da pesquisa.

O autor sinaliza ainda sobre os cuidados de um registro adequado para
garantir a fidedignidade e pertinéncia dos dados e para eliminar impressdes
emotivas, deformacBes subjetivas e interpretacbes fluidas, sem dados
comprobatérios.

O quadro abaixo apresenta o perfil dos sujeitos pesquisados durante a
observacdo, contendo dados de escolaridade, intervencfes multidisciplinares que

recebem na instituicdo especializada e em ambientes particulares:

QUADRO 1: Quadro de caracterizacdo dos sujeitos e atividades desenvolvidas
durante a observacéo

Sujeitos Pesquisados Ana Janior
Periodo de Observacgéao 4 meses 1lvez/semana|4 meses 1 vez/semana
durante 50’ durante 2 horas
Idade em 2007 8 anos 6 anos
Tempo de Escolaridade 4 anos 3 anos e 6 meses
Escola Comum Educacéo Infantil Educacéo Infantil
1° Periodo 1° Periodo
Instituicéo Sala de Recurso
Especializada/Complementacéo
Educacional
Intervencéo Multidisciplinar/ | Fonoaudiologia
Instituicdo Especializada Psicomotricidade
Oficina Terapéutica
Intervencéo Terapia Ocupacional
Multidisciplinar/Particular Fisioterapia
Fonoaudiologia

Fonte: Questionério de Identificacdo (Apéndice 1)
Outros instrumentos foram utilizados, como o0 questionario e a entrevista

semi-estruturada (APENDICES 1 e 2) com as professoras das respectivas criangas
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observadas. O questionario possibilitou obter dados sobre identificacdo, atuacao
pedagogica e formacdao profissional.

A entrevista é uma forma direta de investigacdo, permitindo
simultaneamente que sejam feitas correcdes e esclarecimentos necessarios,
precedida de principios e cuidados éticos com previsao de data e hora pré-fixados,
bem como a preservacao do anonimato do entrevistado.

Neste trabalho, a entrevista semi-estruturada foi escolhida como
instrumento de coleta de dados de informagbes, e 0s sujeitos foram as duas
professoras das criancas envolvidas que atuam nas diferentes instancias
administrativas investigadas.

Foram construidas perguntas para se obter informagfes sobre o que as
educadoras pensam a respeito da inclusdo e sobre a competéncia do profissional
para trabalhar com criancas com necessidades especiais; dados do processo
ensino-aprendizagem do aluno com Sindrome de Down, dando énfase as
capacidades de desenvolvimento da identidade pessoal, autonomia, contato social,
atividades motoras, atividades ludicas e dificuldades que a crianga com Sindrome de
Down apresenta.

Usamos pseudbnimos para identificar as instituicbes, as professoras
envolvidas e seus respectivos alunos, garantindo com isso o principio ético do
anonimato e da nao exposicao de terceiros em trabalhos que envolvem diretamente

a figura humana.

5.2 - Coleta de dados de Observacao

O primeiro passo para o inicio da pesquisa foi fazer contato com as duas
instancias administrativas: instituicdo especializada e escola comum e com o0s
familiares das duas criancas envolvidas. Posteriormente, explicitaram-se 0s objetivos
e justificativa da pesquisa, assim como a importancia da participacéo e colaboracao
do corpo docente envolvido com o trabalho educacional das criangas com Sindrome
de Down. ApOs os esclarecimentos e a autorizacdo dos pais e das instituicdes, foi
iniciada a observacdo. O periodo de observacdo na escola comum, Educacéo
Infantil, foi de uma vez por semana durante 2 horas com duracdo de quatro meses.

O periodo de observacdo na instituicdo especializada, sala de recurso, foi uma vez
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por semana durante 50 minutos com duracdo de quatro meses. Todas as
observacdes foram registradas em diario de campo.

Os passos iniciais para a observacdo na escola comum seguiram-se de
dialogos com a Diretora e Supervisora Pedagogica, sendo disponibilizado o projeto

pedagogico para entender o cotidiano da sala de aula que eu iria observar.

Descricdo da Proposta Pedagdgica da Escola Comum: Educacéo Infantil

A escola desenvolve sua proposta pedagogica através de planejamento
anual, reunindo sua equipe pedagdgica, podendo haver adaptacdes no decorrer do
ano letivo. O curriculo é analisado pela equipe a partir de diversas perspectivas que
permitam tomar as decisbes mais adequadas para elaborar o projeto educativo para
as criancas, levando-se em conta as faixas etarias de cada turma o Referencial
Nacional Curricular para a Educacéao Infantil (1998).

As professoras fazem planejamento diario e a Supervisora interage sobre
0os conteudos que serdo abordados, complementando-os com sugestfes. Sao
apresentadas situacdes para que as criancas possam desenvolver as suas
capacidades como seres humanos (cognitivas, de linguagem, de relacdo entre as
pessoas, de equilibrio pessoal e motriz).

Os objetivos pedagdgicos sdo previamente explicitados estabelecendo as
capacidades que as criancas poderdo desenvolver, auxiliando na selecdo de
conteudos e meios didaticos. Dessa forma, a equipe pedagdgica considera as
diferentes habilidades, interesses e maneiras peculiares de aprender das criangas,
que irdo desenvolver capacidades fisica, afetiva, cognitiva, ética, estética, de relacao
interpessoal e insercao social.

Para atingir os objetivos sdo selecionados contetdos que auxiliem o
desenvolvimento destas capacidades. Os conteudos detalham as atividades que
integrardo cada area planejada e que fornecerdo a estruturacdo programatica.
Podemos apontar como exemplos as areas cognitiva, psicomotora e socio afetiva.

As aprendizagens especificas sao agrupadas em trés grandes
modalidades de organizacdo do tempo, sendo elas: atividades permanentes,
sequéncia de atividades e projetos de trabalho. As escolhas dos contetidos definem
o tipo de atividades permanentes a ser realizado com frequéncia regular, diaria ou

semanal, em cada grupo de criancas. Consideram-se atividades permanentes, entre
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outras: adaptacdo (construcdo de vinculo com a professora, as criancas, seus
familiares, profissionais da escola); organizacdo do espaco fisico da sala de aula;
organizacdo de regras e combinados visando a qualidade de vida do grupo; roda de
conversa, organizacao da rotina; momentos de higiene; alimentacao; exploracao do
conceito de tempo e espaco; jogo simbdlico, historias infantis, desenho, pintura,
recorte e colagem, modelagem, escultura, mduasica, danca, dramatizacoes,
brincadeiras, jogos, classificagdo, seriagdao, ordenacdo, construcdo do conceito de
namero, leitura e escrita, conhecimento da natureza, culinaria, datas comemorativas,
passeios etc.

A avaliacdo se processa através da observacao e o registro sistematico,
contextualizado trimestralmente entre a equipe pedagodgica e a familia. Por meio
destes aspectos, o0 professor registra os processos de aprendizagem das criangas, a
qualidade das interacdes estabelecidas ente elas e os outros membros da escola e
acompanha seus processos de desenvolvimento, obtendo informacdes sobre as
suas experiéncias na instituicao, vida social e familiar. A observacéo e seu registro
fornecem uma visao integral das criangcas a0 mesmo tempo em que revela suas
particularidades.

A escola organiza seu conteudo curricular selecionando temas, que sao
divididos em duas formas: Temas ciclicos - que dizem respeito as comemoragoes,
eventos e festividades que sao anuais e/ou nacionais. Alguns ainda sdo decorrentes
de acontecimentos diversos, ndo anuais, como as Olimpiadas do Rio de Janeiro
(Pan), de modo que cada turma trabalhou uma modalidade esportiva; e temas
gerados pelos alunos, suas familias e por membros da comunidade escolar - Projeto
Transito, que mobilizou escola, familia e comunidade, Projeto Animais, com
excursdo em um sitio onde havia variadas espécies de animais, promovendo
interacdo com o0 meio ambiente.

As estratégias de planejamento do ano letivo adotadas foram:

Semestral: previsdo dos temas ciclicos e das atividades pertinentes a
eles;

Temas geradores: com duracdo de uma ou duas semanas, planejaram-se
0s objetivos a serem atingidos e 0s conhecimentos que poderiam ser explorados.
Levando em consideragdo o desenvolvimento das criangas e suas Vvivéncias

pessoais, ali estavam contidos os assuntos relativos as areas de conhecimento;
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Semanal: € o planejamento das estratégias como projetos de trabalho,
atividades e situacdes do dia-a-dia, com a discriminacdo de objetivos; material
didatico (técnicas grafico-plasticas, sucata, jogos, livros); material de consumo
(papéis, lapis, pincéis, giz); atividades extra-classe (excursdo, visitas, entrevista com
gente da comunidade, entrevistas com os pais); plano diario.

O curriculo na escola comum desenvolve-se de acordo com as areas de

desenvolvimento, assim discriminadas:

I-Aspecto cognitivo

1) Aquisicdo de nocdes sobre o mundo fisico que rodeia a crianca, de
modo que ela seja capaz de identificar os objetos e perceber semelhancas,
diferencas e relacdes entre eles. Nocdo de cor, forma, textura, som, peso,
temperatura, consisténcia, odor e sabor dos objetos.

2) Identificar as propriedades dos objetos a partir das acles realizadas
sobre eles. Exemplo: consisténcia dos objetos pelo tato, experimentar alimentos de
olhos fechados, nomear diferentes odores, transvasar liquidos, areia, colocar coisas
na agua para ver o que acontece, misturar ingredientes para fazer massa ou
alimentos (bolo, gelatina), misturar cola ou tinta. Descobrir as propriedades de
determinados materiais (ima), soprar objetos, fazer bolinha de sab&o, derrubar
objetos com bolas de diferentes pesos etc.

3) Aquisicao de noc¢des fundamentais sobre 0s seres vivos com 0s quais
a crianca convive. Noc¢des fundamentais sobre os seres vivos (0 homem, 0s animais,
as plantas). Exemplo: trabalhar no¢gées do esquema corporal; observar e descrever
animais selvagens e domésticos e seu habitat; observar, descrever, identificar
semelhancas e diferencas entre as plantas, realizar experimentos para descobrir a
importancia do ar, agua, luz na vida das plantas.

4) Aquisicéo de conhecimentos sobre o ambiente social em que a crianca
vive: os colegas da classe; passeios realizados em férias; a escola; a casa onde
mora; a comunidade em que se insere.

5) Desenvolvimento da no¢cdo de conservacao através da relacdo da
crianga com os objetos: a) Conservagdo de quantidades descontinuas ou discretas.
Exemplo: comparar quantidades, repartir objetos, aumentar ou diminuir quantidades,
contar e identificar objetos, agrupa-los por cor, peso e tamanho; b) Conservacédo de

quantidades continuas. Exemplo: brincar com areia molhada, com massinha,
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balanca e contar o que fez. Comparar, aumentar, diminuir e repartir quantidades.
Vivenciar situa¢des-problema da vida diaria.

6) Desenvolvimento das operagfes logicas fundamentais através da
interacdo com o0s objetos.

7) Organizacdo da realidade atravées da formacdo de conceitos
matematicos basicos. Exemplo:Colocar em ordem figuras com que representam
quantidades de acordo com numero correspondente. Formacdo do conceito de
tempo.

8) Formacéao do conceito de numero, de medida.

9) Desenvolvimento da funcdo semidtica através do exercicio das funcdes
de representacdo: imitacdo, linguagem, jogo simbdlico, mimica, desenho e de
imagem mental.

10) Construcao da leitura e da escrita.

Il - Aspecto afetivo

1) Desenvolvimento da afetividade da criangca, numa integracdo com o
desenvolvimento de sua cognicao e de sua sociabilidade.

2) Desenvolvimento da independéncia, iniciativa, curiosidade, criatividade,

expressao de sentimentos e emocdes.

Il — Aspecto social

1) Desenvolvimento da sociabilidade através de situacdes diversas que
possibilitem a interagdo da crianga com outras criangas e com 0s adultos.

2) Desenvolvimento do julgamento moral, através da experiéncia coletiva

e dos jogos com regras.

IV — Aspecto perceptivo-motor
Desenvolvimento  perceptivo-motor em  integragdo com  0S
desenvolvimentos cognitivo, afetivo e social. Exemplo: Coordenacdo motora dos

grandes e dos pequenos musculos.
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Descricdo da Proposta Pedagdgica da Instituicdo Especializada: Sala de
Recurso

A sala de recurso da instituicdo especializada tem como proposta
pedagogica os seguintes procedimentos:

A sala de recursos complementa o trabalho educacional desenvolvido na
sala de aula do ensino comum. As atividades sao compatibilizadas com o
diagnéstico pedagdgico referente ao levantamento de dados e informacdes sobre as
necessidades e problemas educacionais do aluno. Aspectos como programacgao do
atendimento; frequéncia e duracdo; numero de alunos por modulos;
acompanhamento do progresso do aluno; participacdes da familia e da escola de
origem do educando sdo componentes que interagem. A programacdo pedagogica
da sala de recursos visa ao desenvolvimento infantii de forma global, sendo
trabalhadas as areas: cognitiva — através de descobertas e resolucdes de situacdes,
a crianga constroi nogdes e conceitos, enfrentando desafios e trocando experiéncias;
sécio-afetiva — desenvolvendo na crianca o processo de socializacdo e interacéo
com 0 grupo; psicomotora — realizando atividades que envolvam esquema e imagem
corporal, lateralidade e relagdes espaco-temporal.

A proposta pedagodgica da sala de recursos busca estabelecer relacbes
entre o contetdo curricular da escola comum e experiéncias prévias do educando,
desenvolvendo um trabalho com o uso de jogos pedagdgicos. Apdia-se num modelo
de aprendizagem que reconhece a participacdo construtiva do aluno. A intervencao
do professor nesse processo favorece a crianca a tarefa de construir significados
sobre os conteudos de sua aprendizagem e explorar suas habilidades operatorias.

Cotejando as duas propostas, observa-se que a primeira se orienta nos
contetdos, segue as normas prescritas pelo Referencial Curricular Nacional para a
Educacdo Infantil, enquanto a segunda €é mais cognitivista, focada no

desenvolvimento de habilidades.
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5.3 - Analise dos Dados e Discussao

Tendo em vista que 0 objetivo desta pesquisa é relacionar distintos
contextos educacionais que influenciam na aprendizagem e no desenvolvimento
social da pessoa com Sindrome de Down, identificando diferengas no desempenho
cognitivo, psicomotor e socio-afetivo, optamos em apresentar a proposta pedagogica
dos dois ambitos de forma geral. Para tal, adaptamos como instrumento de coleta de
dados para a observagao a escala de desenvolvimento de Fonseca, que abrange de
forma sistematizada as observacdes com as duas criangas.

Fonseca (1995) apresenta um curriculo de desenvolvimento de zero aos
sete anos, enfocando os marcos de desenvolvimento nos seguintes parametros:
motricidade global, motricidade fina, linguagem, cogni¢cdo e sociabilizacdo. As areas
sdo avaliadas por meio do acompanhamento das evolugbes, com base nas
aquisicdes ainda ndo adquiridas (areas fracas), aquisicbes que expressam algumas
dificuldades (areas hesitantes) e aquisi¢des ja adquiridas (areas fortes).

Houve necessidade de adaptar o instrumento de Fonseca (1995) na
forma de avaliar o desenvolvimento das criangas. Baseamo-nos nos estudos de
Vygotsky, uma vez que percebemos que, a partir das habilidades apresentadas
pelas criancas, devemos investir nas potencialidades para a aprendizagem e o
desenvolvimento dos educandos, cientes de que a Zona de Desenvolvimento
Proximal deve ser considerada em todas as etapas do ato educativo.

Portanto, com base nas proposicoes de Fonseca (1995), inter-
relacionamos pressupostos de Vygotsky, considerando que a aprendizagem nao tem
meramente o sentido de confirmar o desenvolvimento alcancado. Aprendizagem e
desenvolvimento dialogam permanentemente, de modo que, ao aprender o0 que nao
sabia ou ao adquirir uma nova percepcdo do que ja era conhecido, o
desenvolvimento é impulsionado. O desenvolvimento, por sua vez, permite novas
apreensdes do real, novas aprendizagens.

As atividades observadas segundo o0s parametros descritos sao
apresentadas abaixo. O desenvolvimento de Ana e Junior foi observado segundo as

trés areas: Psicomotora, Cognitiva e Sécio-Afetiva.
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e A Area Psicomotora refere-se a tudo aquilo que se relaciona com a
capacidade de movimento do corpo humano, tanto de sua globalidade como
dos segmentos corporais.

e A Area Cognitiva engloba o conjunto dos processos mentais usados para
adquirir conhecimentos, envolvendo a atencdo, percepc¢do, memoria,
raciocinio, pensamento e linguagem.

e A Area Soécio-Afetiva refere-se aos aspectos relacionados com o equilibrio
pessoal, atuacao e insercéo social.

Embora estas areas tenham sua sequéncia de desenvolvimento, estao

todas estritamente inter-relacionadas.
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Desenvolvimento Psicomotor
As abreviaturas utilizadas na area de desenvolvimento psicomotor foram
sistematizadas pela pesquisadora, adaptadas do instrumento de Fonseca (1995).
Utilizou-se o seguinte critério para assinalar o desenvolvimento da area
psicomotora:

PD — Estd em processo de desenvolvimento
DM — Desenvolve com Mediacéo
D — Desenvolve

QUADRO 2: Desenvolvimento Psicomotor dos Sujeitos Pesquisados

Instituicéo Escola Comum
Especializada Educacao Infantil
Sala de Recurso JUNIOR
ANA

PD DM D PD | DM D

1. Salta com pés juntos e num pé sé X X

x
x

2. Sobe em superficies elevadas

3. Corre bem, com alternancia de movimentos de X X
perna e braco

4. Corre a volta de obstaculos e contorna-os X X

5. Coloca-se de joelhos no chéo e desloca-se X X

6. Suspende-se numa barra horizontal, balanca para X X
tras e diante e cai para o chao

7. Apanha uma bola que foi langada a distancia de 90 X X
cm

8. Atira a bola com a mao levantada contra um alvo X X

9. Atira e agarra uma pequena bola com as duas X X
maos

10. Chuta uma bola em movimento para dentro de um X X
alvo

11. Joga amarelinha com supervisédo X X

12. Participa de jogos circulares X X

13. Movimenta o corpo com a musica

14. Marcha sobre uma linha reta ao som de um ritmo

15. Faz movimentos de danca, jogos em grupo

XX [ X | X

16. Danca e interpreta musicas gestualmente

17. Faz encaixes X

XXX |X [X|X

x

18. Recorta e rasga papéis livremente

19. Recorta e cola:
a) gravuras

b) letras

c) palavras

X[ XX |X
X[ XX |X

d) figuras geométricas

20. Reconhece as principais partes do corpo X

21. Enfia contas em fios grossos

x

22. Monta guebra-cabecas simples

x

X [X X | X

23. Pinta em area delimitada X

24. Executa dobraduras simples X X

25. Desenha livremente X

26. Copia letras do alfabeto X

27. Copia palavras X

XXX | X

28. Copia numeros a pedido X

29. Completa um desenho X X
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Ana apresentou as seguintes atividades em processo de desenvolvimento
(PD) (jogar amarelinha, dobradura, desenho livre, copiar letras, palavras e nUmeros);
e as seguintes atividades com intervengao da professora (DM) (jogos circulares,
encaixes, recorte de gravuras, letras, palavras, figuras geométricas, montar quebra-
cabeca, pintura, escrever letras do alfabeto).

O jogo da amarelinha exigia que ela estabelecesse relacfes entre varias
informacdes como, por exemplo, o conceito de numero, sequéncia numérica,
habilidade para lancar o objeto sobre o numero proposto, percepcao visual e
auditiva, pular as sequiéncias ora alternando os pés, ora com um pé so.

As atividades que envolviam o desenvolvimento da coordenacédo dinamica
viso-manual relacionadas acima, ou seja, que exigiam o dominio dos gestos, a
estruturacdo espacial, a orientacdo temporal e dos objetos que manipula, a
percepcdo e a compreensdo da imagem para reproduzir, ndo estavam ainda sendo
evidenciadas em Ana. Quando a professora ensinava a dobradura do sapo,
observou-se a dificuldade da aluna.

A professora pediu para ela fazer um circulo utilizando material concreto
para delimitar a figura geométrica e, em seguida, pediu para recortar. Ana nao
conseguiu recortar sozinha, e nem sabia utilizar a tesoura.

Em toda atividade Ana necessitou de intervengao da professora desde o
recorte, colagem e escrita sobre o tema da dobradura.

Em relacdo a coordenacdo motora grossa, Ana desenvolveu quinze
atividades com autonomia. Ja adquiriu habilidades em coordenar seus movimentos
para saltar, subir, correr, apanhar, jogar e chutar bolas, dancar e interpretar musicas,
além de reconhecer as principais partes do corpo.

Juanior apresentou as seguintes atividades desenvolvidas com mediagcao
(DM): (jogo da amarelinha, jogos circulares, recorte e colagem de gravuras, letras,
palavras, figuras geométricas, dobradura e completar desenho).

No jogo da amarelinha, ele ja tinha o conhecimento do conceito de
namero e sequéncia numérica, porém necessitava de intervencdo da professora
para realizar a atividade, na qual recebia instrucbes sobre as etapas do jogo,
principalmente, a no¢cédo espacgo-temporal e lateralidade.

Nas atividades que envolviam a coordenagdo motora fina, percepcao

visual e auditiva foi observada a necessidade da professora auxiliar na execucéo
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das atividades. Janior sabia a diferenca de letras, palavras, figuras geométricas; no
entanto a professora orientava sobre a atividade e ele executava.

Na frequéncia de atividades desenvolvidas por Junior de forma
independente (D), foi constatado um total de vinte e quatro, demonstrando
habilidades para executar movimentos com o corpo, desenvolvimento das acdes
motoras e dominio do esquema corporal.

As atividades relacionadas permitem ao professor compreender as areas
especificas de integralizacdo e de dificuldade. Ao mesmo tempo, devem garantir

uma evolucéo do potencial de aprendizagem da crianca. Segundo Fonseca (1995):

Para materializar o critério da Experiéncia de Aprendizagem Mediatizada
(EAM), o mediatizador necessita transformar os estimulos, as situagdes e as
tarefas de acordo com os niveis de competéncia dos sujeitos mediatizados,
selecionar o material adequado, reestruturar os meios, analisar as tarefas
em subtarefas e dividi-las em estadios mais faceis, simplificar e adicionar
dados, desacelerar seqiiéncias de aprendizagem, repetir tarefas simples e
compostas antes de apresentar tarefas complexas que geram a
inadaptacao.(FONSECA, 1995, p.100)

No trabalho educacional é preciso utilizar planos organizados, detalhados
e especificos contendo varias alternativas. O professor necessita verificar se os
objetivos estdo ou ndo sendo atingidos, acompanhar a evolucdo da crianca e

procurar o recurso pedagogico que se ajuste as necessidades especificas do aluno.
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Desenvolvimento Cognitivo

As abreviaturas utilizadas na area de desenvolvimento cognitivo foram
sistematizadas pela pesquisadora, adaptadas do instrumento de Fonseca (1995).

Utilizou-se o seguinte critério para assinalar o desenvolvimento da area
cognitiva:

PD — Est4 em processo de desenvolvimento

DM — Desenvolve com Mediacéo

D — Desenvolve

QUADRO 3: Desenvolvimento Cognitivo dos Sujeitos Pesquisados

Instituicéo Escola Comum
Especializada Educacéo Infantil
Sala de Recurso Janior

Ana

PD DM D | PD | DM D

X

1 Seleciona objetos ou gravuras que ilustram: grande, X
pequeno, pesado, leve

2 Seleciona gravuras ou objetos que representam X X
acdo: abrir, fechar, beber, dormir, andar, correr, atirar

3 Coloca, seleciona ou associa objetos: em cima, em X X
baixo, fora, a volta, ao lado de, longe de, em frente de,
atras de

4 Escolhe objetos por categorias: pessoas, vestuario, X X
animais, alimentos

X

5 Identifica objetos ou gravuras que ilustram: quente, X
frio

6 ldentifica e seleciona cores X

7 ldentifica gravuras representando dia e noite X

8 Reconhece seu préprio nome

9 Reconhece 0 home da professora

10 Reconhece 0 nome dos colegas

11 Nomeia seus desenhos

XXX |[X] X

12 Identifica as vogais

13 Identifica o alfabeto mailsculo X

X

14 Seleciona as vogais

15 Seleciona as consoantes X

16 Seleciona letra inicial X

17 Seleciona as consoantes X

18 Seleciona a letra do meio da palavra X

19 Seleciona a letra final da palavra X

XU XX XXX XXX XX ] X X]| X

20 Compreende a leitura oral de uma frase e X
responde a pergunta

21 Relata experiéncias X X

22 Expressa suas necessidades e desejos X X

X

23 Expressa frases completas. Ex. articulando artigos, X
pronomes, verbos, substantivos e preposicfes

24 Relata sequéncias de acontecimentos X

25 Canta, dramatiza contos infantis

26 Usa fantoches para dramatizar historias

XXX | X

27 Dramatiza representando diferentes emocdes

XX | XX

28 Classifica objetos por: cor, tamanho, forma,
textura, espessura, quantidade




85

O desenvolvimento das atividades que Ana apresentou em processo de
desenvolvimento (PD) e desenvolve com mediacdo (DM) pode ser exemplificado e

compreendido mediante o registro feito no diario de campo:

A professora trabalhava conceitos abstratos, relacionado-os ao cotidiano
através do jogo dos opostos. Ela mostrava gravuras com uma figura central
significativa que se repetia representando os opostos. Exemplo: imagem da casa
durante o dia X imagem da casa durante a noite; xicara de café saindo vapor X suco
com gelo; cdo fora da casa X cdo dentro da casa; cdo atras da bola X cédo na frente
da bola; cdo em cima da cadeira X cdo embaixo da cadeira; menino alegre X menino
triste; menino com mochila leve X menino com mochila pesada; geladeira aberta X

geladeira fechada; televisao ligada X televisao desligada.

Observou-se intervencdo mais intensa da professora no processo ensino-
aprendizagem para que Ana pudesse entender, conceituar, categorizar ou classificar
0 jogo, ou seja, adquirisse capacidade de abstracdo. Outro fator importante nesta
observacdo foi em relagdo ao desenvolvimento da linguagem. Ana apresentava
dificuldade na producéo da fala, resultando num vocabulario mais reduzido, fazendo
com que ela ndo conseguisse se expressar na mesma medida em que compreendia

0 gque a professora Ihe falava.

Ana necessitou de mediacdo da professora em vérias atividades, onde
era sempre direcionada em atividades objetivas e funcionais como na observacao
descrita abaixo:

Atividade “Jogo de associacdo” (constituido de figuras de objetos,
pessoas e animais): Inicialmente a professora conversa com Ana sobre o0s

desenhos, que se combinam pela utilidade ou conhecimento social.

Prof2 : batom combina com...

Ana: boca

Profd : mamadeira lembra com quem mama...

Ana: neném (ela procura entre as figuras e encontra as outras
sucessivamente)

Profa : carro que faz um barulho alto na rua para levar a pessoa doente para
ser atendida pelo médico?

Ana: “Crespo” (ela lembrou do seu pediatra)

Profd : 0sso, quem gosta de comer ?

Ana: o cachorro

Prof®; quem entrega as correspondéncias, as cartas que recebemos?

Ana: mae

Prof; sua mae pega na porta, mas antes alguém colocou la

Ana: ah moco amarelo.

Prof®: 0 que vocé esta vendo?

Ana: cavalo... faz pocotd... tenho medo!
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No desenho do coelho a professora pergunta:

Quem come cenoura?

Ana: Eu...

Prof2 Quem mais come? Tem um animal que também come!
Ana: ah... coelho

O jogo de associagdo foi desenvolvido com outras seqiéncias de
gravuras através dessa atividade, e Ana teve oportunidade de aprender
conhecimentos relacionados ao seu cotidiano e ao conhecimento social. A crianca
os adquire quando se trabalha o conceito basico sobre familia, escola, comunidade,
profissdes, meios de transporte, de comunicagao, tomando conhecimento da relagao
existente entre um objeto e seu nome e que esta relacdo se da arbitrariamente.
Assim, ela vai se inserindo no mundo e descobrindo que é um ser social.

A professora possibilitou a Ana oportunidade de adquirir novos conceitos
e palavras na dinamica da interagao verbal. Ao fazer as perguntas, ela a conduzia
para uma elaboracao refletida sobre o desenho e o significado. Ana, mesmo sem
compreender a significacdo de alguns desenhos, através da mediacao da professora
buscava na memodria conexdes de sua experiéncia vivida, ja internalizada, e os
relacionava.

A intervencdo da professora contribuiu para o desenvolvimento proximal
de Ana, uma vez que atua sobre atividades psiquicas nela emergentes, fazendo-a
avancar no raciocinio e comecar a se inteirar dele para poder responder ao outro.

Para a concepcdo de Vygotsky, a aprendizagem é entendida como o
processo de ampliacao e de transformacdo dos esquemas de conhecimento prévio
do aluno devido a sua atividade mental. Assim, o desenvolvimento humano, tendo
influéncia do meio social, envolve uma interacdo e uma mediacdo qualificada entre
os elementos da sociedade.

Junior ja alcancou mais habilidades cognitivas, internalizou maior
quantidade de definicbes funcionais de conceitos ou de objetos e também da
linguagem escrita. Tudo o que é utilizado pelo individuo para evocar ou tornar
presente o que esta ausente constitui um signo — a palavra, o desenho, os simbolos
— e esta apropriacao ocorre sempre em interagcdo com o outro.

Vygotsky (2003) dedica particular atencdo a questdo da linguagem,
entendida como um sistema simbdlico fundamental em todos os grupos humanos,

sendo concebivel através dela designar os objetos do mundo exterior. O processo
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de abstracdo e generalizacdo que a linguagem possibilita, torna possivel analisar e
abstrair as caracteristicas dos objetos, eventos e situacdes presentes na realidade.

Junior, no contexto de sala de aula, se identifica como as demais
criancas, uma vez que realizam as mesmas atividades; porém, nos momentos de
dramatizacdo e musica, € onde mais se destacava. Sempre que a professora
contava histérias e cantava, Junior saia de seu lugar e acompanhava 0s movimentos
corporais com muita graca e interesse. Considerando esta observacao significativa,
assim a descrevo:

A professora desenvolvia projeto sobre animais, e a turma ja havia feito
excursao em um sitio para conhecer algumas espécies. A atividade inicial era trazer
gravuras de animais sobre as quais cada aluno deveria falar 0 nome, som e gestos
dos bichos nelas expostos e os representavam. Junior prestava atencao em todos,
acompanhava a fala dos colegas, repetia e fazia gestos que correspondiam aos
animais apresentados. Exemplos: cachorro, gato, galo, pato, macaco etc.
Concomitantemente, a professora registrava as falas das criangas no quadro. A
educadora, ao escrever no quadro as falas dos alunos, estava ensinando que tudo
que se fala pode ser escrito. As criancas foram aprendendo como se escreve aquilo
que se fala e também que se pode ler o que escreveu. Neste processo, outras
aprendizagens foram acontecendo: diferentes linguagens como a gestual, grafica,
corporal e musical foram evidenciadas. Esta atividade lembra-nos da argumentacao
de Vygotsky sobre ensinar a escrita de forma que ela seja relevante a vida, que as
letras se tornem elementos do cotidiano das criancas, da mesma maneira como a
fala é.

Sabe-se que a linguagem receptiva é a capacidade de entender palavras
e gestos, ao passo que a linguagem expressiva € a capacidade de usar gestos,
palavras e simbolos escritos para comunicar-se. Observou-se na analise realizada
gue o ponto em comum entre Ana e Junior era a linguagem, sendo que ambos
apresentavam dificuldades na comunicacdo. No caso de Ana e Junior, a aquisicao
de habilidade linguistica, a compreensdo de uma palavra, ou seja, a habilidade
receptiva, geralmente precede a capacidade de expressar essa palavra. Ambos
tinham um vocabulario receptivo muito maior do que o niamero de palavras que
usavam na conversacao diaria. Observou-se também que Ana e Junior descreviam

objetos e acdes simples que eram significativos para eles.
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Desenvolvimento Socio-Afetivo
As abreviaturas utilizadas na area de desenvolvimento sécio-afetivo foram

sistematizadas pela pesquisadora, adaptadas do instrumento de Fonseca (1995).
Utilizou-se o seguinte critério para assinalar o desenvolvimento da area

socio-afetiva:

PD — Estd em processo de desenvolvimento
DM — Desenvolve com Mediacéo
D — Desenvolve

Quadro 4: Desenvolvimento Sécio-Afetivo dos sujeitos pesquisados

Instituic@o Especializada Escola Comum
Sala de Recurso Educacéo Infantil

ANA JUNIOR

(PD) (DM) (D) (PD) | (DM) (D)

1. Relaciona-se bem com os colegas X X

2. Faz perguntas com freqiéncia X X

3. Inicia didlogo com o adulto ou X X
colega

4. Participa em jogos coletivos com X X
interacao crianga-crianga

5. Participa em jogos coletivos com X X
interacao crianga-adulto

6. Joga de acordo com as regras X X

7. Gosta de brincadeiras em grupo X X

8. Coopera em pequenas tarefas de X X
arrumacéo e limpeza da sala de aula

9. Cuida do material que utiliza X X

10. Alimenta-se com independéncia X

11. Despe-se e veste-se com X
independéncia

12. Vai ao banheiro ou outros locais X X
da escola

13. Sabe utilizar:
a) TV X X

b) DVD

X
x

¢) Softwares no computador X X

d) telefone X X

14. Demonstra sempre interesse em X X
desenvolver atividades propostas

15. Demonstra sentimento de X X
respeito aos colegas, membros da
familia e da escola
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Fator importante no desenvolvimento das interagcdes € a maneira como a
crianca € representada por seu meio social. As atividades desenvolvidas por Ana e
Junior ofereceram oportunidades de envolvimentos com outros colegas, encorajando
o desenvolvimento de habilidades académicas bésicas, habilidades fisicas,
independéncia em sua vida diaria.

Para que a crianca Down seja capaz de interagir com seus pares sem a
Sindrome, o principal objetivo da socializagdo é a comunicacao e o desenvolvimento
das habilidades sociais. Ana e Junior, devido a dificuldade de articular a fala de
forma clara e em frases completas, apresentavam momentos de inteligibilidade, ou
seja, em varias atividades observei a dificuldade em serem compreendidos pelos
colegas e professoras. A competéncia social, neste caso, pode ser entendida como
a habilidade de desenvolver relagdes, estabelecer vinculos com familiares e colegas.

Ana apresentava falta de iniciativa para comecar atividades com objetivo
definido, lentiddo em processar e codificar a informacéo e, por conseguinte, maior
dificuldade para processa-la. Mas a intervencao da professora era sistematica e ela
explicava-me que Ana tinha que ser sempre direcionada na realizacdo de suas
atividades até o final.

O segundo momento da pesquisa foi constituido da utilizacdo do
questionario, obtendo-se dados sobre perfil, identificacdo, atuacdo pedagdgica e
formacgédo profissional das docentes, contribuindo para a andlise dos ambientes nos
quais os sujeitos investigados realizavam suas a¢6es no contexto escolar.

Concomitante ao questionario foi desenvolvida a entrevista com as
docentes, utilizando-se um roteiro para orientagédo, no qual foram listados os itens a
serem investigados.

Na fase de organizacdo das falas das docentes, fez-se a transcricao
integral das entrevistas realizadas e, ap0s a leitura e reflexdo destas, foi possivel
chegar ao delineamento de categorias de analise e unidades de significado que
permitiram a busca de relacdes e inferéncias que pudessem facilitar a compreensao
do tema estudado.

Os dados expressos no Quadro 5, a seguir, mostram a identificacdo das
professoras da instituicdo especializada e escola comum que participaram desta

pesquisa.
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QUADRO 5: Dados de Identificacdo do perfil das Docentes

Professoras Pesquisadas

Professora da
especializada

instituicao

Professora da escola

comum

Atuacdo Pedagdgica

Professora da sala de
recurso

Professora de educacgao
infantil

NUmero de alunos

20 alunos subdivididos em
modulos de 50’
Atendimento de 5 alunos

18 alunos
Carga horéaria diaria de 4hs

por moédulo

Graduacgao Pedagogia com | Pedagogia com
Especializacéo em | Especializacdo em Ensino
Educagéo Infantil e
Especial

Cursos de Capacitacao Lingua Brasileira de Sinais | Dificuldade de
(LIBRAS) Aprendizagem

Deficiéncia Mental
Condutas Tipicas
Psicomotricidade
Alfabetizacéo e Letramento

Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS)

Cursos diversos na area
de Educacéo Infantil

Fonte: Questionario (apéndice 1)

As falas e impressdes das professoras das criangas pesquisadas foram

assim relacionadas a partir do roteiro prévio da entrevista.

As categorias de analise utilizadas nesta pesquisa encontram suas bases

no marco tedrico deste estudo e foram assim estabelecidas:

1) Formacdo e competéncia profissional para atuar com criangas com

necessidades educacionais especiais;

2) Processo ensino e aprendizagem do aluno com Sindrome de Down.

As interpretacdes das respostas dadas pelas docentes das criancas

pesquisadas foram analisadas tomando por base as seguintes questdes:

Categoria 1) Formacgéo e competéncia profissional para atuar com criangas
com necessidades educacionais especiais

A qualificacao de profissionais contribui para trabalhar com criangcas com

necessidades educacionais especiais na escola comum?

O professor € o unico responsavel pelo processo de inclusdo da crianca

com necessidade educacional especial?

O que é um professor ser competente para lidar com criancas especiais

em uma sala de ensino comum?
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Categoria 2) Processo ensino e aprendizagem do aluno com Sindrome de
Down
Quais contribuicbes o educador pode oferecer para o desenvolvimento e

a educacao das criancas com Sindrome de Down?
Quiais sao as atividades significativas do aluno com Sindrome de Down?
Que atividades a crianga com Sindrome de Down tem dificuldade para

desenvolver?

Analise dos Dados

Os dados coletados nas entrevistas foram analisados segundo o

referencial da pesquisa:

Categoria 1) Formacéo e competéncia profissional para atuar com criangas
com necessidades educacionais especiais
Ao perguntar para as docentes das duas instituicdes sobre a qualificacao

dos profissionais para trabalhar com criancas especiais, as respostas emitidas
direcionaram-nos para o entendimento de dois enfoques: um mais voltado para
abordagem tedrico-operacional e outro para 0 comprometimento que conduz a uma
preocupacgao com o desenvolvimento desses alunos.
Cada crianga € Unica, mas quando se trata de criancas especiais, 0
profissional, além de ter que entender as metodologias aplicaveis a
educacdo geral, ele necessita conhecer e estudar as causas das

deficiéncias do alunado da educagdo especial. (Prof? instituicdo
especializada)

O professor para atuar com criangas especiais necessita saber sobre a
deficiéncia de seu aluno, ser competente e compromissado com a causa, se
ele tiver alguma resisténcia necessitara aprender quais estratégias
funcionam para a aprendizagem destas criancas. (Prof2 educacéo infantil)

A partir das respostas das docentes podemos fazer inferéncias sobre a
distincdo entre a escola especial e escola comum que, segundo Gonzalez (2002),
tradicionalmente em educag¢do seguiu-se um enfoque técnico-racional para as
situacBes de aprendizagens. A criagdo de diferentes escolas, classes, curriculos e
tipos de professores foi a solugcédo estrutural para as necessidades encontradas nas
escolas. Baseando-se nisto, definiram-se diversos tipos de deficiéncias, justificando

e permitindo a divisdo dos alunos e das escolas em comum e especial. Esta
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concepcdo dota a escola especial, professores e alunos de um carater proprio, a
margem da educacao geral.

Quanto ao processo de inclusdo da criangca com necessidade educacional
especial, a professora da escola comum, Educacéao Infantil, relatou que era preciso a
interacdo entre equipe pedagodgica, familia e outros profissionais que também
trabalham com a crianca, a fim de se responsabilizarem por essa causa. Relatou da

seguinte forma:

No caso do Junior a adaptacdo estava dificil, pois 0 mesmo era resistente
em determinados momentos. Quando saiamos para a area externa da
escola ele fugia para outros locais, eu tinha receio dele se machucar, além
de contrariar os combinados prévios que eram estabelecidos na sala de
aula. Dessa forma nds pedimos ajuda da familia. Hoje ja conseguimos
bastante entendimento no que diz respeito aos combinados, além de termos
a presenca da sua terapeuta ocupacional nos ajudando nas situacdes
conflitivas. (Prof2 Educacéo Infantil)

De acordo com Mantoan (2004), inclusdo é produto de uma educacao
plural, democrética. Ela provoca uma crise de identidade institucional, que, por sua
vez, abala a identidade dos professores e faz com que seja ressignificada a
identidade do aluno. O aluno da escola inclusiva é outro sujeito, que ndo tem uma
identidade fixada em modelos ideais, permanentes, essenciais.

A orientacdo inclusiva diz respeito a escola na sua totalidade, sendo um
equivoco considerar que cabe ao professor da sala de aula toda a responsabilidade
na adocdo dessa orientacdo. A reestruturacdo da escola, principalmente, nos
aspectos de lideranga, autonomia, coordenacédo e valorizacdo profissional, sdo
fundamentais nesse sentido.

Entretanto, quando perguntei a professora da instituicdo especializada se
ela considerava o professor o Unico responsavel pelo processo de incluséo, ela
respondeu que varios fatores interferem no processo de inclusdo e assim

argumentou:

A inclusdo ndo € para todas as criangas, tenho experiéncia na educacao
especial ha dezoito anos e dependendo do tipo de deficiéncia a crianga
nunca vai ser incluida. Justifico por varios motivos como 0 preconceito,
escolas que tém o interesse capitalista e ndo o humano, ou seja, quanto
mais crian¢as, menor € o interesse em atender as necessidades individuais.
Assim as criancas especiais ndo sao incluidas, sdo segregadas. Ja tive
muitos alunos com Sindrome de Down que passaram alguns anos na
educacédo infantil e quando iniciaram o ensino fundamental eles eram
encaminhados para a escola especial. Considero a Unica oportunidade de
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inclusdo para nossas criangas especiais apenas a educacdo infantil, a
perspectiva da inclusdo no ensino fundamental e médio é uma utopia. (Prof2
instituicdo especializada)

A professora ainda enfatizou sobre a escolarizacdo de Ana na escola

comum em que ela estava matriculada:

Ana, por exemplo, sera encaminhada para a escola especial no préximo
ano: a equipe pedagodgica da escola comum onde ela esta matriculada se
reuniu conosco argumentando dificuldade no acompanhamento pedagdgico
com a mesma, 0 que significa também o fim de meu trabalho com ela na
sala de recurso... (Prof? instituicdo especializada).

Observei comocao, tristeza e decepcédo na voz da professora.

Mendes (2006) acrescenta que ao mesmo tempo em que o ideal da
inclusdo se globaliza e se torna pauta de discussdo obrigatéria para todos os
interessados nos direitos dos alunos com necessidades educacionais especiais, Sao
renovadas velhas controvérsias que estavam também presentes no ideario da
integracdo escolar, e que se referem as formas de efetiva-las. Segundo a autora, as
pessoas com necessidades especiais compdem um grupo minoritario e, além disso,
tém dificuldades centradas nos seus mecanismos de aprendizagem e precisam de
respostas educacionais diferenciadas, nem sempre disponiveis na classe comum.

Mendes (2006) reafirma o posicionamento da professora da instituicdo
especializada quando sinaliza sobre as estatisticas oficiais do Brasil a respeito das
matriculas de pessoas com necessidades educacionais especiais, indicando que de
1996 a 2003 das 504.039 matriculas, 55,5 % ainda se concentravam em escolas
especializadas e 15,6% em classes especiais. Das matriculas em classes comuns,
havia 12,5% de educandos com apoio de salas de recurso e 16,4% freqlientavam
exclusivamente classes comuns. Portanto, a maioria dos alunos com necessidades
educacionais especiais encontra-se em escolas especiais ou classes especiais, 0

gue configura muito mais uma excluséo generalizada da escola.

Quanto ao professor ser competente para lidar com criancas especiais em

uma sala de ensino regular, as professoras assim responderam:

Estar aberto para encontrar o caminho certo. Procurar cursos, leituras para
ajudar na pratica do dia-a-dia. Estar sempre em contato com especialistas
gue atendem as criancas e equipe pedagdgica da escola. (Prof? educacao
infantil)
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E estar aberto a novas propostas de ensino, descobrir competéncias de si
mesmo e de seus alunos. Sabemos que a crianca Down tem ritmo de
aprendizagem mais lento, tem dificuldade na articulagdo de frases, o
pensamento abstrato precisa ser mais compreendido e trabalhado. Se o
professor conseguir entender a comunicacdo e expressividade da crianca,
ele vai ser competente e permitir que a crianca obtenha conhecimentos
funcionais para sua vida. (Prof? instituicdo especializada).

Na fala das professoras os enfoques atuais da educacao especial foram
evidenciados. Gonzalez, (2002) ressalta sobre o enfoque baseado nos déficits, em
que a orientacdo pedagogica centra-se no aluno individualmente, e o enfoque
cultural-integrador, no qual a orientacdo pedagogica centra-se no curriculo como
resposta educacional a diversidade.

O enfoque baseado nos déficits foi observado na professora da escola
comum, quando ela ressalta a necessidade da ajuda de profissionais da area da
salude para sua pratica pedagogica e que também ajudam no desenvolvimento do
aluno. O enfoque cultural-integrador implica em atender a diversidade onde as
necessidades e prioridades dos alunos sdo enfatizadas pela comunidade escolar,
evidenciado na fala da professora da instituicdo especializada.

Concordando com nosso autor, essas orientacdes delimitam dois modelos
de professores, dois modelos de escola e dois tipos de resposta educativa. Os
pressupostos basicos de ambos os enfoques convivem nas acdes e praticas
educativas dos profissionais. Os professores variam em suas perspectivas frente aos
alunos e em suas crencas sobre seus proprios papéis e responsabilidades no
trabalho com individuos que apresentam necessidades educacionais especiais.

Categoria 2) Processo de ensino e aprendizagem do aluno com Sindrome de
Down
Ao perguntar para as docentes quais contribuicbes o educador pode

oferecer para o desenvolvimento e a educacdo das criancas com Sindrome de

Down, elas responderam:

Transformando o ambiente escolar em espaco acolhedor e responsivo as
diferencas de cada um. Tratando a todos de forma igualitaria sem distingao
ou protecdo, desenvolvendo um planejamento adequado, com contetdos
programaticos que envolvam a participacdo coletiva. (Prof2 educacéo
infantil)

Valorizando a aprendizagem que a crianga obtém, partindo da sua realidade
e incentivando-a a desenvolver habilidades e competéncias. (Prof?
instituicdo especializada).
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Constata-se que a crianca Down nédo € vista como uma barreira para
estas professoras, pois elas demonstraram ser capazes de considerar novas
possibilidades de acédo, explorando novas formas de desenvolver sua pratica em
sala de aula, o que implica na reconstrucdo permanente das situacdes didaticas e
dos conteudos. Trata-se, portanto, de reinventar os saberes pedagogicos com base
na prética social da educagéo, cujos professores, em contato com os saberes sobre
a educacdo de criancas especiais e sobre a pedagogia, podem encontrar
instrumentos para alimentarem suas praticas, confrontando-os e produzindo saberes
pedagogicos na acao.

Ao guestionar sobre as atividades mais significativas e atividades que as
criancas tinham mais dificuldades para desenvolver, as professoras logo

responderam:

Junior gosta de musica, jogos e brincadeiras, futebol, dramatizar historias
através de gestos, boliche, corre cutia, pinturas, modelagem com massinha
e argila e demais atividades do planejamento didatico. Desenvolve
atividades que ajudam no equilibrio, orientacdo espacial, ritmo,
sensibilidade, exercicios respiratérios, habitos posturais, coordenacdo dos
movimentos e estruturacdo do esquema corporal. Todas estas atividades
sdo desenvolvidas as vezes de forma individual, outras vezes com a
participacéo de seus colegas de classe. (Prof? educacéo infantil)

Sobre as dificuldades de Junior a professora ressaltou:

Junior tem dificuldade na coordenacdo motora fina; ha momentos em que
ndo ha compreensdo de sua fala entre os colegas e comigo, mas esta
evoluindo; ndo realiza bem atividades que exijam atengéo e discriminacao
auditiva; as vezes arrasta no chao, corre pela sala para chamar a atencao
do grupo, que comec¢a a imita-lo; ndo tem responsabilidade para usar o
banheiro sozinho; ndo tem organizacdo com materiais de uso pessoal; no
dia-a-dia no espaco externo € preciso busca-lo, pois 0 mesmo continua a
brincar e finge ndo entender as ordens da fila. (Prof2 Educacéo Infantil)

A professora da instituicdo especializada ressalta sobre desenvolvimento

e aprendizagem de Ana:

Ana sabe seu nome completo, nome dos familiares das professoras.
Distingue roupas de dias quentes e frios; roupa que é sua e de seus
familiares; alimenta-se sozinha; expressa sentimentos, gestos, expressdes
faciais e gestuais em atividades propostas; sua interacdo social ainda é bem
restrita com os colegas, ndo interage mutuamente nos jogos, em atividades
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com colegas, necessita sempre de minha mediagdo. (Prof? instituicio
especializada).

Sobre as dificuldades de Ana a professora sinalizou:

Ana estd desenvolvendo dentro de suas possibilidades, pois seu repertdrio
de interesse por atividades cognitivas € restrito. E lenta na execucdo de
atividades, sejam abstratas ou concretas; necessita de mediagcdo constante
para desenvolver as atividades; as vezes se mostra voluntariosa, desatenta,
sem interesse; sua linguagem ainda apresenta déficit, seu didlogo é
repetitivo, mas se faz entender. (Prof? instituicdo especializada).

A descricdo das professoras sobre as atividades que Ana e Juanior
realizavam e as que tinham dificuldades de realizar foram também confirmadas em
minhas observacbes no cotidiano dos dois ambientes. Contudo, houve uma
preocupacdo da minha parte em observar se as professoras eram capazes, por
exemplo, de impulsionar as atividades dos alunos dentro da abordagem historico-
cultural de Vygotsky. O desenvolvimento mental e as habilidades intelectuais de Ana
e Juanior em relacdo as outras criancas eram evidentes. No entanto, através de
desafios, as criancas eram incentivadas a desenvolver o seu raciocinio, utilizavam
conhecimentos prévios que, somados aos novos, resultavam em aprendizagens.

Vygotsky, ao conceituar a Zona do Desenvolvimento Proximal,
complementa o estudo anterior sobre Ana e Junior, a medida que fala da capacidade
de desempenhar tarefas com a ajuda de adultos ou de companheiros que tenham
mais facilidade para tal. A Zona de Desenvolvimento Proximal ressalta a importancia
da interacdo entre as pessoas atraves de trocas afetivas, intelectuais e sociais,
sendo que devera ser respeitado o ritmo de cada individuo e, portanto, suas
caracteristicas individuais. O ensino deve oferecer desafios como um processo de
construcdo e o professor devera atuar na Zona de Desenvolvimento Proximal dos
alunos, provocando avangos que ndo ocorreriam espontaneamente.

Os instrumentos utilizados nesta pesquisa, como a observagao
participante, questionario e entrevista evidenciaram a importancia da mediacao
como responsavel pela capacidade de transformacédo do ser humano, tanto no que
concerne aos fatores cognitivos quanto aos afetivo-motivacionais, sendo possivel,
através dela, transcender os limites biologicos determinados pela Sindrome de

Down. O professor como mediador tem o papel explicito de interferir na zona de
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desenvolvimento proximal dos alunos, provocando avancos que nao ocorreriam

espontaneamente.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa tratou de um tema relevante e polémico que tem despertado
calorosos debates com orientacdes que privilegiam diferentes enfoques. Trata-se da
educacédo inclusiva e mais especificamente de alunos com Sindrome de Down.
Embora as contribuicbes cientificas originadas do campo meédico venham a
contribuir para a compreensdo de fendmenos comuns as dificuldades no
desenvolvimento dos alunos com Sindrome de Down, o trabalho conjunto da familia,
da escola e dos professores revela-se fundamental, percebendo-os na diversidade
em que se constituem, como seres capazes de superacao. Pode-se considerar que
estamos passando por uma fase de transicdo, que mostra mais intensamente a crise
de paradigmas e que sugere novas orientacdes que contemplem a incluséo.

No decorrer deste estudo buscamos investigar o0 processo de
desenvolvimento de duas criancas com Sindrome de Down, abordando as situaces
de ensino-aprendizagem em dois ambientes educativos: instituicdo especializada e
escola comum.

As é&reas de desenvolvimento observadas através de instrumento
adaptado (programa de facilitacdo do desenvolvimento para criancas com
necessidades especiais) de Fonseca (1995) foram: psicomotora, cognitiva e sécio-
afetiva o que propiciou indicag¢des para identificagdo das fungbes em que encontram
dificuldade em cada uma delas.

Em relacdo aos graus de complexidade das tarefas estabelecidos no
instrumento de observacdo em relacdo a niveis de abstracdo e de eficacia exigidos
no processo educativo. Em alguns momentos foram evidenciadas nas criancas
dificuldades na tomada de decisbes, na iniciagdo de uma acgdo (atencado e
percepgaon), na selegao ou eliminagéo de determinadas informacdes, dificuldades de
referéncia espaco-temporal e de descrever relacbes entre objetos. Houve
dificuldades na compreensdo de conceitos abstratos para ordenar, comparar e
sequenciar atividades.

Embora as criancas com Sindrome de Down apresentassem
caracteristicas peculiares de desenvolvimento, isso ndo se constituiu uma
uniformidade a predizer os comportamentos e potencialidades apresentados. O

desenvolvimento das pessoas com Sindrome de Down € tanto quanto o de qualquer
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outra pessoa sem a Sindrome, resultante de influéncias sociais e culturais, incluindo-
se ai as expectativas em relacao as suas potencialidades e capacidades.

E importante destacar neste estudo a n&o responsabilizacdo da instituigéo
especializada e escola comum quanto ao desempenho das criangas, mas como
resultado variavel. Cabe também ressalvar algumas lacunas que dizem respeito as
diferencas observadas entre as duas criancas, considerando que o tempo de
observacdo das atividades escolares utilizado (apenas quatro meses) ndo pode
levar a generalizagbes, o0 que constitui uma limitagdo do estudo.

Precisa-se pontuar que ha outras variaveis que podem interferir no
desenvolvimento das criancas como: sécio-econdmicas, interacdes socio-culturais
de estimulacdo familiar com outros ambientes fora da escola o que requer maior
aprofundamento de estudos que venham a ampliar a investigacéo de tais lacunas.

Observamos que muitas pessoas ainda resistem a idéia inclusivista,
definindo-a como utdpica e inviavel. Apontam todos os obstaculos existentes, desde
o despreparo do professor, a falta de estrutura das escolas, o preconceito da
sociedade até o sistema capitalista. Em muitos momentos se posicionam como se
esperassem algo pronto, como se fosse responsabilidade do outro lutar por uma
causa que é de todos. Além disso, ocorre uma confusdo conceitual em torno da
integragcdo e da inclusdo, prevalecendo uma situagdo paralisante, originada
provavelmente do receio a mudanca de tendéncias impregnadas na formacéo
académica e gestdo do sistema de ensino, em linhas gerais reprodutora e
antidemocratica, bem como devido a conducado das politicas publicas fundadas em
concepgbes que excluem a participagdo dos educadores, vistos como meros
executores, resultando na falta de comprometimento.

Contudo, apesar de ndo deixarmos de apontar as dificuldades existentes
diante do processo de inclusdo, vimos alguns avancos nessa area. Ainda que a
passos lentos e até de modo equivocado, as legislacdes versam sobre os direitos
humanos, proporcionando a populacdo a oportunidade de defender o seu espaco.
Dentro dessa Otica, o deficiente e todos os demais ocupam um lugar de
reconhecimento, em oposicdo ao periodo em que ndo eram Vistos nem como seres
humanos.

As pessoas com Sindrome de Down do século XXI tém o direito do
conhecimento e as técnicas de tratamento existentes, que lhes dao a possibilidade

de se desenvolverem, atingindo metas socialmente esperadas e valorizadas.
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Acredita-se que toda crianca deve ter o direito de estar inserida em um
programa educacional, independente de suas possibilidades de aprendizagem, até
porque o sentido aqui atribuido ao processo educacional ultrapassa, € muito, 0s
limites impostos a um programa restrito & educagéo formal e académica.

Entretanto, para que estas pessoas possam viver 0 mais “normalmente
possivel”’, o trabalho terapéutico-educacional precisa ir além do treinamento de
atividades de vida diaria e habilidades pré-académicas. Atitudes sociais,
relacionamento com pessoas diversas, independéncia de locomocgéo,
profissionalizacdo, participacdo politica, cidadania, tudo isso tem que ser
contemplado para que o individuo tenha alguma chance de se inserir socialmente na
comunidade.

Se a educacéo € direito de todos, os individuos com Sindrome de Down
estdo sem duvida nela incluidos, portanto, sua educacao € plenamente assegurada.

O avanco no sentido das escolas inclusivas ndo é fruto apenas do
individual dos professores ou das atitudes positivas do conjunto da comunidade
educacional de uma escola. E a express&o da confluéncia de um amplo conjunto de
condicOes que abre as portas para a imensa maioria dos alunos com necessidades
educacionais especiais. Tais condicbes situam-se em trés niveis diferentes e
estreitamente relacionados: o contexto politico e social, o contexto da escola e o
contexto da sala de aula. Assim, uma firme orientacéo politica em favor da incluséo
contribuird de forma significativa para que as escolas se situem nessa posicao.

Assegurar oportunidades iguais, no entanto, ndo significa garantir
tratamento idéntico a todos, mas sim oferecer a cada individuo meios para que ele
desenvolva, tanto quanto possivel, 0 maximo de suas potencialidades.

Assim, para que o principio da igualdade de oportunidades se torne um
fato, € indispensavel que sejam oferecidas oportunidades educacionais
diversificadas. O verdadeiro significado da igualdade de oportunidades repousa mais
na diversificagdo que na semelhanca de trabalhos escolares. O processo
educacional voltado para as pessoas com Sindrome de Down deve ser repensado
nessa mesma perspectiva, ou seja, tendo em vista a preparacao para a vida.

Tendo suas limitacbes respeitadas e recebendo oportunidades
adequadas, todo individuo tem condicdes de desenvolver, a seu modo, suas
capacidades potenciais. Nesse sentido, reafirma-se a importancia do papel do

professor como agente mediador do processo ensino-aprendizagem, levando em
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consideracao as diferencas individuais e proporcionando atividades diversificadas e

motivadoras, que facam do ensino e da aprendizagem grandes aventuras.
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APENDICE -1

Questionario das Professoras

Prezado (a) Profissional da &rea da Educacéo:

Como mestranda do Curso de Pdés-Graduacdo em Educacdo e Sociedade da
Universidade Presidente Antbnio Carlos — UNIPAC Barbacena, solicito sua
colaboracdo para responder este questionario que servira de subsidio para minha
dissertacdo. Por ser um trabalho cientifico, € importante que as respostas sejam as
mais fidedignas possiveis. Lembrando que ndo ha necessidade de identificacdo
nominal.

Desde j& agradeco sua atencao e colaboracao.

Adriana Claudia Drumond Diniz

Barbacena / /

Questionario

| - IDENTIFICACAO E FORMACAO PROFISSIONAL:

01 — Nome:

02 — Ainstituicdo onde trabalha pertence a rede:
( ) publica municipal

( ) publica estadual

() publica federal

() particular

( )instituicdo especializada

03 — Endereco da instituicdo onde trabalha:
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04 — Atuacédo pedagogica:
( )__ Série

( )__Ciclo

( )___Educacéo Infantil

( )___Salade recurso

05 — Numero de alunos:

06 — Possui curso de Magistério (normal) nivel médio?
() Sim ( ) Nao

7 — Possui algum curso de graduagao?
() Sim ( ) Nao

8 — Qual?

9 — Possui algum curso de pés-graduacao lato sensu (Especializacéo)?
() Sim ( ) Nao

10 — Qual?

11 — Possui algum curso de pés-graduacao strictu sensu (Mestrado) ?
() Sim ( )Néo

12 Qual?

13 — Vocé ja fez algum curso de extensdo ou de capacitacdo sobre Educacgéo
Especial?

14 - Identificacdo do aluno com Sindrome de Down —
14.1 - Nome:

14.2 — Data de nascimento:
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02 — Historia de vida do aluno:

2.1 — Com que idade o aluno comecou a frequentar a escola?

2.2 — H&a quanto tempo esta na atual escola?
( ) Menos de 1 ano
()1ano

( ) 2 anos ou mais

2.3 — Ha quanto tempo estéa neste ciclo/série/educacao infantil?
( ) Menos de 1 ano
()1ano

( ) 2 anos ou mais

2.4 — Ha quanto tempo freqiienta o atendimento educacional especializado?
( ) Nunca frequentou

( ) Menos de 1 ano

()1ano

( ) 2 anos ou mais

2.5 — Atualmente, o aluno tem acompanhamento por profissionais da area da
saude?

() Sim ( )Nao

Qual (is)?

Ha quanto tempo?
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APENDICE - 2

Entrevista

Prezado (a) Profissional da &rea da Educacéo:

Como mestranda do Curso de Pdés-Graduacdo em Educacdo e Sociedade da
Universidade Presidente Antbnio Carlos — UNIPAC Barbacena, solicito sua
colaboracdo para responder esta entrevista que servira de subsidio para minha
dissertacdo. Por ser um trabalho cientifico, € importante que as respostas sejam as
mais fidedignas possiveis. Lembrando que ndo ha necessidade de identificacdo
nominal.

Desde j& agradeco sua atencao e colaboracao.

Adriana Claudia Drumond Diniz
Barbacena / /

Categoria | - Formacgéo e competéncia profissional para atuar com criangas

com necessidades educacionais especiais

a - A qualificacdo de profissionais contribui para trabalhar com criancas com

necessidades educacionais especiais na escola comum?

b - O professor € o Unico responsavel pelo processo de inclusdo da crianca com

necessidade especial?

¢ - O que é um professor ser competente para lidar com criancas especiais em uma

sala de ensino regular?
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Categoria ll - Processo de ensino e aprendizagem do aluno com Sindrome de

Down

a - Quais contribuicbes o educador pode oferecer para o desenvolvimento e a

educacao das criancas com Sindrome de Down?

b - Atividades significativas do aluno com Sindrome de Down: no desenvolvimento

da identidade pessoal, de competéncia, autonomia e atividades ludicas

c - Atividades que a crianca com Sindrome de Down tem dificuldade para

desenvolver
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APENDICE -3

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: O Processo de Inclusdo da Crianga com Sindrome de Down
Pesquisadora: Adriana Claudia Drumond Diniz

Orientadora: Dr? Marilia Araudjo Lima Pimentel

Este projeto tem o objetivo de desenvolver um estudo sobre a aprendizagem e 0
desenvolvimento da crianga com Sindrome de Down em duas situacdes educativas: escola
comum e instituicdo especializada. relacionando a influéncia de diferentes programas de
intervencdo organizacional e pedagdgica no desenvolvimento social da pessoa com Sindrome
de Down.

Os participantes da pesquisa na escola comum serdo dois alunos com Sindrome de
Down e suas respectivas professoras; na instituicdo especializada serdo dois alunos com
Sindrome de Down e sua professora.

Os procedimentos metodoldgicos serdo analisados contemplando o registro de
observacdo do desenvolvimento e aprendizagem da crianca com Sindrome de Down nos
seguintes aspectos: area cognitiva, psicomotora e socio-afetiva; jogos e brincadeiras
significativos; amostras de trabalhos com desenhos e /ou registros escritos. A entrevista com
os professores ocorrerd seguindo 0s mesmos critérios da observacao, sendo também relevante
a categorizacdo de fatos referente a inclusdo das pessoas com necessidades educacionais
especiais, formacao profissional e dados educacionais sobre o aluno com Down.

A participacdo nesta pesquisa ndo traz complicacdes legais. Os procedimentos
adotados obedecem aos critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme
Resolucdo N° 196 de 10 de Outubro de 1996 do Conselho Nacional de Saude. Nenhum dos
procedimentos usados oferece riscos a sua dignidade.

Apos ler e receber explicacdes sobre a pesquisa, e ter meus direitos de:

1. receber resposta a qualquer pergunta e esclarecimento sobre os procedimentos,
riscos, beneficios e outros relacionados a pesquisa;

2. retirar o consentimento a qualquer momento e deixar de participar do estudo;

3. ndo ser identificado e ser mantido o carater confidencial das informacdes
relacionadas a privacidade.

4. procurar esclarecimentos com o Comité de Etica em Pesquisa da UNIPAC-
CEP/UNIPAC, através do telefone 36938832, em caso de duvidas ou notificacdo de
acontecimentos néo previstos.

Declaro estar ciente do exposto e desejar que
participe da pesquisa.

Barbacena, de de 2007.

Responsavel:

Assinatura;
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ANEXO
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ANEXO -1
Parecer Consubstanciado — Comité de Etica em Pesquisa — UNIPAC

V \

[ Titulo do Projeto: O Processo de Incluséo da Crianga com Sindrome de Down |

'\ UNIPAC
i Universidade Presidente Anténio Carlos

Parecer Consubstanciado de Projeto de Pesquisa

[Pesquisador Responsével:Marilia Arajo Lima Pimentel |

| Data da Versdo:23/08/07 | | Cadastro:249/07 ‘ | | Data do Parecer:30/08/07 |

[Grupo e Area Tematica  Clagsificagdo utilizada pela CONEP Ciéncias Humanas |

Objetivos do Projeto: Relacionar diferentes programas de intervencio ou estratégias
organizacionais e didaticas que influenciam na aprendizagem e no desenvolvimento social da
pessoa com sindrome de Down. Identificar alternativas de atendimentos complementares &
alunos com Sindrome de Down. i

Sumario do Projeto : A aprendizagem e o desenvolvimento das criangas com Sindrome de Down
sio os principais motivadores da pesquiea que serd feita em escola regular e em institulcfo
especializada .Os participantes da pesquisa serdo dois alunos de cada escola com suas
respectivas professoras.




