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Aprendizagem e desenvolvimento da crianga com sinmme de
Down: representacdes sociais de maes e professoras

Children development and learning with Down syndeosocial representations of mothers
and teachers

Wellem dos Santos Pacheco e Marinalva Silva Oliveif

Universidade Federal do Amapa (UNIFAP), Macapa, paa&rasil

Resumo

As representacdes sociais funcionam como sistemasfdréncias para classificar pessoas ou
grupos sociais, elas também estabelecem relacdoaclimyuagem e a ideologia, exercendo
dessaorma, um papel fundamental na orientacdo de casdeitpraticas sociais. Esse estudo,
portanto, objetiva compreender e analisar as reptagdes sociais que permeiam o imaginario
de maes e professoras acerca da aprendizagemrealesaento das criangcas com sindrome
de Down. Para a coleta das informacdes foram eslliz entrevistas de carater qualitativo com
05 professoras e 05 maes de criancas com sindeBewn matriculadas no ensino regular da
rede publica municipal de Santana/AP. Os resultaddeam que as representacdes aqui
expostas ainda estdo fortemente arraigadas a wquentlinico conservador, que considera a
deficiéncia orgénica como Unico fator responsawdh @prendizagem e desenvolvimento da
crianca com sindrome de Down. Em funcéo dissosgssdicipantes acabam direcionando suas
acles e expectativas, o que impossibilita a adiegaprendizagem e o desenvolvimento dessas
criancas. Desse modo, esse estudo visa evideasantormacdes a fim de contribuir para que
a sociedade ressignifique seus concedtosrca da pessoa com sindrome de Down, para que
assim possam diminuir as barreiras atitudinaisiogyeedem esses sujeitos de se relacionarem
com o mundo enquanto seres ativos, interativoste matencialidades a serem desenvolvidas.
© Cien. Cogn. 2011; Vol. 16 (3): 002-014.
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Abstract

The Social representations work as reference sygstermclassifying people or social groups;
they also established contact with the language idedlogy, acting as a key role in guiding
behavior and social practices. So, this study atmsunderstand and analyze the social
representations that permeate the imaginary teazhand mothers about learning and
development of children with Down syndrome. To lcaoeme information, interviews were
conducted with quantitative of 05 teachers and @hers of children with Down syndrome
inserted in a regular education in public municigdgantana / AP. The results indicate that
representations, showed here, are still strongufed in a conservative clinical view, which
considers the dysfunction as the main factor resjioda for learning and development of
children with Down syndrome. Thus, these partictpamlirecting their actions and
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expectations, which make the inappropriate learnamgl development of these children. So,
this study appoint such information in order to makcontribution to society, Reaffirms their
concepts about the person with Down syndrome, ep ¢lan reduce the attitudinal barriers

that prevent these individuals to relate to the lk@s active subjects, which has interactive
and potential to be developed.Cien. Cogn. 2011; Vol. 16 (3): 002-014.

Keywords: Down syndrome; representations; expectations eafchers and
mothers; inclusive education.

1. Introducéo

As representacdes sociasdo conhecimentos praticos do senso comum que
representam um conjunto de ideias historicamenistagdas em que estdo inseridas crencas
e valores que o individuo adquire no decorrer dedssenvolvimento. Essas representacdes
também se encontram disseminadas na cultura, s#tuigbes, nas praticas sociais, nas
comunicacdes interpessoais e, principalmente, r@ssgmentos individuais, intervindo
diretamente na realidade e nos processos de pdeg@nhecimento influenciando no tipo
de relacdo que serd estabelecida entre os sujéitess-mazzotti, 1994; Jovcheliovitch,
1999; Moscovici, 1999; Silva e Sadigursky, 2008).

As pessoas quando internalizam, ressignificam afirmeam um conceito sobre um
determinado fendbmeno, passam a agir a partir ddajueternalizado. Da mesma forma, os
pais e professores agem com seus filhos e alunosfuegéo de crencas e valores
desenvolvidos ao longo de suas vidas. Sao, portastiduices que também exercem grande
influéncia no desenvolvimento do sujeito e formarassrepresentagdes sociais, uma vez que
fazem parte de um conjunto sistematico de relaggeaticas sociais (Duveen, 1999; Pereira-
Silva & Dessen, 2007).

Por esse motivo, € necessario compreender quaiepassentacdes sociais que
permeiam o imaginério tanto das mées quanto ddegsaras, sujeitos dessa pesquisa, para
gue assim seja possivel compreeralgualidade de suas intervencdes, principalmentseem
tratando de representacdes a respeito das pessoasntrome de Down que historicamente
foram estigmatizadas como incapazes de desenvslyverautonomia intelectual, social,
afetiva ou, simplesmente, tém sido engessadas yaw lgnitacdes, sendo condenadas ao
determinismo genético em que responsabiliza aiéeti@ primaria pelo ndo aprendizado das
mesmas (Oliveira & Silva, 2009).

Para Coll (2000), o comportamento efetivo que uwofgssor manifesta diante dos
seus alunos € sempre e inevitavelmente mediads pgpaesentacdes socais, ou seja, pelo
que pensa e espera deles. E o inicio dessas nefai@®es ocorre a partir de duas fontes: a
primeira diz respeito as informagfes diretas que aduelas percebidas por meio de
observacoes feitas em seu primeiro contato comrmalA segunda € a chamada informacéo
indireta, que se refere as obtidas a partir deosytrofessores, comentario dos pais e por meio
de relatorios orais ou escritos disponibilizadmsrvico técnico pedagdgico. A partir dessas
fontes, o professor comeca a construir a repreg@mtamicial, que no decorrer do processo
educativo pode ser mantida ou anulada, a medid&lguebtém mais informacdes a respeito
do aluno (Coll, 2000).

Ainda de acordo com o referido autor, essas irgepdes que os docentes fazem de
seus alunos também se baseiam na imagem de “aleali,ique € aquela construida pelo
professor a partir de suas experiéncias pessoi®fessionais. Essas, por sua vez, sao
influenciadas por fatores ideoldgicos, que dizespedo a funcdo da escola, seu papel na
sociedade, pensamento pedagdgico do professas,@ritas.
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Assim, no decorrer da pratica pedagdgica, a imadgerfaluno ideal” se confronta
com a imagem do aluno real, que é aquela com asguabnvive na pratica. Com isso, 0s
professores passam a organizar, selecionar eliatar@s informacdes relativas ao seu aluno,
resultando em uma representacdo sobre ele querieiraida a partir de fatores ideoldgicos
disponiveis na sociedade (Coll, 2000).

O mesmo quadro ocorre com a chegada de um filhis, @sta traz consigo a
representacdo de realizagcbes dos pais, sendo Inguweaa familia crie uma série de
expectativas quanto ao futuro do bebé que estdipqois esperam, sobretudo, que ele seja o
filho “ideal”, e esteja dentro dos padrbes dasesgmtacdes sociais criadas e cultivadas pelo
meio em que esta inserido, representando desse ansda continuacdo (Holanda, Collet &
Costa, 2008).

“Porém, nos casos em que o filho real se difererdminario, as respostas de negacao
ou de aceitacdo se refletirdo no vinculo que ébelteido e, por conseguinte, nos
cuidados dispensados ao filho, bem como no selwigresto e desenvolvimento”
(Sunelaitis, Arruda & Marcom , 2007: 27).

Isso ocorre, segundo Cavalcante (2083ud Welter, Cetolin, Trzcinski & Cetolin,
2008), por que existe uma expectativa social deagtemilia moderna produza individuos
“sadios”, cooperativos e eficientes; ou seja, pogdo pensamento mecanicista, que vé o
homem, ndo como sujeito transformador de sua esidmas sim, como uma espécie de
“maquina” a ser consumida pelo mercado e por isse dtender aos “padrdes” de eficiéncia.

Essas representacdes impedem que a sociedadegeanedesenvolvimentpotencial
e cognitivo da crianca com sindrome de Down. (yestiainda esta presente na imagem que
pais e professores constroem desses sujeitos, sedqoentemente, influencia no
relacionamento estabelecido com ela, uma vez gdefieiéncia ainda é vista por muitos
como uma marca fixada no sujeito e por esse mopassam a instituir comportamentos
restritos e indiferentes com essas pessoas, lexandsegregacdo pedagogica e social.

Vygotsky (1997) enfatiza que a deficiéncia ndo pa reduzida aos seus
componentes biolégicos, como lesGes cerebrais, omaicbes organicas e alteracdes
cromossOmicas, as quais ele define como deficiémimaria. Para o autor, a deficiéncia
também pode ser secundaria quanto é decorrentmeldisacoes sociais, ou seja, quando o
meio socio-cultural em que as criangcas com defiidéastdo inseridas, cria barreiras fisicas,
educacionais e atitudinais.

Todavia, é importante compreender que mesmo sensimdiome de Down uma
condicdo genética e por conta disso apresentaed{fas organicas em relacdo a populacéo
em geral, ndo se pode determinar um padrdo de\dsg@mento e comportamento previsivel
a todas elas (Saad, 2003). Tanto o comportameraot@w desenvolvimento cognitivo nao
estdo exclusivamente relacionados a sua alterag&mssémica, mas sim ao restante do seu
potencial genético e, principalmente, ao estimatias que recebe do contexto sécio-cultural
a qual esta inserida (Schwartzman, 2003).

Afinal, o processo de aprendizagem e desenvolvimanpartir de uma perspectiva
sécio-histérica compreende o individuo enquantosujrito ativo interativo que constréi e é
construido pelo seu meio socio-cultural, e esse @i sua vez, deve |Ihe oferecer formas de
perceber e organizar essas informacdes recebidasydp se constituindo em elementos
psicoldgicos que fazem a mediacao entre o sujetmando (Vygotsky, 1996)

Nesse contexto, o desenvolvimento ndo depende stxaimente da condicao
genética, mas sim de fatores tanto biologicos quantiais e tais fatores vao além do
determinismo genético, pois, de acordo com Vygo(d®®6), o inicio do desenvolvimento
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das funcdes psicologicas superiores ocorre quanddha biologica e a cultural se unem.
Desse modo, quando ocorre um desequilibrio entsendelvimento bioldgico e cultural
ocorrem também mudancas no desenvolvimento daédargsicoldgicas superiores, uma vez
que a condicdo biologica é um fator transformadorrelagdo homem, ambiente fisico e
social.

Assim, diante desse pressuposto, verifica-se guensindividuo tem uma deficiéncia
organica, nao significa que este estara privadmteéeagir com o seu meio social, mas sim
tera uma maneira particular de se apropriar doewntento, cabendo ao meio sécio-cultural
disponibilizar mecanismos para que essa aprendizage desenvolvimento ocorram
(Vygotsky, 1997). Isso significa dizer que o desdwvimento é resultado das relacdes sociais
e € por meio dela que o individuo aprende a regdas processos cognitivos. Por isso,
guanto mais intensas e positivas forem as trocamgs®ciais, mais estimulante sera o
desenvolvimento humano, porém quanto menores fas@as trocas, mais fragil sera esse
desenvolvimento (Beyer, 2005; Vygotsky, 1996).

Em sua analise sobre aprendizagem e desenvolviméygotsky (1996) explica que
esses dois eventos se constituem enquanto proaissogs, porém, nao sao independentes
e estdo inter-relacionados de modo que, o desemaito do individuo ndo deve ser
considerado isolado de sua aprendizagem. A relegtie esses dois processos acontece na
medida em que o aprendizado impulsiona o desemweiwo. Isso significa que a
aprendizagem adequadamente organizada impulsiatesenvolvimento, que por sua vez,
possibilita novas aprendizagens. Nesse sentid@rendizagem sistematizada produz algo
fundamentalmente novo no desenvolvimento da crianca

Para melhor explicar a relacdo entre aprendizagedesenvolvimento, Vygotsky
(1996) postulou o conceito de ZDP (zona de desemaehto proximal) que compreende os
niveis de desenvolvimento real e potencial do guj&ara o autor, deve-se considerar em
cada pessoa, a presenca de um nivel de desenvotuineal, caracterizado por aquilo que o
individuo j& consegue realizar sozinho sem auxd® um mediador e o nivel de
desenvolvimento potencial caracterizado por aqyile o sujeito ainda ndo consegue realizar
sozinho, necessitando, portanto, da ajuda de unmadedsocial para que essa aprendizagem
seja consolidada.

Dessa maneira, conforme o referido autor, a ZonBeakenvolvimento Proximal diz
respeito ao percurso a ser feito entre o que d@sygecompreende (domina) e o que esta em
processo de consolidagdo. Assim, a aprendizagemm &ator essencial e universal do
processo de desenvolvimento das funcdes psicokgigaeriores de qualquer sujeito.

E em se tratando de desenvolvimento cognitivo figiflecia intelectual é considerada
uma das caracteristicas mais constantes na sindterD®wn e contribui para o atraso nas
demais areas do desenvolvimento. Por esse motegsencial que desde a infancia a criangca
seja estimulada pedagogicamente, com atividadesgiatizem aspectos cognitivos como:
percepcdo, atencdo, memaria e linguadgeais ao contrario das criangas comuns, as criangas
com sindrome de Down nascem com limitacbes em fuades psicoldgicas inferiores
(atencao, percepcao e sensacao). Tais limitacéas las mesmas a terem reacdes mais lentas
aos estimulos, ocasionando um contato menos dicglm 0 meio ambiente e,
consequentemente, dificultando a relacdo e a egdlor do mesmo. Portanto, para
desenvolvé-las € preciso que se realizem precodcemeabalhos que estimulem o
desenvolvimento dessas fung¢des (Schwartzman, 2Q@®tsky, 1996).

Funcbes essas que sdo de suma importancia paraeavdlyimento das funcdes
psicologicas superiores. Contudo, isso ndo significer que as fungbes elementares, por si
s6, sdo suficientes para a formacédo dessas fumgéisscomplexas, pois as transformacdes



Tntles Ciéncias& Cognigéo 2011; Vol 16 (3): 00-014 <http://www.cienciasecognicao.cfg © Ciéncias & Cognigar
&gm@go Submetido em 16/06/2011 | Aceito €®/12/2011 | ISSN 1806-5821 - Publicash line em 31 de dezembro de 2011

desses processos basicos em processos mais complexwem a partir da interacdo do
sujeito com o ambiente fisico e social.

Ao contrario do que muitos pensam, tanto a criaogga deficiéncia quanto a sem
deficiéncia, ndo se desenvolvem espontaneament® ¢empo, pois as mesmas nao possuem
instrumentos para, sozinhas, percorrerem o canmdohdesenvolvimento. Tudo depende das
interacOes e experiéncias as quais sao expostasjaulas aprendizagens fornecidas pelo seu
meio social. Isso quer dizer que ndo é suficieatetddo o “aparato biolégico” da espécie
humana para realizar uma tarefa, se o individuo perticipa de ambientes e praticas
especificas que propiciem esta aprendizagem (Vigoi®97).

Além disso, o ser humano tem como caracteristigaoitante a plasticidade do
funcionamento do cérebro. Isso significa que conéoras situacbes oferecidas e/ou
vivenciadas pelo ambiente, o cérebro (que é flédxigecapaz de se adaptar as varias
circunstancias. Desse modo, a qualidade das erpe®€ concretas proporcionadas pelo
grupo social permite avancos na formagéao individnalusive para aqueles com algum tipo
de deficiéncia organica, visto que estes podemesefiziar do processo de aprendizagem,
assim como as demais pessoas (Gai & Naujorks, Z0& & Kleinhans, 2006; Vygotsky,
1997). Portanto, € na interacdo com 0 outro que a apregeim e o desenvolvimento
acontecem (Vygotsky,1996).

Para Voivodic e Storer (2002), a sociedade tentuddade para conviver com as
diferencas, pois ao longo da histoéria criaram-se@glpreconcebidasrespeito da deficiéncia
e isto tem influenciado no modo de relacionamemm) como, nas atitudes e nas interacdes
estabelecidas com as criangcas com algum tipo dei@efia. E necessario, portanto, que haja
um amplo e continuo esclarecimento sobre as pealetailes dessas criangcas com
necessidades educacionais especiais para que masddngdinais acontecam fortalecendo as
familias e proporcionando a elas condicfes deagtecom as mesmas.

E nessa perspectiva que a educacéo inclusiva tmadedhar, pois quando se fala em
inclusdo, ndo se pode pensar de forma fragmentadi@®smizada. Para Mantoan (2003), a
inclusdo realmente acontece quando ninguém ficaa fda escola, onde todos,
independentemente de suas limitagcées, possam jdetfsutar do mesmo espaco, sendo
aceitos e respeitados com suas diferencas, tendoeasias oportunidades, mas é claro,
recebendo tratamento diferenciado, onde cada wrasefpdido dentro da sua especificidade.
Afinal, a sociedade se constitui de pessoas h&reag, com uma forma particular de se
apropriar das coisas do mundo.

Desse modo, sob o enfoque de uma perspectiva Bidtimica, o paradigma da
incluséo privilegia o aprendizado e o desenvolvimel® todos os alunos, independentemente
de terem deficiéncia ou ndo, oferecendo a eles;oaslicdbes necessarias para o0 pleno
desenvolvimento de suas potencialidades. Vale chstpe, de acordo com o proposto pela
inclusdo, a escola deve ter um olhar para alémefiai@hcia, na tentativa de romper com
ideias tradicionalmente estabelecidas e estere@ispaa respeito do aprendizado e
desenvolvimento das criancas com necessidades ciol@ia especiais. Assim, a escola
contemporanea precisa redefinir seus planos pasaagucacdo voltada a cidadania global,
plena, livre de preconceitos e que reconheca eixalas diferencas (Mantoan, 2003)

Dessa forma, nesta pesquisa buscar-se-a evidepaapesar das condicbes adversas,
visto que o Estado ndo tem garantido financiameara que as escolas regulares estejam
preparadas pedagogicamente e estruturalmente @eeder as criancas em condi¢bes de
deficiéncia, nem tampouco oferecer aos professomea formacao inicial e continuada
consistente. As pessoas com necessidades edugcaaspaciais se desenvolvem bem mais
quando estdo nas escolas regulares, haja vista gsjgaco sala de aula regular € constituido
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por diversas trocas sociais que, sem duvida, gb&sibo desenvolvimento cognitivo, afetivo
e social do sujeito (Mantoan, 2003).

Sendo assim, a escola regular € um meio privilegpeada alcancar a inclusdo, nao so
no campo educativo, mas também na esfera socia.pdiea que isso aconteca é necesséria
uma mudanca de paradigma, ou seja, uma rupturaess@ representacdo mecanicista e
determinista da deficiéncia. Implica no abandoncaecepcgao de aluno “ideal”’, e comeco de
um pensar na escola como um conjunto de acdesas vatadas para atender a diversidade
do meio social, pois se compreende que sempre hogeenpre haverd as diferencas, tanto
organicas quanto sociais. No entanto, é precisndet que para além da deficiéncia existem
pessoas humanas com sentimento, vontade e, ptmeip, o desejo de ter lugar, vez e voz
nessa sociedade que se limita a enxergar someefe@&ncia.

2. Metodologia

Para a obtencdo das informacdes empiricas, foréeni@@adas escolas municipais
gue apresentavam em seu quadro alunos com sindemDewn matriculados e frequentando
0 ensino regular. Nessas instituicoes, foram g¢atleis autorizacdes da direcdo para o
desenvolvimento da pesquisa. Obtida a concordaiascola, foi estabelecido o contato
com as professoras que tinham em suas salas dealanlas com sindrome de Down e,
através de cada docente, foram contatado as mésssdgunos. Tanto as professoras quanto
as maes assinaram um Termo de Consentimento liesclarecido para participacdo na
pesquisa.

Posteriormente, foram realizadas as entrevistas outgiro de perguntas semi-
estruturadas, cujo propésito foi verificar e aralias representacdes sociais das maes e
professoras sobre a aprendizagem e desenvolvirderdwancas com sindrome de Down.

Todas as entrevistas foram registradas com o aud#di um MP4 e, ao final, as
mesmas foram transcritas e analisadas de acordengétato de pesquisa microgenético, que
envolve o acompanhamento minucioso das informagéesn processo, detalhando as acdes
dos sujeitos e as relagdes interpessoais dentrmawirto espaco de tempo (Oliveira, 2002).

Segundo Rojo (1997), as formas de estudo minucadesoprocessos interativos
compreendem trés orientacdes: a cognitivista, qualiza o plano intrapessoal durante os
eventos interativos; a interacionista, que exammsa relacdes interpessoais e 0 jogo
conversacional como condig&o para a formacao dodnamento intrapessoal; e a discursiva
Ou enunciativa, que privilegia a dimensdo dialogearelaciona interacdo, discurso e
conhecimento.

Assim, 0 uso do método microgenético foi fundameamgata pesquisa, visto que exige
atencdo aos detalhes os quais permitem observarmsathento onde se pode ir e vir nas
informacfes empiricas, congelar a informacdo eopexctodos os momentos gravados de
forma a analisar cada registro, permitindo com ,issma melhor compreensdo das
representacées que tanto maes quanto professonagne relacdo ao aprendizado e ao
desenvolvimento da crianga com sindrome de Down.

2.1. Identificac&o dos participantes
As mées foram identificadas com a seguinte nomeiti@a M5

As professoras foram identificadas com a nomed@&a P5
Os alunos com sindrome de Down foram identificamims a nomeacao (2): S1 a S5
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3. Resultados e analise das observacdes participasit

Para melhor analisar as representacdes sociaisngas e professoras tém sobre a
aprendizagem e desenvolvimento de criangcas comosiedde Down, as informacdes obtidas
a partir das entrevistas semi-estruturadas foramgoeazadas em: a) Representacdo social
sobre a sindrome de Down; b) Representacdo sabat siprendizagem; c) Representacao
social sobre a insercdo de alunos com sindromeotien [2m classe de ensino regular e d)
Expectativa em relagdo ao processo de escolarizacao

a) Representacao social sobre a sindrome de Down

A representacéo social que os professores parnieipaa pesquisa tém sobre algumas
caracteristicas comportamentais das pessoas codrorsiea de Down € de que tais
caracteristicas estado relacionadas a condicdo iggnééssas pessoas; 0 que pode ser
verificado na seguinte fala:

P1: (...) ele (generaliza para todo individuo com)$% bem mais calmo tranquilo te
escuta mais € mais carinhoso (...). (...) ela @Mra abracar € super carinhosa.

P1 ao falar sobre o comportamento de pessoas amnosie de Down faz uma
afirmacéo e confirma-a quando se refere a sua .aNgmse caso, a professora infere que um
comportamento carinhoso das criangas com sindreni@od/n é decorrente de sua condi¢cdo
genética e sua aluna so reafirma esta condicao.

Essa representacdo determinista da condicdo genttinbém permeia o imaginério
das méaes. Conforme observado na fala de M3:

M3: (...) ela (S3) sO € agressiva se quer fazeuralg coisa e a gente ndo deixa, ela (S3)
ja grita, mas é pouco, ndo muito. Porque tem sin@rgue é desse de se jogar no chao,
de quebrar de bater né, ela (S3) ndo, a agressil@diela (S3) € bem pouca mesmo.

Assim, fica evidente que a representacdo que tadies quanto professoras tém a
respeito da criangca com sindrome de Down esté grmutam enfoque clinico conservador,
que responsabiliza a deficiéncia pelos comportamsergpresentados sendo, portanto,
determinados geneticamente.

Schwartzman (2003) esclarece que muito emborassaotria do cromossomo 21
determine algumas caracteristicas fisicas semelardgla ndo define um padrdo de
desenvolvimento, nem de comportamento e as dfaseigue existem nesses aspectos
também nao significam que existem graus da sinddenizown. Mas, que sdo decorrentes do
ambiente sociocultural da crianca e herancas gasetafinal, assim como qualquer sujeito,
as pessoas com sindrome de Down também herdardcterésticas dos seus familiares e
crescerao adquirindo uma personalidade difererliga(8 Kleinhans, 2006).

Outra ideia que permeia o imaginario social tarde thdes quanto das professoras
participantes da pesquisa € a existéncia de grausinirome de Down, o0 que pode ser
verificado quando M4 ao longo de sua fala evideqom as diferencas existentes, no que diz
respeito ao desenvolvimento cognitivo e motor d@&ncas com sindrome de Down, sao
decorrentes de graus “mais” ou “menos” elevadosadesndicdo genética.

M4: (...) porque a sindrome dele (S4) é pouca, emaig (S4) ta incluido como uma
crianca quase que normal.
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A afirmacédo acima reflete o pensamento das demaiticipantes que também
atribuem o fato de uma crianca com sindrome de Dsewmais desenvolvida que a outra ou
apresentar diferentes comportamentos, exclusivampot conta de aspectos inerentes a
condicéo genética, o que leva as mesmas a acezditex existéncia de graus da sindrome.

Essa visdo estereotipada, que muitos tém a respeit@sindrome de Down, é
decorrente de uma representacao social que regplaresaempre a deficiéncia organica pela
aprendizagem e desenvolvimento das pessoas. Issuepaurante muito tempo as
informacdes a respeito da sindrome eram provesiat@#earea medica conservadora, que se
utilizava de testes de inteligéncia (QI) para dgiir, os por eles, considerados aptos a
frequentarem a escola (Gonzalez & Gonzalez, 208sse modo, quando criancas
apresentam um desenvolvimento maior ou menor,rgaré de que se trata de variagdes da
sindrome de Down e ndo da auséncia ou presencdidril®s durante o desenvolvimento da
mesma.

Segundo Silva e Kleinhans (2006), desde que sefgmulados e facam parte da
vida social diaria das criangas com sindrome derDawlesenvolvimento cognitivo e motor,
ocorrerdo de forma rapida. Diante desse fato, gedafirmar que ndo existe grau genético
estabelecido, conforme afirmam as participantgsedguisa. O que ocorre na verdade é que o
desenvolvimento depende do contexto familiar, $@céscolar em que a crianga esté inserida
(Gonzélez & Gonzaléz 2007; Vygotsky, 1996).

b) Representacéo social sobre a aprendizagem

Durante as falas das professoras participantes edgupa verifica-se que elas
oferecem aos seus alunos com sindrome de Down duotagdo diferenciada, que consiste
em atividades e conteldos diferentes, daquelesaifies aos alunos comuns. Enquanto os
alunos com sindrome de Down trabalham somente ciour@, colagem, entre outras
atividades que estimulam somente a coordenacaoramots alunos comuns realizam
atividades habituais, seguindo os conteldos pragfieams da escola, o que pode ser
evidenciado na fala abaixo:

P1: (...) com ela (S1) é mais recorte e colagermtum (...). ja com 0s alunos comuns
eu trabalho as atividades normais.

Quando P1 afirma trabalhar mais com as atividadegabrte e colagem por serem as
tarefas que as criancas com sindrome de Down jdaegoem desenvolver, ela apresenta
indicadores evidenciando que os diferentes tiposot¢etdos e metodologias consistem em
facilitar (através de tarefas simplistas) a residugas tarefas pela crianca com sindrome de
Down, oferecendo sempre as mesmas atividades tgjanesio nivel real da crianca para que
assim ela possa dar uma resposta para a professora.

Porém, € importante esclarecer que o facilitarquie trata o paradigma da incluséao,
ndo significa oferecer as criancas com necessidadasacionais especiais, tarefas que
estejam no seu nivel real (tarefas simplistas),, re@s, facilitar para que as mesmas se
apropriem do conhecimento sem com isso diminuiu® $g pode ensinar, ou seja, estruturar
pedagogicamente o0 objeto de conhecimento tornanalessivel a todos (Mantoan, 2004;
Vygotsky, 1996).

Quando se fala em aprendizagem de criangcas comosiadde Down, muitos
profissionais ao considerarem que as mesmas apmasema deficiéncia em sua memoria
auditiva, buscam trabalhar a memdria visual, queénéomprometida, como forma de auxilio
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a memoria auditiva para que a aprendizagem seja rmmignificativa. Porém, esses
profissionais falham em ajudar esses alunos a axgrersuas limitacdes, quando dao énfase
ao pensamento figurativo concreto em detrimenteagmitivo, conforme verificado na fala
abaixo:

P2: (...)Olha a aprendizagem dele (S2) é tudo com o concfetp Trabalhomais
pintura e coisas concretas..). Tem que ser 0 concreto se vocé da um trabatiado
pra ele (S2), ele (S2) ndo faz nao adianta (...).

P2, ao falar sobre a aprendizagem de seu alunostadnome de Down, enfatiza
trabalhar com um sistema de ensino pautado sonment@®ncreto. Todavia, € importante
esclarecer que ao se destacar os instrumentosatfigpg concretos, o professor ndao soé
impossibilita a construcdo do pensamento abstietm guno, comdambém falhaem ajudar
0 mesmo a superar suas limitagdes organicas, umauwe a deficiéncia intelectual € uma das
caracteristicas mais constantes dessa sindrome.

Vygotsky (1996) explica que ao se dar énfase asgmanto figurativo concreto o
trabalho pedagdgico consiste num fazer voltado stengara as funcdes elementares. E isso
acaba reforcando a limitacado do aluno com defi@@éimtelectual, acostumando-o unicamente
ao pensamento concreto, impedindo qualquer formeodstrucdo do pensamento abstrato,
uma vez ser o pensamento abstrato de fundamergattéincia para a formacéo das funcdes
psicolégicas superiores.

Os materiais concretos devem servir de auxilio rdarao processo ensino-
aprendizagem das criancas com sindrome de Down dev@&m ser vistos como um fim em
si mesmo, ou seja, 0 processo de escolarizacacridagas com sindrome de Down deve ser
trabalhado de forma que atenda sua especificidae, com isso acentuar sua deficiéncia,
pela auséncia de estimulos necessérios para seanvdksmento psicossocial (Vygotsky,
1996).

Assim, podemos inferir que essas professoras néegligan que as criangas com
sindrome de Down tenham condi¢cGes de realizareefatamais complexas (apropriar do
conhecimento cientifico) e por isso acabam limitasdas praticas, uma vez que oferecem
um conteudo estanque que ndo promove avancos aovidamento desses sujeitos. Desse
modo, entende-se que o comportamento dos professof@ma como ensinam, as atividades
diferenciadas que utilizam em sala de aula est@adiente ligadas a representacdo social
gue eles tém dos seus alunos, ou seja, evidenctpra pensam e esperam deles.

c) Representacao social sobre a insercéo de aluramsn sindrome de Down em classe de
ensinoregular.

As representacdes historicamente construidas nedsoe a respeito da insercao de
pessoas com alguma deficiéncia primaria parte éiaipsa de que essa insercdo na escola é
para adaptacdo e socializacdo a partir de um dondei“normalizacdo” padronizado pelo
sistema escolar. Esse modelo de “aluno ideal” ketidd na representacdo que maes e
professoras, participantes da pesquisa, tém sobrseecdo das criancas com sindrome de
Down, em classe regular de ensino. Das respoatiss dlestacamos as seguintes:

P3: (...) das atividades junto com as outras craela (S3) néo participa. (...) entdo o
importante nela (S3) é a socializacdo, ndo é neprendizado (...).

M3: (...) eu acho importante, pelo menos pra el8)(Se associar com as outras
criancas. (...)pra ela (S3) se adaptar ao mesmersia das outras criancas (...).
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P3 e M3 demonstram em seus registros que a inséec&3 no ambiente sala de aula
regular ocorre somente para que a mesma possaiakzso ou “pelo menos se associar” com
as outras criangas, negando a importancia da alhmasindrome de Down se apropriar do
conhecimento cientifico. Todavia, esse socializaigdal tratam P3 e M3 ndo é condizente
com o aprender a partir da interacdo com o outas, @@m o fato de ser “aceito pelos demais
colegas”, ou seja, para essas informantes é suticgefato de estar em contato com os outros
ou simplesmente estar no mesmo ambiente fisicosjgemais, sem que haja necessidade de
mudancas na estrutura organizacional e pedagogieaabla.

Entende-se que ha por parte, tanto da profess@matajga mae, uma ideia vaga no
que diz respeito a socializacdo. Segundo Vygotdlepg) socializar significa estabelecer
pontes de mediagéo/interacdo para construcdo deeciomento e ndo simplesmente ocupar
um lugar naquele ambiente e ter de se adequaraan8gs pré-estabelecidos historicamente,
sem que modificagbes mais profundas ocorram natesirorganizacional e pedagdgica do
ambiente escolar, ideia esta defendida pelo paradigscolar integrador que pressupde a
adaptacdo do aluno em condicdo de deficiéncia adsd@s escolares e ndo o contrario
(Mantoan, 2003).

N&o se pretende nesse trabalho negar a importdaai@anvivéncia entre as criangas
com sindrome de Down e as comuns, mesmo porguEragsa basica da qual trata Vygotsky
(1996) se apoia na ideia de que para o desenvaitineimano, a interagdo social € condicao
fundamental. Porém, é importante ressaltar quenples acesso da crianga com sindrome de
Down numa classe regular ndo é sinbnimo de incjysdis incluir significa dar condi¢cdes
para que as criangcas com necessidade educacigpaisas se apropriem do conhecimento e
passem por transformagdes essenciais, que as tama@maes de desenvolver as estruturas
humanas fundamentais do pensamento, atraves deaides sociais em seu ambiente escolar
(Mantoan, 2003; Vygotsky, 1996).

Assim, as representacdes mostradas aqui sinalizaxa educacdo pautada na
exclusdo. Exclusédo essa constatada pelo isolardardtuna com sindrome de Down em sala
de aula e pela auséncia do professor em posgikalitgpropriacdo de conceitos cientificos
para a mesma, ou seja, embora a aluna estejalams® mesmo espaco escolar dos alunos
comuns, ela ndo esta inclusa em sala de aula, vidto participar diretamente do acesso ao
conhecimento junto com os demais colegas.

d) Expectativa em relagdo ao processo de escolagza.

As mées e professoras, ao falarem sobre suas atipastquanto ao futuro escolar de
seus filhos e alunos com sindrome de Down, desmbrge completamente da
responsabilidade de contribuir para que essas casarienham um futuro promissor,
delegando a outros a responsabilidade por essegsmou até mesmo ficando a espera de um
“milagre divino”, conforme mostram as enunciacdasixo:

P5: (...) Olha eu acho que ela (S5) tem toda cdiagotencialidade de se desenvolver
por que se os pais realmente investirem (...).

M4: (...) Eu creio assim, que o futuro pertence @u) agora no presente dentro das
minhas possibilidades que eu posso fazer eu tddazeu falo sempre assim que Deus
é Ele que sabe nosso futuro, Ele que nos encaneint@ eu deixo nas maos de Deus.
Eu falo se for pra ele (S4) se formar, eu oro eopeso, pra que Ele (Deus) venha abrir

a mente, possa instrui-lo se for pra ele (S4) tha@ano futuro, Deus é quem sabe.
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Observa-se que M4 afirma contribuir para que dba iom sindrome de Down tenha
um futuro promissor, porém acredita que 0s avamga®res que a crianca possa ter ndo
dependerao dela e nem da escola, mas de uma “agé’.dO que evidencia que a mae nao
acredita no desenvolvimento do filho e por issa ficespera de um “milagre religioso”, como
se fosse uma cura para a sindrome, o que, defaerta, alivia de um possivel sentimento de
culpa em fungao do “sucesso ou fracasso” do mesmo.

Essa visdo de M4 é decorrente de uma represertistdncamente construida atraves
da religido, uma vez que as representacfes saaaisconhecimentos praticos do senso
comum, que inclui valores e crencas adquiridosoagd dos tempos e que exercem forte
influéncia na conduta dos sujeitos (Alves-Mazzad®94; Jovcheliovitch, 1999).

Diante dessa realidade, podemos inferir que o tloas maes e professoras
visualizarem apenas a deficiéncia das criancasstodnome de Down, impossibilita que elas,
enguanto responsaveis diretas pelo processo dagitue estimulacdo, ajam na construcao
do desenvolvimento e aprendizagem dessas criaviggs,que a descrenca na possibilidade
de crescimento intelectual dos sujeitos com sindrden Down faz com que os mediadores
sociais deixem de oferecer caminhos e instrumeméggssarios para a formacdo de suas
funcdes psicoldgicas superiores, que sO é alcangimdaes da aprendizagem mediada por
alguém mais experiente (no caso maes e professorasgja, através da construcdo social,
pois a aprendizagem bem elaborada desperta pogcessrnos de desenvolvimento, que so
sdo capazes de operar quando a crianga interag@e&ssnas em seu ambiente e quando em
cooperagcao com seus companheiros (Vygotsky, 1996).

4. Consideracoes finais

As analises dos registros de fala das mées e paréssconsideradas nessa pesquisa
nos permitem inferir que as representacdes sode&ssas informantes ainda se encontram
amparadas num enfoque clinico conservador, queomeapiliza somente a deficiéncia
organica pelas dificuldades apresentadas durardprendizagem e desenvolvimento das
criancas com sindrome de Down. Por esse motivagseparticipantes tém uma baixa
expectativa quanto ao processo de escolarizac@aslesancas, pois ndo acreditam que as
mesmas tenham condi¢des de se apropriarem do ¢ormee cientifico e desenvolverem sua
autonomia intelectual, afetiva e emocional.

Embora pesquisas cientificas confirmem que as pessum sindrome de Down tém
condicbes de desenvolverem-se cognitivamente earEm-se participantes ativas na
sociedade, mées e professoras encontram-se presaa eepresentacao social arraigada de
muitos preconceitos e estereoétipos. Todo esse ggoadnceitual em relagcdo a sindrome de
Down € permeado por uma visdo clinica da defic&mgie foi construida ao longo dos
tempos, e que dentro do campo das representagfiass quassa a ter uma verdade tao forte
em si, que impede que a crianga com essa sindereba a estimulagdo necesséria para o
seu desenvolvimento.

E exatamente nesse aspecto que estd uma das nimioEsas a ser enfrentada por
uma pessoa com sindrome de Down, pois enquanto engexfessoras estiverem presas as
dificuldades decorrentes da sindrome deixardo eecdr a essas criangcas as mais diversas
oportunidades de convivéncia e trocas sociais, ppssibilitardo a ocorréncia de avancos
significativos no desenvolvimento e aprendizagenont@do, ndo se trata de negar a
deficiéncia e seus implicadores durante o desemeito das criancas em condicdo de
deficiéncia, mas é necessario que se reconhegaitssle possibilidades durante o processo
de ensino e aprendizagem dos mesmos.
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A deficiéncia primaria € um comprometimento organgue dificulta, mas nao
impossibilita a crianca de interagir com o mun@abe agora verificar como o “mundo”
interage com essas pessoas em condicdo de defci@ag@ vista que a mesma ndo afeta a
relacdo do sujeito com o ambiente fisico, mas sim, relagdo com o meio social, ja que a
deficiéncia biologica manifesta-se inevitavelmerdeno uma mudanca na situacao social do
individuo e, por isso, essas maes, professorasoei@dade em geral irdo tratar esses sujeitos
de um modo positivo ou negativo, dependendo deeseptacdo social que se tem deles
(Vygotsky, 1997; Moscovici, 1999).

Assim, diante do exposto, espera-se que esta paspossa trazer contribuicdes para
gue a sociedade ressignifique seus conceitos adergessoa com sindrome de Down e
diminua as barreiras atitudinais que impedem asoassem condicdo de deficiéncia de se
relacionarem com o mundo enquanto um ser ativerdativo e com potencialidades a serem
desenvolvidas. Além disso, pretende-se ainda gtee estudo ofereca subsidios para que
politicas publicas educacionais, verdadeiramenttisivas, pensem na formacgdo inicial e
continuada de professores. S&o nos cursos de faondas salas de aula universitarias, que 0s
estudantes que desejam se tornar professorer delenrir 0 conhecimento, a formacéo e as
atitudes necessarias para se defrontar com a &@meage o significado da educacao
inclusiva.
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Notas

(1) A variacdo na escrita do nome Vygotsky corresp@udediferentes anos de publicagdo de suas obras.

(2) As identificagbes das criangcas com sindromBPaen filhas e alunas das mées e professoras iparites
da pesquisa, sdo apenas de carater informativo,vemaue essas criancas nao se constituem enquanto
sujeitos participantes diretos da pesquisa.
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