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RESUMO: O objetivo deste trabalho é discutir a educacdo inclusiva a
partir do paradigma da teoria socio-historica e esbocar os projetos de
pesquisa desenvolvidos pelo NEC sobre como as criangas com
sindrome de Down estéo tendo acesso ao conhecimento na escola. Na
perspectiva socio-histérica, as leis do desenvolvimento humano séo as
mesmas para todas as pessoas mostrando que todos somos diferentes.
Vigotski afirma que as interagbes sociais promovem 0
desenvolvimento psicologico individual, inclusive nas dimensdes
cognitivas superiores, e que quanto mais ampla a diversidade destas,
maior a riqueza no processo de constru¢do do conhecimento. Desta
forma, Vigotski defende uma escola inclusiva para que estas criangas
tenham a oportunidade de interagir com as comuns. Sob esta 6tica, a
inclusdo de criangas com sindrome de Down no contexto escolar
possibilita-lhes diferentes competéncias devido a variedade de
interacdes sociais. Entretanto, no atual modelo escolar isto ndo ocorre
e as criangas com sindrome de Down se matriculam, mas ndo
conseguem sucesso escolar por auséncia de acessibilidade pedagdgica.
A educacdo inclusiva vislumbra a possibilidade de construir uma
escola humanizadora e democratica que concebe a todos a construcéo
da autonomia intelectual, social e afetiva a partir de mediagdes e
intervencdes pedagogicas. Para isto € necessario romper paradigmas,
inclusive de visdo de homem, e adotar como modelo a concepc¢édo de
desenvolvimento humano proposta por Vigotski. E mais, romper com
0 modelo elitista de nossas escolas, de modo a reconhecer a igualdade
de aprender como ponto de partida e as diferencas no aprendizado
COmo processo e ponto de chegada.

Palavras-chave: Sindrome de Down; Educacdo inclusiva; Teoria
socio-historica.

ABSTRACT: Inclusive Education for Down Syndrome Children:
From Socio-Historica Theory propose. The aim of this paper is to
discuss inclusive education from the paradigm of socio-historical
theory and outline the research projects developed by NEC on how
children with Down syndrome are gaining access to knowledge in
regular school. In the socio-historical perspective, the laws of human
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development are the same for all individuals, so we are all different.
Vygotsky stated that social interactions promote individual
psychological development, including the higher cognitive
dimensions. Besides, he argues that process of constructing
knowledge becomes richer as the diversity of interactions is enlarged.
Vygotsky advocates an inclusive school, where these children have
the opportunity to interact with common children. Under these
circunstances, the inclusion of children with Down syndrome in
regular school enables the development of different skills because of
the variety of social interactions. However, in the actual school model,
the development does not occur. Children with Down syndrome are
enrolled in school, but they fails for lack of educational accessibility.
Inclusive education opens the possibility of building a democratic and
humanizing school where everyone can build intellectual, social and
emotional autonomy from pedagogic interventions and mediations.
However, to achieve this school is necessary rupture paradigms and
adopt as a model, the concept of human development proposed by
Vygotsky. Moreover, rupture the elitist model of our schools in order
to recognize the equality of learning as a starting point and the
differences in learning as a process and point of destination.
Keywords: Down syndrome; Inclusive Paradigm; Vygotsky, Human
Development.

1 Introducéo

A mudanca de paradigmas imposta de forma hierarquica pela politica nacional de
inclusdo escolar suscita questdes acerca dos processos subjacentes que se dardo na
escola, onde efetivamente podera ocorrer a inclusdo do aluno com necessidades
educacionais especiais. A discussdo sobre inclusdo escolar nos remete a teoria sécio-
historica de Vigotski (2003 e 2000) que considera o desenvolvimento psicologico
individual, inclusive em suas dimensdes cognitivas superiores, a partir das interagoes
sociais. Vigotski (1997) em seus estudos defendia que quanto mais ampla a
diversidade das interagdes sociais, maior a riqueza no processo de construcdo do
conhecimento, assumindo, portanto, posi¢cdo contraria ao determinismo biolégico no
desenvolvimento que afirma a existéncia de leis particulares no desenvolvimento da
crianga com deficiéncia.

Para Vigotski (2003) as leis de desenvolvimento s&o as mesmas para todas as
criancas independentes de serem deficientes ou ndo, e todos 0s seres humanos se
desenvolvem a partir de quatro planos genéticos: a filogénese (histéria da espécie;
plasticidade cerebral); sociogénese (historia cultural e alargador das potencialidades);
ontogénese (historia de cada individuo) e a microgénese (particularidades da historia
de cada individuo). Sob esta logica, os individuos, a partir das mesmas leis de
desenvolvimento, constroem-se diferentes. Desta forma, falar em diversidade ndo
significa privilegiar as minorias, mas o coletivo, que traz em seu interior as diferencas
individuais de oportunidade, flexibilidade, adaptacdes e respeito as limitaces, bem
como as dificuldades e necessidades especiais do outro. Para Vigotski as necessidades
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especiais do outro podem ocorrer por deficiéncia primaria ou secundaria. Deficiéncias
primarias sdo aquelas dadas organicamente e deficiéncias secundéarias sdo as
construidas pela interacdo ou auséncia desta com o meio sécio-cultural.

Diante desta concepcao de desenvolvimento humano, Vigotski defendia uma escola
que incluisse as criancas com deficiéncias primarias e secundarias para terem
oportunidade de interagir com as criangas comuns, pois o fator que contribui para o
desenvolvimento e a aprendizagem sdo as interagdes sociais devidamente mediadas.
Nesta mesma linha, para Rogoff (2005) o desenvolvimento humano € um processo no
qual as pessoas se transformam por meio de sua participacdo continua em diferentes
atividades culturais, que por sua vez, contribuem para transformagdes em seu meio
social e cultural, logo a interacdo qualitativa com diferentes atores (professor-aluno,
aluno-aluno) num contexto escolar possibilitam a todos os envolvidos uma construgéo
conjunta de conhecimentos, valores, atitudes e aceitacdo das diferencas individuais.

Portanto, sob a dtica destes tedricos socio-historicos, o meio adequado para a
aprendizagem e desenvolvimento dessas criangas sdo as escolas regulares, nas quais
existe uma riqueza no que concerne a variedade de interacfes sociais. Porém, apenas
colocar as criancas em um ambiente considerado adequado, ndo € suficiente para que
seu desenvolvimento cognitivo e afetivo ocorra. Deve-se atentar para varios fatores
dentro desse ambiente que poderdo contribuir para 0 bom andamento do processo,
entre os quais, por exemplo, a confianga em si e no mediador, bem como a empatia
entre ambos.

Historicamente, dentro do contexto escolar, as criangcas com necessidades
educacionais especiais tém sido estigmatizadas como “incapazes” de desenvolver sua
autonomia intelectual, social, afetiva, ou simplesmente sdo engessadas por suas
limitacdes, sendo condenadas ao determinismo genético. Baseado nesses pressupostos
surgiu o paradigma da integracdo, propondo que estes alunos, em razdo de suas
dificuldades, fossem compensados com atividades segregacionistas, designando-os
para em escolas especiais ou mesmo para classes especiais em escolas regulares.
Trata-se, portanto, de uma concepc¢do de insercdo parcial e espacial, pois o sistema
previa servicos educacionais segregados (MANTOAN, 2003). Nessas situacfes de
integracgéo escolar, nem todos os alunos com necessidade educacional especial, podiam
participar das turmas de ensino regular, pois havia uma selecdo prévia dos que estavam
aptos a insercdo. Para esses casos eram indicados: individualizagdo dos programas
escolares, curriculos adaptados, avaliacbes especiais e reducdo dos objetivos
educacionais para compensar as dificuldades de aprender, resultando em uma
educacdo pobre e sem qualidade, em suma: a escola ndo mudava como um todo, mas
os alunos teriam que mudar para se adaptarem as suas exigéncias (MANTOAN, 2003).

Contrapondo esse paradigma da insercdo parcial e especial, surge a concepc¢do da
inclusdo como paradigma que privilegia o aprendizado e o desenvolvimento de todos
os alunos, oferecendo as condi¢Bes necessarias para seu pleno desenvolvimento no
contexto escolar e social. Segundo o paradigma da inclusdo, o desenvolvimento de
criancas com necessidades educacionais especiais no contexto de sala de aula
possibilita-as a participar efetivamente de tarefas numa interagdo qualitativa com seus
pares e professores.
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Estes paradigmas que sustentam a escola refletem seus propdsitos, metas, enfim
norteiam seu projeto e sua concepgdo sobre o homem e o mundo. Fonseca (2003, apud
MARQUEZA, 2005) identifica trés tipologias de escola que estdo atreladas a
diferentes perspectivas de sociedade: a escola tradicional, a escola integrativa e a
escola inclusiva. A escola tradicional foi criada como escola universal, cujo objetivo
foi o de reduzir as desigualdades, proporcionando igualdade de oportunidades e
compensacao das diferencas econdmicas e sociais, entretanto, foi verificado que esse
modelo de escola ndo era uma redencdo das desigualdades sociais, ela propria
acentuava e causava a desigualdade. Nesta concepcdo neoliberal a escola busca a
homogeneizacgdo dos alunos usando o discurso da modernidade onde todos séo iguais,
todos séo livres, mas um “todos” padronizado, dentro de pressupostos disciplinadores.
O pensamento neoliberal esta pautado numa concepc¢do de sociedade “democratica”
pautada no mérito individual e na igualdade de oportunidades. Neste sentido 0 modelo
falha, pois a igualdade, ndo é um objetivo a atingir, mas um ponto de partida
(MANTOAN, 1998; 2006). Tal escola parte do néo reconhecimento da
heterogeneidade presente em qualquer grupo humano, ou seja, ela nao foi estruturada
para atender a diversidade.

A escola integrativa desenvolve-se no mesmo contexto da escola tradicional, pois €
orientada por um modelo médico-psicoldgico que identifica alguns alunos que passam
a ter um apoio especifico que inclui adaptac6es curriculares, estratégias e tratamentos
diferentes. A escola integrativa, assim, tem dois tipos de alunos: aqueles que seguem o
curriculo principal e aqueles que, tendo deficiéncias ou necessidades educacionais
especiais e estando integrados, tém legitimidade para seguirem caminhos mais ou
menos alternativos. A escola integrativa ressalva da sua populacdo alguns alunos que,
por deficiéncia ou necessidade educacional especial, usufruem uma pedagogia
diferenciada. A escola inclusiva, por sua vez, embora comumente apresentada como
uma evolucdo da escola integrativa, ndo o é, pois evolucdo subentende uma
modificacdo a partir de algo previamente existente (MANTOAN, 1998; 2000; 2003;
2006; MANTOAN; VALENTE, 1998), enquanto o modelo inclusivo representa uma
ruptura com os paradigmas da escola tradicional.

Segundo Kuhn (2005) quando um paradigma existente ndo responde
adequadamente a realidade posta, surgem debates freqlientes e profundos a respeito de
métodos, problemas e padrdo de solucdo legitimos conduzindo a ruptura. Esta ruptura
ocorre justamente no momento em que o modelo posto ndo satisfaz aos anseios das
pessoas. Estes debates na escola tém mais o carater de definir teorias do que produzir
acordos. Um novo paradigma envolve uma definicdo nova e mais rigida do campo de
estudos. Seguindo o raciocinio de Kuhn (2005) esse processo de mudanca na educacéo
realiza um movimento de transformacdo do paradigma da segregacdo para O
paradigma da inclusdo. Esse novo paradigma € organizado em conformidade com um
conjunto de valores de respeito, solidariedade e qualidade para todos (MANTOAN,
2000).

Seguindo este raciocinio Silva e Maciel (2005) mostram que a educacdo para ser
inclusiva precisa levar em conta os desejos dos alunos, suas potencialidades e
capacidades e ndo somente seus rotulos e dificuldades. Ndo € um processo de negar a
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‘deficiéncia’, mas de saber que ha um ser humano para além da deficiéncia, que nédo
esta “engessado” por ela, ou seja, é ver além das aparéncias, prever que diferencas
exigem diferentes intervencGes pedagogicas e diferentes olhares, contudo, sem
diminuir o que se pode ensinar, subestimando o aluno e suas reais possibilidades.
Nesta concepcdo todas as criancgas tém possibilidades de se desenvolver e aprender,
sendo que a aprendizagem, ao contrario do que muitos pensam, ndo depende s6 das
condigOes pessoais inerentes a quem aprende, mas constitui o corolario do equilibrio
das condicBes internas, proprias do participante, com as relaces interpessoais e
culturais das quais se apropria (VIGOTSKI, 1997).

Os desafios para as escolas regulares assumirem uma orientacdo inclusiva em suas
culturas, politicas e préaticas, ndo sdo pequenos, pois de modo geral, ainda faz parte da
cultura das escolas explicarem as dificuldades escolares de muitos alunos como
resultante de suas limitacOes pessoais e do contexto social em que vivem, referindo-se
ao enfoque médico tradicional que responsabiliza a pessoa por suas dificuldades. Esta
forma tradicional de pensar tem levado a procurar o que “falta” nos alunos para
compensa-los educacionalmente e tem gerado movimentos de segrega¢do dos mesmos
que acabam sendo encaminhados para ambientes muito restritivos, levando a exclusao
deles da escola, e posteriormente da sociedade (CARVALHO, 2005).

A educacdo inclusiva, por outro lado, assume-se como respeitadora da cultura, da
capacidade e das possibilidades de evolucao de todos os alunos. Compreende a escola
como comunidade educativa e defende um ambiente de aprendizagem diferenciado e
de qualidade para todos os alunos, assim, reconhece as diferengas, trabalha com elas
para o desenvolvimento e da-lhes um sentido (MARQUEZA, 2005). A inclusdo é uma
mudanca de paradigmas, transformacédo de bases, conceitos e aspiracdes, ou seja, € um
processo que precisa acontecer em diferentes niveis. O primeiro trata da presenca da
crianca na sala de aula, o segundo da participacéo do aluno nas atividades na escola e
o terceiro nivel diz respeito a construcdo de conhecimento. Portanto, inclusdo significa
o aluno estar na escola, participando, aprendendo e desenvolvendo suas
potencialidades conjuntamente com outros (BIBAS; VALENTE, 2007).

Segundo Mantoan (2000) o sucesso da inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais na escola regular decorre das possibilidades destes conseguirem
progressos significativos na escolaridade, por meio da adequacdo das praticas
pedagdgicas a diversidade dos aprendizes. Este sucesso € obtido apenas quando a
escola regular assume que as dificuldades de alguns alunos nédo sdo apenas deles, mas
resultam, em grande parte, dos modos como o ensino é ministrado e a aprendizagem é
concebida e avaliada. Inclusdo como se pode ver, ndo € um fato, é um processo. E,
como todo processo, tem suas etapas e deve ser avaliado critica e responsavelmente
para sua propria qualificacdo. Entdo, o motivo que sustenta a luta pela inclusdo como
uma nova perspectiva para as pessoas com ou sem necessidades educacionais especiais
é sem davida, a qualidade de ensino nas escolas publicas e privadas, de modo que se
tornem aptas para responder as necessidades de cada um, de acordo com suas
especificidades, sem cair nas teias da educacdo especial e suas modalidades de
exclusdo (SILVA; MACIEL, 2005).
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O modelo de educacdo inclusiva fundamenta-se nos conceitos da teoria
sociocultural da aprendizagem desenvolvida por Vigotski (DOMINGUES; CAVALLLI,
2006), segundo o qual as funcdes psicoldgicas superiores sdo subordinadas as
regularidades historicas e a esséncia do intelecto esta nos instrumentos (VIGOTSKI,
2003). Estes séo as ferramentas culturais disponibilizadas pela cultura da qual o aluno
faz parte. Qualquer funcéo psicoldgica superior antes de se tornar interna foi uma
relacdo social entre as pessoas, assim todas as formas de comunicacéo verbal do adulto
com a crianca tornam-se mais tarde funcgdes psicologicas. Assim as funcbes
psicoldgicas superiores estdo geneticamente atreladas as relacdes das pessoas e sdo
construcdes resultantes destas relagdes (VIGOTSKI, 2000; 1997).

Comparando o paradigma das escolas integrativa e tradicional com o da escola
inclusiva e usando como ilustracdo os escritos de Vigotski sobre desenvolvimento
humano, pode-se dizer que:

Toda a psicologia do coletivo no desenvolvimento infantil esta
sob nova luz: Geralmente perguntam como esta ou aquela
crianga se comporta no coletivo. NOs perguntamos: como 0
coletivo cria nesta ou naquela crianca as fungdes superiores?
Antes era pressuposto: a funcdo existe no individuo em forma
pronta, semi-pronta, ou embrionaria — no coletivo ela exercita-se,
desenvolve-se, torna-se mais complexa, eleva-se, enriquece-se,
freia-se, oprime-se, etc. Agora: a funcdo primeiro se constrdi no
coletivo em forma de relacdo entre as criangcas, — depois
constitui-se como funcdo psicolégica da personalidade.
Discussdo. Antes: cada crianca tem raciocinio, do conflito deles
nasce a discussdo. Agora: da discussdo nasce a reflexédo
(VIGOTSKI, manuscrito de 1929, 2000. p. 29).

Neste sentido a escola deve ter enquanto concepgdo de homem o conjunto das
relacdes sociais encarnada no individuo. Desta forma, fica presente a idéia de que a
crianga precisa de interacGes sociais qualitativas para construir seus conhecimentos e
que estas podem ser desenvolvidas de varias maneiras dentro da escola na relacdo
professor-aluno, aluno-aluno ou com outras pessoas mais experientes. E uma mudanca
de concepcdo em que os alunos passam de simples receptores de conhecimento, para
autores e atores de sua aprendizagem, na busca da construcdo de significados e ndo da
absorcdo de conceitos desconectados da realidade vigente. Abordar as interacGes
sociais estabelecidas no contexto escolar é falar do papel do outro enquanto
representante e concretizador singular de possibilidades e limites para as relacdes
realizadas nesse contexto (SIMAO, 2004; 2002; 2000; OLIVEIRA, 2002). Em um
ambiente que propicie aprendizagem cooperativa, as criancas terdo maiores
possibilidades de desenvolverem autonomia intelectual, social e afetiva. Logo, o
contexto no qual acontecem as interacGes ndo € neutro em relacdo ao desempenho dos
atores envolvidos, nem tdo pouco limitado ao espaco fisico, pois se modifica a medida
que os atores se envolvem nas atividades e com o0s demais participantes
(CARVALHO, 2003; 2001).
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A interacdo social tem o papel de oportunizar que um ator conhega o outro,
objetivando-o e subjetivando-o, e, a partir das semelhancas e diferencas encontradas
em relacdo ao outro, construir sua prépria identidade. Dentro desse contexto,
interacdes face-a-face proporcionam maiores envolvimentos com diferentes parceiros
sociais e contribuem para a formacéo da identidade de cada aluno. Isto se torna mais
evidente onde tais parceiros forem percebidos como “relevantes” para 0s propdsitos
construidos durante a interacdo, pois o0 outro tanto pode facilitar quanto restringir as
interacdes, dependendo das significacBes envolvidas no processo (SIMAO, 2004;
2002; 2000; OLIVEIRA, 2002; ROGOFF, 2005).

Segundo Gai e Naujorks (2006) a interacdo entre os atores escolares (professor-
aluno e aluno-aluno), destes com o0 meio e, essencialmente, as relagcdes socio-afetivas
estabelecidas entre os pares sdo relevantes para o estabelecimento da aceitacéo,
amizade e aprendizagem. Nesse sentido a inclusdo de criangas com necessidades
educacionais especiais no contexto do ensino regular vem beneficiar ndo sé o incluido,
mas todos que com ele estabelecerem interagdes. Ou seja, ambos séo beneficiados com
0s processos interativos estabelecidos na sala de aula, haja vista que o proposito da
inclusdo €é proporcionar a todos o0s alunos um contexto de aceitacdo da
heterogeneidade (MANTOAN, 1998). A inclusdo escolar visa criar um mundo em que
todas as pessoas se reconhecam e se apoiem mutuamente, e esse objetivo ndo é formar
uma pseudo-homogeneidade (GAI E NAUJORKS 2006). Ao contrario, as escolas
devem organizar-se em funcdo das diferencas individuais.

Gai e Naujorks (2006) afirmam que Vigotski focalizou o desenvolvimento da
pessoa com deficiéncia a partir dos pressupostos gerais que orientavam a sua
concepcado do desenvolvimento humano. Destes pressupostos ele destacou 0s aspectos
qualitativamente diversos das pessoas, em virtude, ndo apenas de suas diferencas
filogenéticas, mas das peculiaridades de suas relag¢6es sociais (fatores ontogenéticos e
sociogenéticos) — fatores que interferem no desenvolvimento de qualquer pessoa com
deficiéncia ou ndo. Conforme Vigotski (1997), as pessoas com deficiéncia podem se
beneficiar do processo de aprendizagem assim como as demais. Porém, é necessario
que precocemente sejam estimuladas e o ambiente educacional seja um convite a
construcdo do saber. As interagfes sociais, portanto, tem papel fundamental no
desenvolvimento da crianca com deficiéncia, sendo que possibilitara a ela subsidios
para ultrapassar suas dificuldades, assim como ira impor limites a serem transpostos
(VIGOTSKI, 1997).

E fato que o nimero de alunos com necessidades educacionais especiais
inseridos na escola de ensino regular tem aumentado consideravelmente, em
contraposicao as praticas escolares que ndo tém sido atualizadas nem tornadas mais
eficazes. Assim a escola ndo tem conseguido se configurar como espago educativo
para significativo nimero de alunos, e a inclusdo tem como significado, para muitas
escolas, apenas matricula-las. Diante deste fato ha motivos para se romper com o
modelo educacional elitista de nossas escolas e de reconhecer a igualdade de aprender
como ponto de partida e as diferencas no aprendizado como processo e ponto de
chegada.
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E necessario que o sistema educacional assuma esses objetivos e desperte no
aluno o desejo de se desenvolver. Entretanto, os desafios para romper com o modelo
atual e atingir a educacao para todos sdo muitos, dentre 0s quais ndo permitir que esse
direito seja traduzido meramente como cumprimento da obrigacdo de matricular e
manter alunos com necessidades educacionais especiais em classes comuns. Para que,
efetivamente ocorra a inclusdo serdo necessarias politicas publicas efetivas com énfase
em investimentos financeiros e formacdo de professores (MANTOAN, 1998; 2003;
2006; MANTOAN; VALENTE, 1998). A formacao inicial deve, no minimo, assegurar
aos futuros profissionais dominio tedrico para sustentar agdes compromissadas com a
construcdo de outras bases sociais, aquelas em que, ao menos, a desigualdade ndo
possa ser justificada sob nenhuma condi¢do. Conhecimento para elaborar propostas de
enfrentamento a realidade escolar brasileira com jornadas de trabalho em que os
profissionais tenham condi¢Ges de se dedicar a projetos, estudos e construcdo de
alternativas educacionais. 1sso requer mais recursos para a educagdo, com salarios que
assegurem, entre outras condi¢des, ter vinculo empregaticio com apenas uma escola e
com isto manter vida digna.

Quando as exigéncias minimas para que a inclusdo ocorra sdo analisadas
seriamente, o discurso de uma escola que acolha a todos parece caminhar na
contram@o do que vem sendo instituido pelas politicas governamentais nas trés esferas
publicas e nas instituicbes privadas. Desta forma deve ser exigida a revisdo do papel
do Estado, garantindo que assuma como prioridade a administragdo e o financiamento
de politicas sociais, particularmente as de educacdo. Os direitos precisam ultrapassar o
plano do instituido legalmente e estruturar respostas educacionais que atendam as
necessidades dos alunos, construindo uma escola mais que especial, onde os alunos
tenham o direito de ser (alunos), sendo diferentes (MANTOAN, 1998; 2006;
MANTOAN; VALENTE, 1998).

2 Uma analise sobre a inclusdo das criancas com sindrome de Down nas escolas
comuns

A partir do paradigma da inclusdo discutido anteriormente neste capitulo, o
Nucleo de Educacdo e Cultura da UNIFAP, tem desenvolvido pesquisas que tém
enquanto objetivo central analisar como estd ocorrendo a inclusdo de criancas com
sindrome de Down quando inseridas no ensino regular de escolas publicas do
municipio de Macapd e sob quais condigdes pedagdgicas. Além disso, busca-se
verificar e analisar as dificuldades que os professores apresentam para ensinar e, 0S
alunos com sindrome de Down para aprender. Os resultados parciais destes estudos
tém revelado que as escolas ndo estdo praticando a inclusdo de fato, embora algumas
afirmem fazé-la, que as criancas com sindrome de Down atualmente matriculadas séo
alijadas do processo ensino-aprendizagem porque 0s professores e a escola como um
todo ndo recebem formacédo e nem condicGes adequadas para o paradigma da educacéo
inclusiva e, por ultimo, que o enfoque predominante é baseado nas deficiéncias
primarias destas criancas (enfoque médico tradicional).

Segundo Vigotski (1997), o enfoque meédico quando adotado nas praticas escolares
ndo se propde a analisar profundamente os fatores que interferem na aprendizagem e

PRACS: Revista de Humanidades do Curso de Ciéncias Sociais da UNIFAP Macapé, n. 3, p. 93-108, dez. 2010



Incluséo escolar de criangas com sindrome de Down 101

desenvolvimento das criangas com necessidades educacionais especiais, pois esse
enfoque visualiza a condicdo bioldgica da criangca como Unico fator que gera atraso
cognitivo, e, portanto, como algo determinado geneticamente. Esse “ndo”
reconhecimento de que a condicdo bioldgica da crianca ndo é o Unico fator que
restringe algumas possibilidades de desenvolvimento gera a segregacao e até mesmo a
exclusdo das criangas das escolas.

A origem da sindrome de Down estd nos cromossomos das pessoas. Todas as
caracteristicas genéticas, que sdo transmitidas dos pais para os filhos, estdo presentes
nos cromossomos, localizados no nucleo de cada uma das celulas. De uma maneira
geral o ser humano tem 46 cromossomos, organizados em pares, sendo, portanto 23
pares (MANCINI et al 2003). Esses cromossomos sdo responsaveis por definir as
caracteristicas genéticas, como raca, cor de pele e de cabelo, facilidades para
desenvolver vérias atividades, além da predisposicdo a algumas doencas e assim por
diante. A genética unida ao modo de vida (estimulos, cria¢do, habitos, costumes, etc),
ira definir o modo de ser de cada pessoa e € responsavel pela riqueza de nossas
diferencas ontogenéticas. As pessoas com sindrome de Down tém 3 cromossomos de
namero 21 (e por causa disto essa sindrome também é chamada de trissomia do
cromossomo 21). Devido a um acidente genético (até hoje sem explicacdo e que pode
ocorrer na gestacdo de qualquer casal), a crianca recebe um cromossomo 21 de um dos
pais e dois do outro genitor. Portanto, a pessoa com sindrome de Down tem 47
cromossomos, sendo um par de cada nmero e trés cromossomos de nimero 21. O fato
de ter trés cromossomos 21 faz com que a pessoa com sindrome de Down tenha
algumas caracteristicas fisicas, presentes de modo varidvel entre os trissdmicos, além
de particularidades cognitivas (graus variaveis de dificuldades de aprendizado,
motoras ou de fala) (MANCINI et al, 2003).

As criancas com sindrome de Down séo capazes de fazer o que as criangas
comuns fazem e, embora sua velocidade de aprendizado geralmente seja mais lenta,
ndo existem limites (VOIVODIC, 2004). Estas criancas, porém, precisam de estimulos
especiais para desenvolver bem suas capacidades, estimulos estes que devem ser
iniciados desde quando as criancas sdo muito pequenas (estimulacdo precoce)
(CARDOSO, 2003). Nesse sentido, Bissoto (2005) deixa claro que as pessoas que tém
sindrome de Down apresentam caracteristicas peculiares de desenvolvimento, mais
isso ndo € uniforme em termos de comportamentos e potencialidades, pois “mesmo do
ponto de vista genético é preciso lembrar que a pessoa com sindrome de Down
também possui 22 outros pares de cromossomos, que lhes conferem um rol de
diversidade” (BISSOTO, 2005, p.09).

Pessoas, de modo geral, séo diferentes entre si e estas diferengas séo definidas pela
sua composicdo genética e pelo seu modo de vida. Pessoas que tém sindrome de
Down, assim como a populagdo em geral, do mesmo modo sdo diferentes entre si,
portanto, ndo ha& porque imaginar que seu processo de construcdo seja inviavel
(VOIVODIC, 2004). Nao existem padrbes da sindrome e sim pessoas trissdbmicas que
séo diferentes entre si, algumas com grandes habilidades para determinadas atividades
e com dificuldades para outras, havendo diferencas de personalidades. Esta variacéo é
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algo tipico da raca humana, independente do numero de cromossomos que cada pessoa
possua (VOIVODIC, 2004).

Seguindo este raciocinio, Pueschel (1993) destaca que a heterogeneidade esta
presente nos grupos sociais, pois cada pessoa, independente de ter ou ndo alguma
anomalia genética, possui um processo de desenvolvimento particular, fruto de
condicdes genéticas e socio-historicas proprias, haja vista que os diferentes ritmos,
comportamentos, experiéncias, trajetorias pessoais, contextos familiares, valores e
niveis de conhecimento de cada ator fazem parte de diferentes desenvolvimentos
ontogenéticos conectados com diferentes interagdes sociais estabelecidas ao longo de
sua histdria (REGO, 2000).

Retomando a concepcdo socio-histérica de Vigotski a funcdo da educacdo é
conduzir a crianca as potencialidades durante o processo de ensino-aprendizagem. A
aprendizagem é impulsionadora do desenvolvimento ativando no individuo esquemas
processuais cognitivos ou comportamentais (ALVAREZ; RIO, 1996). Assim como a
aprendizagem impulsiona o desenvolvimento, a escola tem o papel fundamental na
construcdo da subjetividade dirigindo para estagios de desenvolvimento ainda nao
incorporados pelos alunos (VIGOTSKI, 2003). O papel do professor é interferir na
Zona de Desenvolvimento Proximal dos alunos provocando avangos que néo
ocorreriam espontaneamente. Para isto o professor devera conhecer o nivel de
desenvolvimento real da crianca, que € definido como tarefas que a crianca consegue
fazer sem ajuda de outro. A partir deste, o professor devera ter enquanto meta o nivel
de desenvolvimento proximal que € definido como as funcdes que ndo amadureceram,
mas estdo em estagio embrionario. A Zona de Desenvolvimento Proximal € justamente
a diferenca entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento
proximal (VIGOTSKI, 2003).

Para Vigotski (2003) € na Zona de Desenvolvimento Proximal que a escola deve
atuar. O professor, enquanto agente mediador por meio da linguagem e de outras
ferramentas culturais deve intervir e auxiliar para a construcdo e reelaboracdo do
conhecimento do aluno (OLIVEIRA, 1997). Desta forma o professor tem o papel
explicito de interferir no processo e provocar avangos para gque a crianga progrida na
formacdo de conceito apdés dominar o abstrato e combinar com pensamentos mais
complexos (VIGOTSKI, 2003). Assim, 0 objetivo da escola é conduzir a passagem
dos conceitos espontaneos, que as criangas desenvolvem no cotidiano, para conceitos
cientificos, parte de um sistema organizado de conhecimentos adquiridos pelo ensino
formal (VIGOTSKI, 2003).

A escola, desta forma, precisa construir uma nova mentalidade percebendo que
ao ensinar criangas heterogéneas, com respeito e individualizagdo ha espaco para a
criatividade do professor, que com flexibilidade vai priorizar informacoes, a partir do
conhecimento que tiver sobre o aluno e seu funcionamento, buscando alternativas e
ocupando o lugar que é seu por escolha: o de ensinar, e a todos. Dentro da sala de aula,
a proposta da Teoria Socio-Historica é que a crianga com sindrome de Down receba a
mediacdo necessaria para realizar as tarefas que ndo conseguiria realizar sozinha, de
forma que as mesmas ndo precisem ser simplificadas (VOIVODIC, 2004). Assim a
crianca com sindrome de Down teria possibilidades de participar das atividades
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garantindo um papel ativo e interativo dentro do grupo, estimulando-a a se dedicar a
aprendizagem e promovendo ao mesmo tempo seu desenvolvimento. A aprendizagem
do aluno com sindrome de Down ndo precisa ser vista como uma batalha, mas
certamente como um desafio, onde cada conquista tem seu valor. Ambos, escola e
familia, devem olhar a crianca antes e além da sindrome, e admitir que apenas
trabalhando unidos, de forma compartilnada e coerente alcancardo resultados
positivos.

Nos paises de primeiro mundo, como Espanha, Inglaterra e Italia, ndo é raro
uma pessoa com sindrome de Down terminar o ensino médio e até chegar a
universidade, tendo autonomia para dirigir sua vida na idade adulta. No Brasil ha
relato de trés pessoas com sindrome de Down que se formaram em nivel superior.
Atualmente criancas com sindrome de Down tém maiores possibilidades de
desenvolvimento, pois passaram a ser vistas como pessoas capazes de ir alem do
determinado pelo enfoque médico e a receber estimulagdo de modo adequado.
Segundo Voivodic (2004) quando se da chance a qualquer crianca, por mais
dificuldade que possa imaginar que ela possua no final, seus limites se mostram
sempre ficticios, pois ela os supera e nos ensina a reavaliar os limites.

De acordo com estudos realizados por Vigotski (1997), a educacdo de criangas com
necessidades educacionais especiais ndo deve basear-se no que “falta” na crianga, na
deficiéncia em si, mas é preciso saber quais as conseqiiéncias da alteracdo biologica
para o0 processo de desenvolvimento, a fim de levar a superacdo ou estimulagdo do
desenvolvimento bio-psico-social. A compreensdo do autor é que esta criangca ndo €
constituida de “defeitos” e “caréncias”, mas seu organismo se estrutura em um todo,
Unico. Assim o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores € concebido como
processo cultural, cujo funcionamento humano se origina e se transforma nas relagdes
sociais e culturais (VIGOTSKI, 1997; 2003).

Deste modo, a perspectiva vigotskiana ignora a idéia de estabelecer limites a priori
para 0s casos de pessoas com alguma deficiéncia organica, uma vez que, o que decide
0 destino da pessoa, em ultima instdncia, ndo é a deficiéncia em si, mas suas
consequéncias sociais, sua realizacdo psico-social (VIGOTSKI, 1997). Esse “destino”
depende das interagcbes sociais estabelecidas com os outros, com a cultura e da
qualidade das experiéncias vividas. Neste sentido a plasticidade do funcionamento do
cérebro humano e a qualidade das experiéncias concretas propiciadas pelo grupo social
permitem avangos na formacéo individual, inclusive para aqueles com algum tipo de
deficiéncia organica, pois estes podem se beneficiar do processo de aprendizagem,
assim como as demais pessoas (VIGOTSKI, 1997; GAI; NAUJORKS, 2006).

E interessante destacar que, segundo Vigotski (1997) o inicio do desenvolvimento
das funcgdes psicologicas mais complexas, ocorre quando a linha bioldgica e a cultural
se reinem. Todavia, quando ocorre um desequilibrio entre desenvolvimento bioldgico
e cultural hd mudancas no desenvolvimento das funcgdes psicologicas superiores, visto
que a condicdo bioldgica é um fator transformador da sua relagdo com o ambiente e
com os outros. Um exemplo é quando uma crianca tem deficiéncia auditiva, onde a
auséncia da audicdo interrompe a relagéo da criangca com 0 meio, mas essa interrupgao
ndo € um fim em si mesmo, pois a deficiéncia s6 pode ser entendida a partir da analise
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de um “todo” inseparavel, ou seja, uma analise do processo de desenvolvimento de
cada crianca na sua relacdo com a cultura e vice-versa (VIGOTSKI, 1997).

Nesse sentindo, as condicdes sociais e culturais tém papel fundamental para
possibilitar ou limitar o desenvolvimento da crianga, visto que, o problema da
deficiéncia néo é so biologico, mas social e cultural, e seu estudo deve embasar-se na
leitura de todo o processo, tanto pessoal, interpessoal quanto social/cultural (BEYER,
2005).

Neste aspecto, o conceito de “deficiéncia” para Vigotski, propde uma ruptura com o
conceito que signifique “alguem” pelo que tem a “mais ou a menos” em relagdo a um
padrdo da populacdo. Essa concepcdo anula a pratica de exclusbes em relacdo a
pessoas com caracteristicas biologicas e sociais diferentes, haja vista que o ser humano
deveria ser antes de tudo reconhecido como detentor de uma identidade singular e
Unica, expurgando todo e qualquer tipo de rela¢bes dicotbmicas como normal/anormal,
inteligente/menos inteligente, melhor/pior, etc. (BEYER, 2005).

Em sintese, Vigotski (1997) afirma que a pessoa com necessidade educacional
especial tem condicBes de superacdo das limitacGes decorrentes da deficiéncia
organica, ndo por meio da compensacdo organica, mas através de sua inclusao social
em ambientes ricos e heterogéneos que possibilitem uma mediacdo qualitativa para a
promocdo de seu desenvolvimento integral. Deste modo, a perspectiva Vigotskiana
defende uma concepcédo de desenvolvimento que se orienta do plano social para o
individual, ou seja, o desenvolvimento da crianca que tém uma deficiéncia priméria
estd intimamente relacionado ao modo como vive e as interagcdes sociais com 0s quais
esta envolvida.

O paradoxo da escola atual em relacdo a aprendizagem de criangas com
sindrome de Down é justamente ndo desempenhar o papel que lhe cabe de ser o local
onde se deve aprender conceitos abstratos. Isto geralmente estd ocorrendo pela
predominancia do enfoque médico tradicional sobre o social no que tange a
compreensdo da sindrome. A teoria sobre o desenvolvimento humano de Lev S.
Vigotski tem o propoésito de explicar os principios educacionais tanto para criangas
comuns quanto para criancas com necessidades educacionais especiais. Educacdo e
desenvolvimento sdo vistos como processos indissociaveis, de modo que ndo hé
desenvolvimento sem educacdo e vice-versa. A educacdo escolar tem, assim, papel
fundamental na relacdo da crianga com a cultura.

Segundo Mantoan (2004) a educacdo escolar, que tem como propoésito principal
direcionar os processos de desenvolvimento cognitivo, social e afetivo, deveria atuar
de forma a propiciar a todas as criancas niveis mais elevados de desenvolvimento
intelectual e cultural. Para isto, é preciso entender que a educacdo ndo depende do
nivel de desenvolvimento alcancado pela crianca, mas ao contrario, o nivel de
desenvolvimento € que depende da intervencdo pedagdgica significativa para a crianga
(ALVARES; RIO, 1996). Essa mediacio é particularmente importante como recurso
para garantir a qualidade das experiéncias sociais e culturais para a crianga, e de
fundamental relevancia para compensar as limitag6es funcionais que as crian¢as com
deficiéncia enfrentam, j& que a priori encontram diferencas na linha orgéanica ou
biolégica do desenvolvimento em relacdo a criangcas comuns (BEYER, 2005).
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Portanto, é na ZDP que a interferéncia de outros (adultos e pares mais experientes) tem
uma agdo mais transformadora nos processos de apropriacdo de conhecimentos, uma
vez que essa interferéncia proporciona a possibilidade das criancas desenvolverem
autonomia e maior responsabilidade diante de uma atividade (VIGOTSKI, 2003).

Os resultados de alguns estudos ja realizados pelo Nucleo de Educacéo e Cultura
tém demonstrado que as escolas publicas estaduais regulares do municipio de Macapa
ndo estdo proporcionando acesso ao conhecimento as criangas com sindrome de
Down. As praticas das professoras tém se limitado a exposicdo oral para ensinar todas
as criancas, e utilizacdo de atividades diferenciadas e mais simplificadas para as
criancas com SD que visavam a segregacdo das mesmas (SILVA; OLIVEIRA; LIMA,
2008). Em Macapa, e aparentemente em todo o Brasil, a inclusdo € um processo que
ainda ndo esta presente nas escolas. As escolas estdo preocupadas apenas em cumprir a
lei que assegura o direito ao acesso no ensino regular das criangcas com necessidades
educacionais especiais, no entanto, nao estdo preparadas para proporcionar ensino de
qualidade e, consequientemente, desenvolvimento adequado a essas criancgas.

Em nenhuma das escolas participantes dos estudos, aspectos importantes como a
adequacdo do curriculo de forma a propiciar uma educacdo de qualidade para todos,
capacitacdo para todos os profissionais da escola e, principalmente, o apoio ao
professor ndo foram observados. Em sintese, fala-se de inclusdo, mas ndo se
compreende e pratica a incluséo.

Em contraposicdo a auséncia da efetivacdo da inclusdo nas escolas, temos
observado em nossos estudos que situacdes em que sdo proporcionadas interacdes
entre criangcas com sindrome de Down e comuns para desenvolvimento conjunto de
atividades sdo desencadeadoras de desenvolvimento cognitivo e afetivo. Neste sentido
os resultados da pesquisa confirmam a hipdtese de que a interagdo, crianca com
sindrome de Down e crianca comum, é importantissima, ja que através dela aprendem
a trabalhar em cooperacdo, desenvolvendo autonomia e responsabilidade. Durante as
atividades em diades de criancas comuns e SD foi verificado também que criancas
com sindrome de Down que demonstraram ser estimuladas e que mantém um bom
relacionamento com seus colegas, apresentaram melhor desenvolvimento e melhores
condi¢bes de aprendizagem, desta forma, as interagcbes sdo um excelente meio de
promover avangos no processo educativo. Assim como todas as outras criancas
dependem da interacdo com o outro para se desenvolverem, 0 mesmo acontece com as
criancas com sindrome de Down, pois sdo suas experiéncias vividas que determinarao
seu nivel de desenvolvimento (BATISTA et al, 2008).

Embora a politica educacional nacional fale em inclusdo, os procedimentos e
investimentos para que esta ocorra ainda estdo distantes do necessario para que se
efetive qualquer transformacdo. Assim, as escolas continuam alicercadas num
paradigma escolar homogeneizador e meritocratico, onde as diferencas sdo vistas
como pré-requisitos para a exclusdo. E urgente que este paradigma seja modificado e a
escola passe a ter enquanto concepcdo de homem o conjunto das relagbes sociais
vividas pelos alunos, onde as funcdes psicolégicas mais complexas sdo construidas
pela estrutura social. Esta urgéncia deriva do fato que um ambiente propiciador de uma
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aprendizagem cooperativa, possibilitara as criancas maiores oportunidades de
desenvolvimento da autonomia intelectual, social e afetiva (VIGOTSKI, 2997).

Nesta perspectiva a inclusédo escolar dentro dos principios vigotskianos € uma
variavel importante para garantir o pleno desenvolvimento de pessoas com
necessidades educacionais especiais e seus companheiros. Ao adotar o enfoque social
para discutir a sindrome de Down é preciso considerar que a escola tem o papel de
intervir na ZDP (Zona de Desenvolvimento Proximal) destes alunos e partir para uma
complexidade maior intervindo por meio da linguagem numa interacdo rica de
construcédo do saber. A escola é o local da diversidade e possui uma heterogeneidade
em que cada um de seus atores tem sua historia. Os alunos possuem histérias diversas,
pois advém de meios socioculturais diferentes e sdo herdeiros de toda evolugéo
filogenética, sociogenética e cultural. Desta forma cada aluno tem particularidades em
relacdo as suas capacidades cognitivas diferentes de apreensio da realidade. E preciso
construir a escola inclusiva e isto sé é possivel com a mudanca de concep¢do das
pessoas que resultard em intervencdes qualitativas proporcionando as criangas com
sindrome de Down, e a todos nds, um mundo melhor e mais justo.
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