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Resumo

O presente trabalho resulta de um estudo tedrico sobre as criangas portadoras de
sindrome de Down, partindo da seguinte questdo: como é que a familia e a escola podem
intervir para promover o desenvolvimento da linguagem na crianca com sindrome de Down?

Para tal, iremos pesquisar varios autores para orientar esta investigacdo. Descrevem-se
nela notas e conceitos fundamentais para o desenvolvimento integral da crianga com sindrome
de Down, tais como: uma educagdo inclusiva, estratégias para promover a autonomia e
socializacdo das criangas portadoras desta patologia.

A relacdo parental ird ser objeto de estudo, pois exerce uma forte influéncia no
crescimento destas criancas. Se a crianca viver num ambiente favoravel de estimulacdo ao seu
desenvolvimento, vai certamente melhorar o seu nivel intelectual e social.

Iremos compreender que o ritmo de aprendizagem destas criancas € mais lento que o
desenvolvimento de uma crianga que ndo apresente o transtorno.

As criangas com sindrome de Down, devido a carateristicas inatas, tém dificuldade na

articulacdo dos sons e apresentam um atraso cognitivo e motor no seu desenvolvimento.

Palavras-chave: sindrome de Down; linguagem; inclusdo; familia; sociedade; ensino-

aprendizagem.
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Abstract

This paper results from a theoretical study on children with Down’s syndrome, starting
from the following question: how can family and school act in order to promote language
development on Down syndrome child?

We will search several author to sustain this investigation, which will describe notes
and fundamental concepts to the development of Down syndrome child, such as: inclusive
education, strategies to promote autonomy and children socialization.

Parental relationship will be subject of study, since it exerts a strong influence on the
growth of these children. If the child lives in a favorable stimulating environment to his or
hers development, will certainly improve his or hers intellectual and social levels.

We will understand that these children’s learning rhythm is slower than the one from a
child that does not have this nuisance.

Due to innate characteristics, Down syndrome children have difficulties in articulation

of sounds, as well as a lagging on their motor and cognitive development.

Keywords: Down syndrome, language, inclusion, family, society, teaching and learning.
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Epigrafe

Se podes olhar, vé.

Se podes ver, repara.

José Saramago. Ensaio sobre a cegueira.
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Introducao

O presente trabalho encontra-se enquadrado na temdtica do desenvolvimento da
linguagem em criangas com Sindrome de Down, no 4mbito do Mestrado em Ciéncias da
Educagio com especializacio em Educacio Especial. E do nosso interesse conseguir através
deste projeto uma melhor compreensao no que concerne as causas da trissomia 21 e a todas as
questdes que estdo ligadas a esta patologia. Do mesmo modo, é importante promover uma
intervenc¢do educativa ao nivel da linguagem, reconhecer a importancia da escola e da familia
nesta intervenc¢do e fomentar o principio de uma escola inclusiva.

De modo a esmiugarmos tal problemadtica, sugere-nos fazer referéncia a alguns autores
que explicitaremos mais a frente, e assumir o principio de John Langdon Haydon Down e
Jerdme Lejeune com o intuito de nos ajudar na elaboracdo e realizac@o deste trabalho. O tema
da nossa investigagcdo recai sobre a sindrome de Down ou trissomia 21. Face a pertinéncia
desta tematica e de forma a termos uma linha condutora que ird acompanhar todo este
trabalho, coube-nos tracar a seguinte pergunta de partida: Como € que a familia e a escola
podem intervir para promover o desenvolvimento da linguagem na crianca com sindrome de
Down?

Confrontada com a necessidade de proceder a formulagdo do problema proposto,
considerei fundamental evidenciar sumariamente a minha pratica profissional, de modo a
explicitar e justificar a escolha e o interesse da tematica a ser estudada.

Sou docente ha nove anos e, ao longo do meu percurso profissional sempre revelei, em
contexto de sala de aula, um dominio absoluto dos contetidos definidos para a disciplina pelo
curriculo nacional e a competéncia para os comunicar de modo ajustado ao nivel cognitivo
dos alunos. As aulas e as atividades foram sempre planificadas com o objetivo de enriquecer e
monitorizar aprendizagens, porque associado ao rigor cientifico, esteve sempre a criatividade
e a audidcia que motivaram os alunos para uma participacdo a medida das suas especificas
necessidades de aprendizagem.

A relacdo pedagbgica que estabeleci sempre com os meus alunos foi efetivamente
pautada pelo respeito e orientada pelo conceito de justica. Este ambiente sereno de
aprendizagem permitiu compreender as dificuldades e interesses de cada aluno
individualmente, podendo gerir com maior eficicia situacdes de dificuldade pedagdgica.

Sempre estive atenta as dificuldades dos alunos e estive sempre disponivel as suas
solicitacdes dentro e fora da sala de aula. Empenhei-me seriamente em implementar atitudes,

valores e capacidades, assim como reflexdo e desenvolvimento do espirito critico. Sensibilizei
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os alunos para a importancia do conhecimento e cultura escolares na realizacdo pessoal,
tentando motivéa-los, nomeadamente os menos interessados, para o estudo. Estabeleci uma
relacdo aberta e sincera com os alunos, contribuindo assim para a sua integracio escolar e
para um percurso de sucesso. Respeitei cada aluno como ser unico e individual, valorizei
sempre as suas intervengdes, recorrendo ao elogio, principalmente em alunos mais inseguros.
Fui tolerante e compreensiva que, juntamente, com atitudes de firmeza, assertividade e
justica, originaram o desenvolvimento e realizacdo de respeito mutuo.

Enquanto diretora de turma fui sempre mediadora entre alunos, pais e professores,
com o intuito de estimular os alunos para o ensino aprendizagem.

Como se pode perceber pelo exposto, as aulas sempre decorreram num ambiente
tranquilo, sem lugar para ocorréncias disciplinares graves. Além de alguns alunos que
apresentavam dislexia, somente tive dois alunos com transtornos mais graves. Uma aluna era
invisual e outro aluno era deficiente motor e também apresentava uma grande dificuldade ao
nivel da expressao oral, devido a uma paralisia. Ora, sem ter conhecimento sobre educacdo
especial, tentei, aparentemente, ajudar estes alunos a progredirem na aprendizagem. Convém
destacar que era mais ficil lidar com a aluna invisual, porque através da oralidade, conseguia
transmitir-lhe os conteddos lecionados. Contudo, para o outro aluno, o resultado foi uma
enorme insatisfacdo para ele e para mim, como docente. Foi entdo que percebi que estes
alunos estavam integrados, mas nao estavam incluidos. Integracdo e inclusao tém significados
diferentes. Dado que, cada vez mais, as escolas t€ém alunos com necessidades educativas
especiais e, o objetivo da educacdo no século XXI € o paradigma da escola inclusiva, senti a
necessidade crescente de perceber o que € a educacdo especial na globalidade para poder
colmatar mais facilmente as dificuldades apresentadas pelos alunos. A minha escolha para a
dissertacdo recai sobre as criangas com Sindrome de Down, porque é um transtorno que se
verifica atualmente e sempre tive interessada em perceber esta patologia na sua generalidade.

Desta forma, a presente dissertagdo encontra-se organizada em trés capitulos, sendo
que o primeiro corresponde a concetualizagdo sobre o transtorno. Ou seja, iremos abordar a
defini¢do de trissomia 21, as suas carateristicas, tipos e avalia¢do. Serd util evidenciar que sdo
trés, os tipos resultantes desta sindrome, a saber: trissomia 21 de tipo Regular ou Livre, por
Translocacao e por Mosaico.

Dado que o tema ¢é eminentemente complexo, considerimos fundamental
compreender, no capitulo dois, a educacdo do portador de sindrome de Down na escola. Aqui

iremos destacar a exclusdo como fator conducente ao isolamento e a discriminagdo. De forma
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a colmatar tais desigualdades, é de extrema importancia falar na escola inclusiva, ou seja, uma
escola que acolhe todas as criangas, independentemente das suas condicdes. O contributo do
professor, da escola e da familia é fundamental para edificar a inclusdo e para promover o
desenvolvimento da crianca com Sindrome de Down. Ainda faremos alusdo as estratégias de
aprendizagem necessdrias para uma educagdo com qualidade. Salientamos ainda, no mesmo
capitulo, a importancia das Tecnologias de Informac¢do e Comunicacdo como recurso de
interven¢do na crianga com necessidades educativas especiais, sobretudo no que se refere a
criancas portadoras de Trissomia 21, assim como a possibilidade dos profissionais de
educagdo utilizarem as ferramentas necessarias para a constru¢do de materiais especificos,
com o intuito de estimular competéncias comunicativas e de aprendizagem em criangas
portadoras desta patologia. Enunciaremos igualmente, os beneficios da educacdo precoce,
com o propdsito de minimizar ou até mesmo prevenir a manifestacdo de problemas de
desenvolvimento. Serd de extrema importancia real¢ar, sumariamente, a perspetiva histdrica
da educacao especial em Portugal, para um melhor enquadramento do tema proposto.

No que concerne ao capitulo trés, iremos destacar o desenvolvimento normal de uma
crianga sob a perspetiva de Piaget, contrapondo com o desenvolvimento de uma crianca com
trissomia 21. Iremos perceber que o desenvolvimento cognitivo € motor € mais lento na
crianga com o transtorno.

Uma vez que o foco principal desta dissertacdo € o desenvolvimento da linguagem,
iremos explorar os conceitos que lhe estdo associados e segundo a perspetiva de diferentes
autores. Iremos fazer de igual modo, uma breve abordagem as componentes da linguagem,
contemplando-a, quanto a forma, ao conteido e ao uso, para subsequentemente melhor
aferirmos as dificuldades presentes na crianca com Sindrome de Down. Necessariamente,
iremos associar a linguagem a comunicagdo, ao pensamento, a socializacdo e a emogdo
explicitando a sua indissociabilidade, ndo esquecendo porém, de patentear a fonologia, a
leitura e a escrita. Ao longo de toda a investigacdo, varios autores irdo ser consultados a fim
de enriquecer a dissertagdo. Destacaremos os livros e a internet como instrumentos de
investigagcdo bibliografica. Outra fonte de pesquisa realizada é o levantamento bibliografico
de trabalhos relacionados com o tema exposto.

Terminaremos este trabalho com o capitulo quatro que engloba a conclusdo, as

referéncias bibliograficas e os anexos.
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Esta investigacdo estabelece as bases de um estudo tedrico, porque, nao tendo sido
colocada como docente no ano letivo 2011/2012, nao foi possivel observar casos de criangas
com sindrome de Down. Contudo, evocaremos a metodologia, as questdes e os objetivos para
serem aplicados numa futura realizacdo de estudo. Assim, relativamente a metodologia,
escolheremos uma metodologia qualitativa, ou seja, uma investigacdo acdo com carateristicas
de trabalho exploratério. As questdes serdo as seguintes: como caraterizar as criangas com
sindrome de Down? O desenvolvimento da linguagem € importante para o sucesso inclusivo
da crianca com sindrome de Down? Quais as estratégias que os professores, a familia e a
escola devem utilizar na promogao da inclusdo em criangas com sindrome de Down? Como €
que a intervengdo precoce ajuda a criangca com sindrome de Down a melhorar a
aprendizagem, a inclusdo e a intera¢do na sociedade? Como € que as criangas com sindrome
de Down podem beneficiar de uma escola inclusiva? As competéncias LEC (leitura, escrita e
calculo) sdo instrumentos importantes no processo de inclusdo de criancas com sindrome de
Down?

Como objetivo geral iremos conhecer a importancia do papel da familia e da escola no
processo de inclusdo e promocdo do desenvolvimento da linguagem de criangas portadoras de
trissomia 21. Teremos sete objetivos especificos, a saber: reconhecer se as escolas de ensino
regular estdo preparadas para receber alunos portadores de sindrome de Down; compreender
as vantagens de uma escola inclusiva para criancas com sindrome de Down; definir
estratégias e metodologias para fomentar a linguagem e a inclusdo em criangas com sindrome
de Down; reconhecer a importancia da familia, dos professores e da escola na educagdo de
criangas com sindrome de Down; avaliar o nivel de atenc¢do das criangas com sindrome de
Down; analisar o desenvolvimento normal de uma crianca com o desenvolvimento de
criangas portadoras de sindrome de Down; reconhecer a importancia da escola inclusiva para

a aquisicao de competéncias comunicativas em criangas com sindrome de Down.
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Capitulo I — Conceptualizacao sobre o transtorno

1. O que é a trissomia 21

Trissomia 21, mongolismo e sindrome de Down s@o denominagdes para a mesma
anomalia genética. Sindrome designa um conjunto de sintomas e sinais que caraterizam o
desenvolvimento do ser humano. Segundo Moreira (2009) Down refere-se a John Langdon
Down, médico britanico que descreveu em 1866, pela primeira vez, as carateristicas de uma
crianca com sindrome de Down. Evidenciou que algumas criangas, mesmo filhas de pais
europeus, apresentavam sinais fisicos semelhantes ao povo da Mongélia, dai a designacdo de
mongolismo. Sé mais tarde, em 1958, o francés Jerome Lejeune descobriu que as pessoas
descritas por John Langdon Down tinham uma sindrome genética, causada pela presenca de
um cromossoma extra no par 21. Isto significa que o niimero de cromossomas presentes nas
células de uma pessoa normal € 46, sendo que, 23 sdo recebidos da mae e 23 do pai.
Salientamos que, dos 23 pares de cromossomas, um par ¢ formado por cromossomas sexuais.

Segundo Bautista (1997, p. 225), no momento da fecundacdo, os 46 cromossomas
unem-se para a formacdo da nova célula, e a crianga normal recebe 23 pares especificos de
cromossomas. O évulo fecundado com esta tnica célula cresce por divisdo celular. No caso
da crianca com sindrome de Down, ocorre um erro nesta distribuicdo e, em vez de 46, as
células recebem 47 cromossomas. O elemento suplementar une-se ao par 21. E por esta razio
que esta sindrome é também determinada de trissomia 21. E a ocorréncia genética mais
comum, estimada em um a cada mil nascimentos, aproximadamente. Pode acontecer
igualmente em meninos e meninas, independentemente das etnias, classes socioecondmicas e
nacionalidades. Este distirbio pode ser diagnosticado durante a gravidez através de exames
especificos ou no nascimento através de sinais exclusivos da doenca.

Em suma, sindrome de Down € um transtorno genético, causado por alteracio
cromossomica, que se carateriza por uma combinacdo de um atraso mental e anomalias

morfoldégicas que afetam o crescimento e desenvolvimento dos portadores desta deficiéncia.
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2. Carateristicas fisicas da Trissomia 21

Uma crianca com sindrome de Down tem dificuldades fisicas e cognitivas. Das
carateristicas fisicas salientamos, segundo Sampedro (1997), a prega palmar transversal, ou
seja, uma Unica prega na palma da mao, em vez de duas. Os olhos sdo normalmente rasgados,
devido as pregas nas pdlpebras (epicantos), os dedos sdo mais curtos e as maos sdo curtas e
grossas. O ténus muscular € fraco e, associado a pequena cavidade oral, a lingua é projetada
para fora da boca. O nariz € pequeno e achatado e o pescoco € curto. Para Lambert, J. L. e
Rondal, J. A. (1982) estas criangas tém maior flexibilidade nas articulagdes, hd um espaco
exagerado entre o hdlux (dedo grande do pé) e o segundo dedo do pé. Os bracos e as pernas
sdo geralmente pequenos em relacdo ao corpo, a cabeca e as orelhas s@o também mais
pequenas que o normal. Os cabelos sdo lisos, os dentes pequenos e as fontanelas fecham mais
tarde do que na crianca normal. A voz € rouca, o abdomen € saliente e t€m uma estatura baixa
e com tendéncia para a obesidade.

Existem pontos brancos na iris conhecidos como manchas de Brushfield'. Para Stray-
Gundersen (2007), estas manchas sdo vulgarmente encontradas em criancas com olhos azuis.
Nao perturbam a visdo. No entanto, as criangas com trissomia 21 devem recorrer
frequentemente ao oftalmologista, porque problemas como estrabismo, miopia e cataratas sao
mais comuns em criangas portadoras deste transtorno.

Podemos ainda enunciar outras carateristicas, tais como, os 6rgaos genitais sao pouco
desenvolvidos, o térax é mais volumoso do lado do coragdo e a pele tem uma tonalidade
arroxeada e tem tendéncia a tornar-se seca. Também € conveniente salientar que as criangas
com trissomia 21, possuem um maior risco de sofrer de problemas cardiacos congénitos, de
refluxo gastro esofdgico, otites constantes que pode levar a diminui¢do da capacidade
auditiva, apneia do sono obstrutiva e disfun¢des da glandula tiroide (Nielsen, 1999).

Segundo Palha (cit. por Troncoso et al., 2004) as criangcas com sindrome de Down, ao
nivel da personalidade, sdo normalmente muito teimosas, meigas, competitivas, tém uma
grande capacidade de imagina¢do e um desejo de agradar e aprender. Tém normalmente um

desenvolvimento mental lento, mas com uma apropriada estimulacdo, é possivel que estas

' As manchas de Brushfield (nome dado em homenagem ao médico Thomas Brushfield, que descreveu a doenca
em 1924) sdo pequenos pontos brancos presentes na periferia da iris do olho humano, lembrando gréos de sal.
Ocorrem na sindrome de Down e geralmente sdo visiveis no periodo neonatal e desaparecem durante o primeiro
ano de vida.

Fonte: http://apoioparaidosos.blogspot.pt/2012/01/manchas-de-brushfield.html consultado em 11-04-2012 as
13:46
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criancas aprendam a ler e a escrever, bem como conseguir a autonomia necessdria para viver

quotidianamente.

Falta de crascimento

"Face larga e achatada
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Figura 1: disponivel em http://deodefreitas.blogspot.pt/2011/01/sindrome-de-down-ou-mongolismo.html,
consultado em 28-05-2012, as 12:35

Trissomia 21 Pagina 12



Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett

3. Tipos de trissomia 21

A revisdo da literatura aponta para trés tipos principais de anomalias cromossémicas:

homogénea, mosaicismo e translocacao.

Trissomia 21 de tipo Livre ou Regular ou homogénea

Sampedro, Blasco e Herndndez (1997) esclarecem que o tipo mais grave e mais
frequente, quase em 93% dos casos, € a trissomia 21 regular, também designada por trissomia
livre ou homogénea. E determinada por um erro na distribuicio dos cromossomas durante o
desenvolvimento do 6vulo ou do espermatozoide, ou na primeira divisdo celular, verificando-
se a presenca de um cromossoma extra no par 21 em todas as células, uma vez que nao ocorre

a separacao dos cromossomas na divisao celular.

HEPARX (IR Y

2 4 H
Y WAt Y 8¢ ¢
& 1 ] 9 10 n 12
LYY Y | it 3 &k
3 15 18 I L
lwl iz |'-.=.ii‘_" s %x!r

Figura 2: disponivel em http://horizontepleno.blogspot.pt/2009/10/trissomia-21-sindrome-de-dawn.html,
consultado em 28-05-2012, as 12:52

Trissomia 21 por Mosaico

Refira-se que Sampedro, Blasco e Hernandez (1997) afirmam que o mosaicismo €
outro tipo de trissomia. Aqui o erro de distribuicdo dos cromossomas ocorre na segunda ou
terceira divisdo celular, por isso, a parte extra do cromossoma 21 existe apenas por parte de
algumas células, ficando algumas com 47 cromossomas e outras com 46. O efeito deste erro
no desenvolvimento do embrido estd dependente do momento em que se produzir a divisdo
defeituosa. Quanto mais tarde for, menos células serdo afetadas. No par 21, a crianca tera

células normais e trissdomicas. A ocorréncia da trissomia em mosaico € de 5%.
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Figura 3: disponivel em http://www.fetaltest.com/cgi-bin/ftestURL.cgi?direccion=casoclinl, consultado28-05-

2012, as 13:45

Trissomia 21 por Translocacao

Neste caso refere Sampedro, Blasco e Herndndez (1997) que esta anomalia também
pode resultar de translocagdes. Isto significa que a totalidade ou uma parte de um cromossoma
estd unido a totalidade ou parte de outro cromossoma. Os cromossomas mais afetados por esta
deficiéncia sdo os grupos 13-15 e 21-22.

A translocagdo pode surgir no momento da formagdo do espermatozoide ou do évulo,
ou ainda no momento em que se produz a divisdo celular. Todas as células sdo portadoras de
trissomia, contendo um par de cromossomas que estard sempre ligado ao cromossoma de
translocacdo. Neste caso, apenas poderd ser identificado através de uma anélise cromossémica

(cariétipo). Acontece aproximadamente em 2% dos casos.
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Figura 4: disponivel em http://www.infoescola.com/doencas/sindrome-de-down/, consultado em 28-05-2012, as

14:38
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4. Etiologia

E dificil, de acordo com as investigacdes efetuadas, analisar e sobretudo definir a
causa da sindrome de Down. Entende-se que a origem corresponde a um erro na divisdo das
células, dando lugar a um cromossoma extra no par de cromossomas 21 (Bautista, 1997, p.
227). Segundo o mesmo autor, um dos fatores de risco que pode provocar tal anomalia € a
idade da mae, porque a partir dos 35 anos, os évulos envelhecem e estdo sujeitos a maiores
alteracoes. Por isso, a mulher tem uma maior probabilidade de conceber um filho com
sindrome de Down. No entanto, existem criancas portadoras da doencga que sao filhas de maes
com idade inferior aos trinta anos. Refere Bautista (1997, p. 228) que fatores hereditarios
também sao causas possiveis desta patologia: quando a mae € afetada pela sindrome; familias
com varios casos de criancas com sindrome de Down; casos de trissomia 21 por translocagao
num dos pais e, casos em que, um dos pais tenha uma aparéncia normal, mas que possua uma
disposi¢do cromossdmica em mosaico, com maior incidéncia em células normais.

Este mesmo autor salienta que a manifestacao desta anomalia genética pode, ainda, ter
como possivel causa um conjunto de fatores externos, a saber: processos infeciosos,
nomeadamente, a hepatite e a rubéola; a exposicao a radiacdes; alguns agentes quimicos, tais
como um alto conteddo de fldor na dgua (Rapaport, 1963, cit. por Sampedro, Blasco e
Hernandez, 1997) e a polui¢do atmosférica (Greenber, 1964, cit. por Sampedro, Blasco e
Hernandez, 1997); problemas de tiroide na mae; indice elevado de imunoglobulina e de
tiroglobulina no sangue materno e deficiéncias vitaminicas.

Dado que nio se trata de uma doencga curdvel, existe a possibilidade de prevengdo da
doenca, se tivermos em conta, como afirmam Sampedro, Blasco e Hernandez, (1997) , a idade
da mae, o aconselhamento genético e a amniocentese. Como sabemos, a partir dos 35 anos ha
uma forte probabilidade de gerar um filho com trissomia 21. O estudo genético pode alertar os
pais sobre o risco estatistico de ter um filho com o transtorno. A amniocentese ¢ um método
fidvel de diagnéstico precoce desta sindrome. E feito entre a décima quarta e décima nona
semana de gravidez e consiste em extrair liquido amniético. Apds cultura das células em
laboratério durante dez a vinte e um dias, faz-se uma andlise cromossOmica (cariétipo),
descobrindo se o feto apresenta, ou ndo, uma trissomia. Este procedimento, segundo os
autores supracitados, levanta algumas questdes, designadamente, de ordem moral.

Podemos mencionar os problemas éticos e morais que podem advir do resultado da
andlise. Isto porque se o resultado mostrar que a criancga € afetada por esta sindrome, entdo,

cabe aos pais a decisdo de interromper a gravidez. Como declara Lambert, J. L. e Rondal, J.
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A. (1982, cit. por Sampedro, Blasco e Herndndez, 1997) “o conhecimento do feto com
sindrome tem apenas a fun¢do de poder interromper a gravidez.” Algumas questdes efetuadas
por Lambert, J. L. e Rondal, J. A. (1982, cit. por Sampedro, Blasco e Herndndez, 1997) sdo de
extrema importancia: serd que os pais conseguirdo prosseguir com a gravidez sabendo que o
diagnéstico € eficaz? Poderd o médico, sabendo do diagnéstico, ndo revelar a verdade aos
pais?

Aristoteles (1994:11,1106b 21/24) afirma que “o justo meio € fazer aquilo que
devemos, quando o devemos, relativamente as pessoas que devemos, pelo fim pelo qual se
deve fazer e na forma pela qual deve ser feito”. E patente nesta passagem a possibilidade de
um meio-termo relativo e subjetivo. Isto significa que a escolha certa, ideal, depende de quem
a faz. A escolha implica uma consciéncia correta das situacdes concretas. Nao se pode
estabelecer uma regra de conduta exata para todas as pessoas, pois o que é apropriado para
uma pessoa numa situacdo especifica, ndo o serd para outra. Para este autor, cada pessoa

devera determinar, por si prépria, qual é a medida adequada, naquela situagdo em especial.
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5.  Avaliacao/diagnéstico

De acordo com Batshaw (1990), o organismo do ser humano é formado por milhdes
de células, nas quais existem os cromossomas. Estes sdo estruturas de DNA (4cido
desoxirribonucleico) e armazenam nos genes (unidade fundamental da hereditariedade) toda a
informacao essencial ao normal desenvolvimento da célula. A espécie humana tem quarenta e
seis cromossomas, organizados em vinte e trés pares, herdados dos progenitores. A formagao
do ser humano dé-se através de dois processos de divisao celular, a saber: a mitose € a meiose.
Muitas anomalias, mormente, a sindrome de Down, surgem neste processo. Trata-se de um
erro genético, causado pela presenga de um cromossoma extra no par de cromossomas 21.

Como constatimos anteriormente e a luz de Bautista (1997), suspeita-se que
substancias quimicas, agentes infeciosos, distirbios hormonais, a exposi¢dao a radiagdes,
tumores malignos, defici€ncias vitaminicas, problemas de tiroide, ingestdo de dlcool ou de
drogas e problemas psiquicos, como € o caso de depressdo, estejam na origem de vir a
conceber uma crianga com trissomia 21, ndo esquecendo porém, que, se ja existir um filho
com trissomia 21, hd fortes probabilidades de vir a conceber outro filho com a mesma
perturbacdo. Um atraso na fecundacdo pode explicar os erros que acontecem durante a
segunda meiose. Casos de translocacdo num dos pais, também pode ser um dos fatores
etiolégicos.

A avaliag@o ou diagndstico pré-natal permite saber se o feto é portador de sindrome de
Down. Os principais indicios para se efetuar o diagndstico, sdo: idade materna superior a 35
anos, malformacgdes do feto e o nascimento anterior de um filho com o transtorno. O
diagnéstico tem como objetivo, detetar precocemente a existéncia de um cromossoma extra
no par 21 e reduzir o nascimento de criancas com a sindrome. E evidente que esta reducdo sé
€ possivel, porque os pais podem interromper a gravidez voluntariamente. Efetivamente, ja
existem técnicas para detetar a sindrome de Down. Mas, uma vez que estas técnicas podem ter
consequéncias negativas para a mae e para o feto, a sua realizac¢do ird depender da suspeita e
probabilidade do casal poder conceber um filho com o transtorno. De entre as técnicas
utilizadas, a mais usual, é a andlise cromossomica, conhecida por caridtipo, como indica
Henry (1982), que permite verificar a existéncia do cromossoma extra no par 21 e, também,
qual o tipo de trissomia. A sindrome de Down também pode ser identificada no nascimento,
através de carateristicas morfoldgicas especificas, tais como: olhos amendoados, as maos
curtas e grossas, os dedos sdo igualmente curtos, o nariz achatado e a lingua sai ligeiramente

da boca.
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5.1 Instrumentos de avaliacao do transtorno

z

Um dos instrumentos utilizados de diagndstico precoce, é a amniocentese. Este
método consiste em extrair liquido amnidtico entre a décima quarta e décima nona semana de
gravidez. Posteriormente, prossegue-se a andlise do cariftipo (conjunto de cromossomas
dentro do nucleo de uma célula), para fornecer as informacdes quanto a possibilidade de o
bebé ter trissomia 21. A amniocentese serve para detetar anomalias antes do nascimento.
(Manual Merck. Biblioteca Médica online, 2009).

Outra técnica utilizada no rastreio pré-natal € a amostra de vilosidades coridnicas. Esta
pratica € feita entre a décima e a décima segunda semana de gravidez, através de uma biopsia,
permitindo revelar erros nos membros do feto. Existem duas formas de fazer a biopsia, a
saber: através do abdémen e através do colo do utero. Na maioria dos casos, a amostra é
retirada através da inser¢do de uma agulha fina que passa pelo abdémen, até a placenta. Por
seu turno, existe a possibilidade de usar um par de foérceps ou um cateter de aspiracgdo,
igualmente finos, que passam através do colo do tutero até a placenta, retirando uma pequena
quantidade de vilosidades. Serd o médico a decidir a solu¢do mais adequada. Antes de se
efetuar este exame, € necessdrio fazer uma ecografia para verificar se o feto estd vivo,
comprovar as semanas de gestacao, situar a posi¢do do feto e da placenta e, ajudar o médico a
dirigir a agulha ou os férceps até ao local correto. Uma das vantagens desta técnica € o facto
de os pais poderem saber mais cedo do que, com a amniocentese, se o seu bebé é portador de
alteracdes cromossOmicas. Também, por outro lado, a ansiedade € reduzida logo no inicio de
gravidez, caso ndo haja qualquer malformacdo do feto. A desvantagem é que, tal como a
amniocentese, pode provocar um aborto. Destacamos a importancia deste exame se houver na
familia uma doenga genética que possa ser transmitida para o bebé, se ja existe um filho com
uma doenca genética ou se houver uma forte probabilidade, verificada em testes anteriores,
como € o caso do rastreio bioquimico, de o casal vir a ter um filho com uma doenca genética,
especificamente, com trissomia 21. (Manual Merck. Biblioteca Médica online, 2009).

A técnica mais utilizada durante a gravidez € a ecografia. Gracas a realizacdo de
algumas ecografias, ¢ possivel medir o tempo de gestacdo do bebé e detetar se existem
malformagdes fetais. Entre a vigésima e a vigésima quarta semana de gestacdo, é possivel
realizar a designada ecografia morfoldgica. O objetivo € avaliar o crescimento do feto através
da mediagao de algumas dimensdes, como € o caso do comprimento dos ossos. Neste dominio
de avaliacdo, em todas as consultas pré-natais, a mae € submetida a um exame abdominal com

o propésito do médico verificar o tamanho do ttero e escutar o batimento cardiaco do bebé.
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(Manual Merck. Biblioteca Médica online, 2009). Além dos exames de rotina, outros exames

podem ser efetuados, caso haja algum antecedente de uma qualquer doenca genética. Como

exemplo, mencionamos o exame de portador de fibrose quistica. Trata-se de uma doenca

hereditdria, afetando a respiracdo. Tem origem num gene anormal que faz com que o

organismo gere uma mucosidade espessa nos pulmdes, provocando sucessivas infecoes.

(Manual Merck. Biblioteca Médica online, 2009).

Em termos sumarios, os cuidados pré-natais sdo cruciais para compreender se o bebé

estd a desenvolver-se corretamente, conforme pretende esclarecer o quadro que se segue,

adaptado de Stoppard (2006).

Exame Em que consiste O que pode revelar
Translucéncia | Um exame, feito por volta das | Uma nuca espessa pode indicar um
nucal 11-13 semanas, que mede a |risco elevado de deficiéncias
espessura da nuca do bebé. E | cromossomaticas, e ser-lhe-a

associado a wuma analise ao
sangue.

sugerido que faca uma amniocentese
ou uma biopsia coridnica.

Analise tripla (ou
teste de Bart)

Esta andlise ao sangue determina
o risco da sindrome de Down. E
feita por volta das 15-16 semanas.

Os niveis hormonais indicam o risco
de o bebé ser afetado; se forem
superiores a 1 em cada 250, ser-lhe-
a sugerida uma amniocentese.

Analise AFP

Uma andlise pormenorizada ao
sangue, que deteta o nivel de alfa-
fetoproteina (AFP), feita por
volta das 15-18 semanas.

Um nivel mais elevado ou mais
baixo do que o normal pode indicar
sindrome de Down ou espinha
bifida.

Biopsia das

Um teste de diagndstico, no qual

As células sdo examinadas para

vilosidades uma canula (tubo) € inserida | detetar anomalias nos cromossomas
corionicas através do colo do ttero, por | do bebé. Esta técnica acarreta 1% de
volta das 10-12 semanas, para | risco de aborto espontaneo.
retirar células da placenta.

Amniocentese | Um teste de diagndstico feito por | Podem ser detetadas anomalias nos
volta das 15 semanas. Orientada | cromossomas das células fetais,
por ultrassons, uma agulha retira | como sindrome de Down. Existe um
uma amostra do  liquido | pequeno risco (1 para 200) de
amniotico através do abdémen. aborto.

Analise Este teste de diagndstico raro € | Faz-se para detetar cromossomas
sanguinea fetal | efetuado por volta das 18-20 | anémalos ou infe¢oes. H4 um risco

(cordocentese) | semanas. Retira sangue do corddo | de aborto de cerca de 1-2 por cento.

umbilical.

Quadro 1 - Exames especiais e teste de diagndstico
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Capitulo II - A crianca com sindrome de Down na escola

1. O papel dos professores perante uma crianca com sindrome de Down

Que relagdo estabelecer entre o docente e o discente? Qual a funcdo do professor?
Stenhouse (1975, cit. por Alarcdo, 2002) diz-nos que o docente deve ser o orientador e gestor
do conhecimento. O professor deve ter a funcdo de estimular dreas com mais dificuldade a
fim de superar tais limitacdes, por isso, deve ser considerado o prestador de servicos aos
formandos que evidenciem maiores dificuldades individuais. A sua tarefa € ser conselheiro ao
aprendente individual, ser mentor de trajetos particulares de aprendizagem e ser o parceiro de
trabalho de projeto, Em suma, o professor deve ser o empreendedor social que tem que
contribuir para a capitalizacdo social dos grupos humanos; deve educar para a solidariedade e
justica e ndo para a competitividade; deve ser o modelo pedagégico; deve ser o mediador,
administrando a aula e promovendo a producdo de saberes. Um professor deve ser
considerado como um investigador, que reflete sobre a sua pritica e que se empenha
seriamente em implementar atitudes, valores e desenvolvimento do espirito critico. Tal como
afirma Lima (1979), uma turma deve ser uma oficina em que se aprende a pensar, debater,
construir, pesquisar e ndo decorar.

A educacgdo ao longo da vida baseia-se, segundo Jacques Delors (1999), em quatro
pilares fundamentais, sdo eles: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e
aprender a ser.

Aprender para conhecer supde aprender a aprender, exercitando a atencdo, a memoria
e o pensamento. Isto significa que devemos despertar no discente a curiosidade, a vontade de
querer saber mais. Devemos estimular a crianca para desenvolver o pensamento critico e
reflexivo e caminhar até ao desconhecido. Devemos promover a vontade e o prazer de
descobrir e contemplar aquilo que temos ao nosso alcance. S6 assim é que avancamos
gradualmente no processo de conhecimento verdadeiro.

Aprender a fazer € indissocidvel do aprender a conhecer, porque consiste em colocar
na pratica todos os conhecimentos que foram assimilados, ou seja, aplicar os conhecimentos
teéricos. E necessdrio que cada individuo esteja apto para analisar, refletir, argumentar,
refutar e interpretar qualquer informagao e saiba trabalhar em equipa.

Relativamente ao terceiro pilar de Jacques Delors (1999), aprender a conviver consiste

na interagdo com os outros seres humanos e no respeito pelo outro. A vivéncia social ndo é
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apenas necessdria para garantir a nossa sobrevivéncia bioldgica, mas também € indispensavel
para a nossa constru¢do como seres humanos. Este pilar incide sobre o campo dos valores e
atitudes, combatendo a exclusido e promovendo uma maior justica e equidade entre todos os
cidaddos.

Aprender a ser real¢a a perspetiva do desenvolvimento e realizacdo individual. De
acordo com Delors (1996:31), “aprender a ser, para desenvolver, o melhor possivel, a
personalidade e estar em condi¢cdes de agir com uma capacidade cada vez maior de
autonomia, discernimento e responsabilidade pessoal.” Considera-se que a educacdo deve ter
como finalidade o desenvolvimento total do individuo, tornando-o cada vez mais autéonomo e
responsavel nas suas ag¢des, intervindo proativamente na sociedade.

Como vimos, hd uma centraliza¢do no individuo, ultrapassando as desigualdades. A
escola deve valorizar as diferencas como fator de aprendizagem e desenvolvimento. O
docente deve comunicar na aula de uma forma interativa, colocando questdes, dando
exemplos, deve estabelecer uma boa relagdo pedagdgica com o discente para perceber as
dificuldades de cada um, deve manter um ambiente sereno de aprendizagem, nao esquecendo
porém, que o docente € quem lidera. Aprender ndo € memorizar ou repetir, mas € possuir para
desenvolver, sistematizar e problematizar, ¢ um fazer, um construir. Eis-nos diante de uma
pedagogia que deve contemplar a ética, a sociedade, a dimensao cognitiva e dos valores. Este
€, indubitavelmente, o caminho seguro para o crescimento de nés mesmos, para um aumento
do nivel argumentativo-comunicativo e das capacidades intelectuais. E, sobretudo, fazer com
que o aluno avance gradualmente na sua aprendizagem, € contribuir para o sucesso global dos
alunos e para uma melhor qualidade da educagao.

Atualmente, a educagdo deve estar direcionada para a interdisciplinaridade, para o
trabalho em equipa, com o intuito de detetar dificuldades, encontrar estratégias e colmatar tais
dificuldades.

Considerando que o professor € o agente primordial responsdvel pela educacao, deve
certamente ser um profissional que ndo se limita meramente a transmitir contetidos, mas que
investiga, que reflete, que tem espirito critico, que observa, pois sO assim teremos um ensino
de qualidade. Desta forma, estamos perante uma perspetiva de um professor investigador.

Ser professor investigador é ser proativo no processo ensino e aprendizagem. E ser um
profissional que questiona e reflete e que, sobretudo, se questiona. De acordo com Isabel
Alarcao (2002) “ser professor-investigador é, pois, primeiro que tudo ter uma atitude de estar

na profissdo como intelectual que criticamente questiona e se questiona.” Isto significa que
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um professor investigador deve tomar consciéncia de um trabalho que tem que ser sélido e
eficaz. Por isso, deve ter a capacidade e competéncia para refletir sobre o contexto em que
estd inserido, sobre o insucesso de alguns alunos, deve analisar criticamente os programas
curriculares, identificar problemas, implementar novas estratégias, metodologias e materiais,
compreender as dificuldades e interesses de cada aluno individualmente, podendo assim gerir
com maior eficdcia situagdes de dificuldade pedagdgica, cooperar na partilha de saberes e
contribuir eficaz e pedagogicamente para a construcdo reflexiva do conhecimento. Alarcao
(2002) entende que:

“Realmente ndo posso conceber um professor que ndo se questione sobre as razdes
subjacentes as suas decisdes educativas, que nio se questione perante o insucesso de alguns
alunos, que ndo faga dos seus planos de aula meras hipéteses de trabalho a confirmar ou
infirmar no laboratério que é a sala de aula, que nao leia criticamente os manuais ou as
propostas didaticas que lhe sdo feitas, que ndo se questione sobre as fungdes da escola e sobre
se elas estdo a ser realizadas.”

Tendo explicitado a perspetiva em que se inscreve uma pratica pedagdgica bem-
sucedida, destaco ainda a importincia do professor investigador enriquecer os seus saberes
através da formacdo e da constante reflexdo do seu trabalho. Acredito que o desenvolvimento
profissional continuo ndo comeca e termina na formagao inicial. Desta forma, ha que repensar
estratégias, renovar e desenvolver novos conhecimentos e competéncias essenciais ao
desempenho da prética docente e conducentes a uma qualidade da educacdo e do ensino.

E impossivel falar em professor pesquisador sem referir novamente o nome de
Lawrence Stenhouse. Este pensador (1979) afirmava que o ensino era mais eficaz se fosse
baseado em pesquisa e descoberta. Por esta razdo, ele dizia que todo o professor deveria ser
um aprendiz, ou seja, deveria estar recetivo para aprender continuamente.

Concordamos totalmente com Stenhouse, porque pensamos que o saber ndo ¢
estanque, mas sim uma construcao racional. Sob este ponto de vista, julgamos ser necessario
afirmar que esta metodologia de investigagdo-acao ultrapassa o mero professor que transmite
somente o conhecimento e, valoriza o desenvolvimento do docente e o enriquecimento da sua
conduta pedagdgica. Torna o professor mais responsavel, mais consciente, mais dinamico e
mais empenhado. E irrefutdvel que o bom professor, aquele que é a0 mesmo tempo um
pesquisador, tem que gostar de ensinar.

Tendo em conta a abordagem que foi feita sobre o professor investigador, serd licito
sustentar a ideia de que, qualquer ato de investigacdo, tem sempre como fundamento a

reflexdo.
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E pelas razdes apresentadas que um professor, aquele que gosta de lecionar e reflete
acerca da sua pratica profissional, deve ser capaz de desenvolver na crianca com trissomia 21
a capacidade de praticar atividades didrias quer na escola, quer no nicleo familiar, crescer o
seu direito de cidadania, incentivar a crianga para a sua autonomia e independéncia sociais e
preparad-la para o futuro profissional. Um bom professor é aquele que sabe inovar, que se
centra nas necessidades dos alunos e ndo segue necessariamente um modelo instrutivo.

Devemos sublinhar que o docente especializado ndo € o unico responsavel pelo
processo de inclusdo de criancas com necessidades educativas especiais na escola de ensino
regular. Por um lado, é necessario uma equipa multidisciplinar que trabalhe para esse fim. Na
realidade, € a partir da constru¢io de um projeto coletivo, direcionado para aceitar a
diversidade que a inclusdo ganha sentido (Rodrigues, 2011). A func¢do do professor de apoio é
ajudar todos os professores na resolucdo de estratégias e alternativas tendentes a qualidade de
ensino dos seus alunos. Por outro lado, é indispensdvel que haja formagdo adequada dos
professores, adaptacdes curriculares, revisao de critérios de avaliacdo, redu¢do de alunos por
turma e assegurar OS recursos materiais necessarios. N@o basta que os alunos com
necessidades especiais estejam na escola, € preciso inclui-los nas atividades, promover a sua
autoestima e autonomia, prepara-los para a vida ativa na comunidade.

Tal como afirma Pereira (1980:3), “Integracdo € um processo. Integracio € um
fendmeno complexo que vai muito além de colocar ou manter excecionais em classes
regulares. E parte do atendimento que atinge todos os aspetos do processo educacional.”
Como vimos, integracdo deve ser entendida no sentido de inclusdo social, isto €, um processo
de inovagdo educacional, em que se refere a uma escola aberta para acolher todos os alunos,
com as suas especificidades, limitacdes, capacidades e interesses. Desta forma, a fun¢ido do
professor e da escola € facilitar e mediar a aprendizagem do aluno e fazer com que todos
reconhecam e aceitem a diversidade existente numa sala de aula. A escola deve valorizar as
capacidades dos alunos com deficiéncia, desejando o seu desenvolvimento integral, isto &, a
escola deve desenvolver uma pedagogia centrada na crianga, capaz de educar a todos, com
sucesso. SO assim € que se consegue mudar atitudes e mentalidades discriminatdrias e
fomentar uma comunidade que acolhe e integra na globalidade.

Incluir envolve também uma mudanga no relacionamento interpessoal, ou seja, o
professor deve olhar o discente com deficiéncia sem receio € medo de falhar no sucesso
educativo. Deve igualmente promover atitudes positivas, de confianca e de colaboracdo, face

2 multiplicidade de alunos. E a interacio estabelecida entre o docente e o discente que
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favorece a construcio do conhecimento e integral do aluno. E sob esta perspetiva que os
conteddos devem ser ajustados e coerentes para proporcionar uma aprendizagem significativa.

Nao nos podemos esquecer que os docentes devem gostar de ensinar, pois este € o
fundamento de qualquer pritica pedagdgica bem-sucedida. Tal como Hayden (2007), a
professora de educagdo especial, que relata no seu livro, “a crianca que nao queria falar”, uma
histéria veridica de uma menina que, por ter sido maltratada e abusada, ndo via nenhum
sentido na vida. No entanto, a menina apds ter conhecido Torey, percebeu que a vida também
pode ser alegria, amor e felicidade e que chorar pode ser por ter saudade dos momentos
felizes. Este livro mostra-nos que s6 a grande dedica¢do, empenho e, principalmente, paixao
por estas criangas, é que faz com que consigamos que estas criangas crescam saudavelmente,
felizes e progridam na sua aprendizagem e, sobretudo, como pessoas. Acresce ainda referir
que o professor deve ter qualificagcdo adequada, pois sé assim € que consegue ter seguranca
suficiente para ultrapassar os possiveis obsticulos e dar resposta as necessidades individuais
dos alunos.

Alguns autores, tais como, Mesquita e Rodrigues (1994), indagaram a necessidade,
cada vez mais crescente, dos professores do ensino regular considerarem a hipdtese de
realizarem formacgdo na area do ensino especial, contemplando as seguintes areas: problemas
de desenvolvimento e implicacdes socioeducativas, adaptacdo curricular, metodologias de
intervencdo, cooperacdo interdisciplinar e dindmica familiar. Julgamos ser imprescindivel
adicionar mais algumas prioridades de formacio no dominio do desenvolvimento
profissional, a saber: melhorar e reavaliar as aprendizagens, através da promocdo da
motivacdo, autoestima e diferenciacdo das praticas pedagdgicas; planeamento e
operacionalizacdo das atividades; especificidades das turmas; desenvolvimento de
competéncias pessoais € sociais, investindo na constru¢do e desenvolvimento de uma
consciéncia civica, critica, reflexiva, e responsdvel; cooperacdo com a familia; estratégias de
desenvolvimento do pensamento critico em sala de aula, ndo esquecendo a utilizagdao de novas
tecnologias (Correia, Cabral e Martins, 1997, citado por Correia, 2003). Toda a formagao €
essencial porque contribuird para um desempenho profissional cada vez mais ajustado aos
perfis cognitivos dos alunos. Nao poderemos falar de inclusdo se todos os professores nao
desenvolverem a competéncia adequada para ensinar todos os alunos. Desenvolver o
conhecimento na drea de educagdo especial ird favorecer todos os alunos, combatendo a

tendéncia de criar esteredtipos e atitudes negativas.
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2. O papel da familia perante um Down

De acordo com Abrunhosa e Leitdo (2007:57), o ser humano é visto como uma
complexidade biopsicossocial porque o homem nasce como um ser biologicamente fragil que
precisa de ser amparado até atingir a sua autonomia. No decorrer deste periodo, o ser humano
vai-se construindo a si mesmo, a partir da interacdo com a natureza € com 0s Outros seres
humanos. O ser humano constréi a sua identidade nas relacdes que estabelece consigo mesmo
e com os outros seres. O homem € um ser inacabado que tem como tarefa essencial fazer-se a
si préprio, acabar-se, concluir-se como ser Unico. Enquanto a acdo animal se orienta pelo
presente, por aquilo que o rodeia e pelas necessidades imediatas, o ser humano, a cada
momento, é capaz de rever todo o seu passado, imaginar o futuro que deseja para si e para a
humanidade. As suas decisdes sdo, assim, tomadas tendo em conta o seu passado e o futuro
que projeta a cada momento. A vivéncia social ndo € apenas necessdria para garantir a nossa
sobrevivéncia bioldgica, mas também € indispensdvel para a nossa constru¢do como seres
humanos. Um ser humano s6 se torna verdadeiramente humano na relacio com outros seres
humanos. Isto quer dizer que o homem € por natureza um ser social. Necessita de participar
na sociedade, pois € a partir das normas e valores que lhe sdo incutidos, que o ser humano
desenvolve a sua personalidade. Podemos até afirmar que o ser humano é produto e produtor
de cultura porque transforma a sociedade e € transformado por ela.

A familia € o agente responsavel pela socializacdo priméria do individuo que consiste
na adaptagdo aos padrdes culturais fundamentais da sociedade em que nos inserimos.

Segundo Giddens (2000), a familia € o conjunto de seres humanos ligados entre si e
que formam uma unidade econdémica e social. A familia é considerada o agente primdrio e
fundamental pela educacdo das criancas, pela sua autonomia e individualidade, pela
construcio de nés mesmos. As primeiras relacdes sociais sdo construidas no seio familiar. E a
partir daqui que o ser humano constréi a sua personalidade e forma relacdes com os outros
seres.

Como vimos, é no nucleo familiar que comeca o processo de socializagao. Dai que, a
familia é certamente, a base ou o pilar primordial da educa¢do da crianca portadora de
deficiéncia. Desta forma, € importante que a familia tenha como funcao integrar a crian¢a na
sociedade.

Podemos mencionar o modelo ecolégico de Bronfenbrenner (1979), que defende a
existéncia de uma relacdo dinamica e interativa entre o sujeito em desenvolvimento € os

contextos de vida que se relacionam com ele, tais como, familiar, social, econémico e
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cultural. Se houver uma falha num dos contextos, todos os membros da familia serdo afetados
por essas alteragdes. Dos diferentes sistemas que constituem os contextos de vida dos seres
humanos, salientamos o que nos parece mais importante, a saber: o microssistema. Este € o
contexto mais proximo do ser humano. As pessoas mantém relacdes diretas e de forma
continua. Tomamos como exemplo de microssistema a familia, o grupo de pares, a escola, etc.
E neste contexto que se desenvolve o processo de socializacio.

Ora, quando, no seio familiar nasce um filho diferente, a estrutura familiar altera-se.
Segundo Rodrigues (2011:162), todas as pessoas idealizam uma crianga perfeita nas suas
dimensodes estética, intelectual e profissional. Isto significa que os progenitores sonham com
um bebé perfeito e competente. Quando isto ndo acontece, surge a incomensurabilidade entre
a idealizacdo de uma crianca com necessidades e exigéncias normais € a nova situagdo, uma
crianca com perturbacdes do desenvolvimento.

E aqui, num segundo momento, que surge a crise como indica Rodrigues (2011:163).
A familia passa pelo sentimento de revolta, frustracdo e pela negacdo do diagndstico, procura
solucdes para o problema e, por fim, surge a fase da aceitacdo. Muitas vezes, como forma de
encontrar uma justificacdo para o sucedido, a familia culpabiliza-se ou atribui a
responsabilidade aos médicos. Perante tal situacdo, a familia pode unir-se, criando lacos
familiares ainda mais fortes, admitindo a perturbagao da crianca e criando novas adaptacdes
ou, desintegrar-se, porque a familia ndo estd preparada para aceitar a crianca deficiente.
Pensamos que ninguém esta preparado para conceber um filho deficiente.

Buscéglia (1997) refere que € solicitado aos pais que aceitem uma realidade diferente,
pois o bebé ideal ndo existe. Os pais entram numa fase de luto pelo bebé idealizado, para
posteriormente, conseguirem receber com carinho a criangca com deficiéncia.

A familia que se ajusta a uma nova realidade, tem como fun¢do ajudar a crianca
portadora de deficiéncia a criar a sua autonomia. O percurso inclusivo deve comecar com a
familia, tal como refere Rodrigues (2011:161). E a familia que deve ajudar a crianca a
progredir na sua aprendizagem, que incute na crianga a idoneidade necessdria para
desempenhar tarefas. No caso de criangas com trissomia 21, € possivel desenvolver nestas
criangas capacidades de linguagem, autonomia e estimular a sua independéncia. A familia é,
sem duvida, o agente condutor da construcdo da sua identidade. Por outro lado, estas criancas
também enriquecem a vida quotidiana da sua familia.

E importante que a familia tenha apoios e recursos essenciais para proporcionar

crianca com deficiéncia um desenvolvimento saudéavel. E crucial que a familia estimule
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precocemente os seus filhos portadores de trissomia 21 para conseguirem um melhor
desenvolvimento integral da crianca. E importante que a crianca nio seja excessivamente
protegida, pois pode influenciar negativamente o seu desenvolvimento. Isto significa que, se
os pais protegerem muito os seus filhos com deficiéncia, ndo conseguirdo promover a sua
independéncia, autonomia e interagdo social, acabando por isolar a crianga. Bautista
(1997:236) indica que s6 uma familia equilibrada tanto a nivel econémico como familiar é
que consegue ter uma atitude positiva que suprima a angustia, a frustracio e a ansiedade de ter
um filho(a) deficiente e consegue trabalhar com os vdrios profissionais da educacdo para
auferir uma aprendizagem eficaz na crianca com trissomia 21. De acordo com Rodrigues
(2011:168), os pais devem criar um vinculo emocional com a crianca, envolverem-se na
relacdo interpessoal. A familia deve estar envolvida no processo de inclusdo. Comunicar
regularmente com os responséveis da educacao acerca dos avangos educativos do aluno, das
atividades em que este se insere e das ajustadas planificagdes € o veiculo principal para o seu

sucesso escolar.
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3. Intervencao educativa

Na abordagem de um tema com tdo elevada complexidade, cumprird comegar por
desvelar o horizonte da possibilidade de se interrogar o tema proposto: como intervir na
educacdo? Que educagdo se vive na sociedade contemporanea? O que significa aprender na
sociedade atual?

Com o aumento da sociedade, podemos afirmar que o saber avanca com 0s novos
métodos, com as novas possibilidades socioldgicas, econdmicas e, sobretudo, tecnoldgicas
que o tempo traz. Dd-se o aumento do conhecimento estendendo-se a novos horizontes e a
novas dreas. Nao se trata somente de teorias especulativas, de um saber erudito ou de um
interesse cultural, mas tdo somente de enriquecer o conhecimento, levando o homem a
dialogar, cada vez mais, com a realidade. E nesta perspetiva que iremos evidenciar a
necessidade de transformar, no século XXI, a informacdo em conhecimento, tal como afirma
Castells (2002), ou seja, estabelecer um novo paradigma em termos da educagdo e de
valorizacdo da sociedade e, mormente, do proprio individuo. A escola de hoje ja ndo se deve
reger pelos principios da escola tradicional, em que o ensino incidia na transmissao repetitiva
e acumulativa de conhecimentos.

Com o aumento tecnoldgico, a sociedade sofreu inumeras alteragdes que se
repercutiram também na educagdo. H4 uma nova visdo do mundo e dos valores. Vivemos
numa época em que os valores estdo em crise. Nao existem atualmente critérios seguros para
distinguir o justo do injusto, o bem do mal, o belo do feio. Segundo Abrunhosa e Leitdo
(2007:89), tudo € relativo e subjetivo. As profundas muta¢des ndo estimularam somente o
abandono dos valores tradicionais, mas parecem ter conduzido a humanidade para um vazio
de valores. Tudo depende das circunstancias e dos interesses que estdo em jogo. Da-se a
substituicdo do Ser para o ter, ou seja, na sociedade contemporinea perde-se a perspetiva do
individuo no seu todo e o que interessa € o imediato, é aquilo que é supérfluo, aquilo que é
util. Nao nos esforcamos para ter nada e o mesmo acontece com as relagdes humanas. A
imagem pessoal estd fragilizada. As estruturas familiares estdo em crise, o que se reflete, por
exemplo, no aumento da dissolucdo de casamentos. Muitos pais manifestam cada vez mais
dificuldade em elegerem um conjunto de valores que considerem fundamentais na educagdo
dos seus filhos.

Ora, devemos mudar mentalidades e aprender de maneira diferente. O homem deve
encontrar um sentido para a vida, para que consiga encontrar-se como individuo. Sé nos

tornamos humanos enquanto seres sociais €, por isso, temos que compatibilizar os nossos

Trissomia 21 Pagina 28



Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett

direitos com os direitos dos outros, de modo a garantir a coexisténcia e a realizacao de todos
Abrunhosa e Leitdo (2007:125). Devemos querer viver humanamente, isto €, ser pessoas e
tratar os outros como pessoas. Ser pessoa, na perspetiva de Kant (1992) implica sempre uma
convivéncia social, pela relacdo, pela partilha, pela interajuda, regulada por normas e regras.
A nogao de pessoa é a expressao do mais elevado conceito que o ser humano tem de si mesmo
e nela se conjugam algumas notas constitutivas, tais como, a singularidade, unidade,
autonomia, abertura e projeto. Isto quer dizer que cada ser humano € uma esséncia individual,
o que faz de cada um de nés um ser Unico, apresenta-se como um todo, é capaz de usar a
razdo, da-se com os outros seres e, ¢ fundamentalmente, um ser em construgao.

A luz do exposto, podemos destacar que a educagdo deve atingir este objetivo: a
constru¢do do conhecimento Perrenoud (2000). Cada aluno deve estar virado para a
cidadania, para os valores, para a inteligéncia multifacetada, contribuindo para a sua formagao
global. Intervir na educagdo significa compreender as necessidades de todos os alunos,
independentemente das suas especificidades e limitagdes, contribuindo para a sua autonomia e
responsabilidade na vida quotidiana.

Tal como Daniel Sampaio afirma (1996; p.176) “a escola deve ser olhada de dentro
para fora, porque & isto que sinto que os alunos procuram e precisam. E claro que esta ideia
implica o respeito por eles como pessoas.”

Como vimos, intervir implica inovar e renovar mentalidades, o que nos leva
obrigatoriamente, ao conceito de inclusdo, que iremos falar no ponto cinco deste capitulo. No
entanto, no contexto da intervencao educativa em criancas com sindrome de Down, Troncoso
e Cerro (2004) referem que o ensino nao deve ser metddico e exclusivamente tedrico, mas
deve sobrevir de forma aprazivel, despertando interesse na crianca. E importante utilizar
meios visuais para facilitar a aprendizagem, ja que estas criancas revelam uma boa percecao
visual. Devem ser feitas atividades que proporcionem a crianca uma aprendizagem ativa,
possibilitando o incremento das suas capacidades. Neste dominio de intervencdo, fazemos
referéncia ao facto de que, todas as atividades devem ser centradas em objetos concretos para
poderem ser manejados pelas criancas. O domind, por exemplo, € muito util para a criancga
desenvolver o raciocinio 16gico. Relativamente a leitura, escrita, compreensao e interpretagao,
a crianca deve ter acesso a textos adaptados as suas necessidades, isto é, textos que
possibilitem a aquisicdo de vocabuldrio basico e sua posterior interpretacdo. Contudo,
pressupde-se que a crianga ja tenha adquirido os requisitos minimos de atencdo, de memdria,

de discriminag¢do visual e auditiva, contribuindo eficazmente para a literacia. No que concerne

Trissomia 21 Pagina 29



Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett

a estimulacdo da linguagem, € crucial deixar sempre falar a crianca e nao falar por ela e,
sobretudo, criar situacdes imprevistas, para que a crianca possa reagir.

Salientamos igualmente a interven¢do ao nivel da socializagdo. Neste contexto, a
familia e os profissionais de educa¢do devem cooperar na aquisi¢cdo da autonomia da crianca,
no que se refere aos seus cuidados bdsicos e essenciais, tais como, higiene, alimentacdo e
vestudrio, bem como, utilizar os transportes publicos em trajetos curtos, fazer recados e ter um
comportamento adequado em diversas situacdes. Devemos ainda fomentar e implementar a
autoestima e a nocdo de responsabilidade na crianca com sindrome de Down. Conforme
analisa Rodrigues (2011), o papel da familia é crucial, pois é ela o veiculo principal de
insercio social. E através do carinho, respeito, estimulacdo e paciéncia que a familia
possibilita a crianca com o transtorno a superacdo das suas limitacdes, favorecendo a sua

aprendizagem e inclusdo na sociedade.
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4. Estratégias de aprendizagem

E importante desde j4 salientar que, quando falamos em necessidades educativas
especiais, entende-se por este conceito os problemas na aprendizagem decorrentes de
disfungdes numa ou mais capacidades (sensorial, cognitiva, motora) de aprendizagem
(Correia 1997). Assim, temos que encontrar e definir estratégias adequadas para estes alunos,
com o objetivo de estimular a sua aprendizagem, contribuindo para a realizacao educativa.

Uma das estratégias para estimular a linguagem em criangas com sindrome de Down,
¢ repetir frequentemente algumas palavras e expressdes e ndo utilizar uma linguagem
complexa. Dado que todas as criangas apreciam os sons € a comunicagdo, € essencial ouvir
musica e cantar para elas. No entanto, convém explicitar que ndo existem brinquedos
especificos para estimular a linguagem, mas existem brincadeiras capazes de o fazer. Para este
fim, é necessdrio a coopera¢cdo e empenho dos pais e, também, a dedicacdo da escola e dos
docentes. A leitura é fundamental, porque através dela, a crianca pode melhorar a articulagdo
das palavras e aprender expressdoes novas. O jogo da bola, desenhar, saltar a corda, fazer
puzzles, legos, recortar, colar, desenhar, correr, sdo exemplos eficazes de estimulacdo da
coordenagdo motora fina e grossa, da concentracdo e também, da sua orientacdo espacial.
Brincar com objetos coloridos, de tamanhos e formas diferentes, estimula visualmente a
crianca. A hipoterapia é uma estratégia eficaz para promover a auto imagem, a postura, o
equilibrio e até a autonomia nas criancas portadoras de deficiéncia (disponivel em
http://educaja.com.br/2008/08/incentivo-a-leitura-sindrome-de-down.html, consultado em 06-
06-2012, as 15:36, citado por Carlos Nacimento).

Devemos proporcionar a estas criancas diversas experiéncias, dando primazia as
experiéncias quotidianas, e por um tempo limitado, pois, além da aprendizagem ser mais
lenta, estas criangas cansam-se mais facilmente. Devemos reproduzir as mesmas atividades,
para que a crianca consiga reter ou assimilar mais rapidamente. Como afirma Silva (2007),
elogiar deve ser uma constante na realizacdo das tarefas, porque incentiva as criangas no
progresso educativo.

Como menciondmos, a crianga com trissomia 21 aprende de forma mais lenta, por
isso, temos que dar o tempo suficiente para a crianca aprender. Os pais e os professores tém
que saber esperar os resultados nas criangas portadoras de sindrome de Down. A terapia da
fala € crucial nas criangas portadoras deste transtorno. Destaca-se a primazia que Correia

(1999) da no que concerne ao conhecimento prévio da crianga portadora da patologia
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supracitada, por forma a estimular mais eficazmente a crianga. Isto significa que o docente
terd que conhecer a sua personalidade, para intervir adequadamente no seu desenvolvimento
total.

Uma vez que vivemos numa sociedade tecnoldgica, com fécil acesso a informacao e
comunicacdo, devemos deixar a crianga usar o computador, porque, como afirma Sousa e
Rocha (1996:44) estimula a atencdo, a coordenagdo motora, a memoria visual e o
desenvolvimento do raciocinio légico. Atualmente, existem programas especificos para
criancas com necessidades educativas especiais, que promovem a literacia. H4 que saber dar a
crianga as experiéncias necessarias para o seu desenvolvimento, respeitando sempre as suas
dificuldades e limitacdes. No contexto escolar, o docente deve usar materiais que incluam
objetos concretos e/ou situagdes do quotidiano antes de introduzir conceitos abstratos, pois,
como refere Vinagreiro e Peixoto (2000), Rodriguez (1996) e Sampedro, Blasco e Herndndez
(1997:232), estas criancas aprendem mais facilmente por imagens, porque permanecem mais
tempo no pensamento concreto que uma crianca com um desenvolvimento normal. Se os
alunos com necessidades especiais forem incluidos nas classes regulares, o docente deve criar
um ambiente em sala de aula tranquilo e positivo, pois € condicdo fulcral para que a
experiéncia educativa seja agraddvel para todos os alunos. O professor deve ter sempre uma
atitude positiva e evitar o uso de quaisquer palavras inadequadas, tais como, sofrimento,
doente ou aborrecido (Vinagreiro e Peixoto, 2000; Silva, 2007; Nielsen, 1999; Rodrigues,
2001).

Como afirmdmos anteriormente, a sociedade atual é, por exceléncia, a sociedade da
informacdo e das tecnologias, estando estas presentes na nossa vida quotidiana (Sandholtz,
Ringstaff e Dwyer, 1997). Cada vez mais as tecnologias estao ligadas a educagio e, por isso,
cabe aos professores e educadores explorar e usar da melhor maneira possivel essas
tecnologias.

Consideramos, desta forma, que a aprendizagem e formacdo ao longo da vida
profissional promovem uma constante melhoria da pratica pedagdgica, ajustando as préaticas
de ensino aprendizagem aos contextos cada vez mais desafiantes do sistema educativo.

Segundo os mesmos autores, estas novas tecnologias trouxeram a oportunidade de
poder diversificar estratégias e incorporar contetidos de facil acesso aos alunos.

Pensamos que atualmente, € indispensdvel implementar novas perspetivas
pedagdgicas, sempre com o intuito de contribuir para uma maior interacdo ensino e

aprendizagem com os alunos e contribuir para o sucesso dos mesmos. Dai, podemos constatar
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que, se as novas tecnologias sao uma ferramenta de trabalho crucial na sala de aula regular,
serdo ainda mais preciosas no que concerne ao ensino especial. De acordo com Zulian e
Freitas (2001), a utilizagdo das tecnologias de informa¢do e comunicacdo ird potenciar uma
aprendizagem inovadora, interativa, funcional e motivadora, no caso das criangas com
necessidades especiais, contribuindo eficazmente para a maximizacdo dos resultados dessas
criangas.

Segundo os mesmos autores, a utilizacdo adequada das tecnologias pode contribuir
eficazmente para estimular a linguagem em criancas com Sindrome de Down. Além disso,
também sdo um importante recurso para desenvolver a capacidade de expressdo, de
criatividade, de autonomia, de comunicacao, de socializag¢do, de autoestima, de motivagao e
de aprendizagem de criancas portadoras de deficiéncia. Desta forma, as tecnologias
proporcionam uma nova prética pedagdgica, valorizam o trabalho colaborativo, promovem
uma cidadania critica e comunicativa e enriquecem o conhecimento.

No entanto, convém referir a escassez de recursos tecnolégicos nas escolas. E
necessario melhorar o material informatico, isto é, mais computadores, uma maior producao
de conteidos didaticos adaptados as criancas com necessidades especiais € melhor acesso a
internet. E conveniente salvaguardar que o uso da internet deve ser sempre orientado pelo
professor, de forma a servir somente de apoio pedagdgico e nao ser uma fonte supérflua de
informacao (Valente, 1997).

A luz do exposto, e apesar de algumas desvantagens, podemos concluir que as
tecnologias potenciam um ambiente inclusivo e sdo um excelente auxilio no contexto
educativo em geral, e no ensino especial, em particular.

“Assim, o uso da tecnologia pode despertar em criancas especiais um interesse € a
motivacdo pela descoberta do conhecimento tendo como base as necessidades e interesses das
criancas. A deficiéncia deve ser encarada ndo como uma impossibilidade mas como uma
forca, onde o uso das tecnologias desempenha um papel significativo.” (disponivel na
wikipédia, consultado em 05-04-2012, as 23:34).

Embora o combate a exclusdo passe primeiramente por redefinir estratégias
pedagégicas, politicas educativas e ajustar os curriculos a uma escola de inclusdo social, ndo
ha didvida que as tecnologias sdo um suporte importante da sociedade de informagao, porque
servem justamente, para combater a exclusdo, emendar desigualdades e preconceitos e

melhorar as aprendizagens dos alunos (Miranda, 2007).

Trissomia 21 Pagina 33



Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett

E importante referir que ter irmdos, ajuda no desenvolvimento da crianca com
trissomia 21, na medida em que interagem com a crianca portadora do transtorno.

A intervengdo precoce pode melhorar o desenvolvimento sensdrio-motor e social da
crianga, isto €, se estimularmos a crianga precocemente, contribuimos mais rapidamente para
alcancar a sua autonomia pessoal e um nivel adequado de comunicagdo. Correia e Serrano
(1998, citado por Franco, 2007) encaram este conceito como o conjunto das intervencdes
dadas as criangas até aos 6 anos, que apresentem problemas de desenvolvimento e as
respetivas familias.

As estratégias devem ser realizadas através dos programas de estimulag@o precoce e
apoio pedagogico. Estes programas englobam um conjunto de exercicios que servem para
desenvolver as capacidades comunicacionais, cognitivas € motoras da crianca, tendo em conta
a fase de desenvolvimento em que a crianga se encontra. Além destes programas, € crucial a
estimulacdo em casa, dada pela familia, ja que esta € a base e o suporte de desenvolvimento
pessoal e social da crianga. Intervir significa participar e interagir de uma forma ativa e
consciente com a crianca, com o objetivo de enriquecer o seu desenvolvimento (Dunst e
Bruder, 2002, citado por Pimentel, 2004). Esta interven¢do deve ser realizada
prematuramente, ou seja, desde o seu nascimento. Como assinaldmos, a intervengdo precoce
consiste num trabalho de estimulacdo. Mas, convém advertir que todas as criangas, com ou
sem atraso no desenvolvimento, devem ser estimuladas ou incentivadas, para conseguirem
explorar as suas capacidades e alcangar com éxito, todas as etapas do desenvolvimento.

De acordo com Franco (2007), os objetivos da intervengdo precoce sdo: ajudar no
desenvolvimento da crianca; facilitar a inclusao da crianga; promover a sua autonomia; ajudar

nas relacdes afetivas.

Trissomia 21 Pagina 34



Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett

S. Inclusao escolar de criancas com necessidades educativas especiais
na escola

Urge, desde j4, distinguir inclusdo de integragao porque, muitas vezes, estes conceitos
sdo confundidos pela sociedade, mas existe uma diferenca entre eles e que importa enunciar.
Embora inclusdo e integracdo tenham aparentemente objetivos iguais, isto €, a inser¢dao de
pessoas com deficiéncia na sociedade, sdo conceitos distintos. Assim, podemos afirmar que na
inclusdo, € a escola que tem que estar preparada para acolher todos os alunos. Se ndao houver
sucesso escolar, a responsabilidade serd de toda a comunidade escolar (professores, auxiliares,
pais, alunos). Na integracdo, € o aluno que tem de se adaptar a escola. Desta forma, se o aluno
ndo atingir os objetivos minimos, a responsabilidade serd do aluno, dado que ndo teve
competéncia para se adaptar as regras e métodos da escola. A integracdo é simplesmente estar
junto ao outro, é fazer parte da escola em que estd inserido. A inclusdo € estar com o outro
(Rodrigues, 2003 e Correia, 2001). Vamos dar um exemplo para ilustrar o que acabdmos de
referir. Numa escola integrada, uma crianga surda pode usar um aparelho de audicdo e o
objetivo € que a crianga aprenda a falar para se adaptar e obter o sucesso educativo. Numa
escola inclusiva, os professores € mesmo a comunidade escolar ttm a preocupacdo de
aprender Lingua Gestual Portuguesa para poderem comunicar com a crianga surda. O
principio de normaliza¢do defendido por Nirje (1969) e seguido por Wolfensberger (1972),
reconhece as pessoas portadoras de deficiéncia os mesmos direitos e oportunidades que sao
oferecidos as pessoas normais, aceitando-os com as suas necessidades e especificidades
proprias, proporcionando-lhes os mesmos servicos € condigdes da comunidade, com o
proposito de desenvolver as suas capacidades. O conceito de integracdo escolar surgiu deste
principio de normalizacdo, entendendo-se desta forma que a educagdo da crianga com
deficiéncia deveria ser feita em institui¢des de educagdo de ensino regular.

Porém, para se alcancgar este objetivo, algumas mudancas tém que ser feitas quer na
sociedade, quer na organizacdo e funcionamento da escola. Os professores e a escola devem
incluir, isto é, devem considerar a diversidade e nao apoiarem-se na homogeneidade.
Atualmente, a educacdo integrada poderd ser encarada como um passo para se atingir uma
escola inclusiva, mas, enquanto a escola e a sociedade nao tomarem consciéncia que tem que
haver uma mudanca de valores e consequente reorganizacdo dos curriculos, ndo haverd
certamente, uma inclusdo social. De acordo com Ainscow e Ferreira (2003), cumpre

reconhecer que se trata de um desafio continuo, de uma construcao social e pessoal.
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Falar de inclusao significa aceitar a diversidade e, sobretudo, acreditar que toda a
crianga, independentemente do seu estado socioecondmico, religido, deficiéncia, cultura,
pertencem a sociedade e, por isso, t€tm os mesmos direitos e igualdade social (Declaragcdo de
Salamanca, 1994).

Por outro lado, incluir as criangas com necessidades educativas especiais no contexto
escolar, implica, como indica Ainscow (1995), discutir, avaliar e reorganizar os multiplos
aspetos da educacdo, ou seja, adaptar os curriculos, criar novas metodologias, definir
claramente os objetivos e tarefas de aprendizagem, alterar o processo de ensino e
aprendizagem, implementar novos servicos de apoio essenciais durante o processo de inclusao
destes alunos no ensino regular, pois s6 desta forma, € que se consegue obter o sucesso
educativo. Assim, deve-se refletir sobre o paradigma da inclusdo se acreditarmos que a
educagdo na escola regular € a melhor opcdo para estes alunos com deficiéncia. Promover o
conhecimento, educar para a cidadania e ajudar no desenvolvimento e qualidade de vida das
criancas com necessidades educativas especiais, exige dos profissionais de educa¢do uma
maior sensibilidade e também formacao para contribuir eficazmente para o sucesso escolar e
da inclusdo. Segundo Carvalho (2004), uma nova ética surge, conferindo igualdade de
direitos. Devemos olhar o outro com respeito, equidade e justica.

Poder-se-a dizer que, na generalidade, é a crianga deficiente que se tenta adaptar a
escola e a sociedade, no sentido, como vimos, de se integrar, mas efetivamente, terd que ser o
contrério, isto €, a sociedade e a escola € que deverdo adaptar-se a crianca com necessidades
educativas especiais e integrd-la na comunidade e promover o relacionamento com as outras
criancas. SO desta forma € que teremos um ensino que combate a segregacdo ou a
discriminacao.

Desta forma, podemos salientar que o paradigma de ensino no século XXI, conduz-nos
ao conceito de uma escola inclusiva. Falar de inclusdo significa respeitar o outro com as suas
diferencas e limitacdes. Uma escola inclusiva deverd empenhar-se em receber todas as
criangas e responder eficazmente a diversidade dos alunos (Ainscow, 1995; Rodrigues, 2001;
Correia, 2001).

A inclusio € entdo considerada um processo consciente, interativo, gradual e
dinamico. Julgamos igualmente que a inclusdo social ndo é um sistema que diga respeito
somente a pessoa com defici€éncia, mas sim a todos os cidaddos. Mas, ndo haverd inclusao
enquanto a sociedade nao for inclusiva, isto €, democrética, soliddria, sem preconceitos, que

valoriza a diversidade humana e fortalece a aceitacao das diferencas individuais. Nesta linha
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de raciocinio, podemos destacar a Declaracao de Salamanca (1994), que tem como principio
orientador uma escola que deveria acolher todas as criancas independentemente das suas
condigdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Surge a ideia de
educagdo para todos, isto €, tomar como linha de pensamento a generalidade dos alunos,
respeitando as suas diferencas e ritmos de aprendizagem e desenvolvimento.

A problematica da inclusdo leva-nos a indagar a nocdo de pessoa, porque, elevado a
categoria de pessoa implica respeitd-la no seu mais elevado grau, isto é, o ser humano
apresenta-se € deve ser encarado como um valor absoluto e incondicional. Tal como Kant
(1992) afirma, € reconhecermos a pessoa como dignidade humana, considerando o ser
humano como um fim em si mesmo que nunca pode ser utilizado como coisa, instrumento ou
meio. Desta forma, assumimos como ponto de partida que a inclusdo é de natureza relacional,
antes de ser um problema educativo ou legislativo (Rodrigues, por Vitor Franco, 2011:158).
Quer isto dizer que, a inclusido tem que comecar, primeiramente, numa perspetiva existencial,
quotidiana, ou seja, na relacio com o outro como pessoa. E no encontro com o outro e com o
mundo que o individuo se constitui como pessoa. Sob a perspetiva do mesmo autor, a
sociedade s6 serd inclusiva, se cada um de nés assumir o compromisso de uma atitude ética,
de respeito pela diferenga, solidéria, no fundo, de uma relacdo com o outro, inclusiva. Se
negarmos a relagcdo com o outro, negamos a nossa propria existéncia. Todos somos diferentes
e, € essa diferencga, que deve enriquecer a sociedade. Temos que compreender a diferenga para
assegurar os seus direitos. Como pessoa, o ser humano nido se deve instalar na sua
individualidade, mas relacionar-se com os outros por respeito e amor. A perfeita inclusdao
exige cidadania. Do mesmo modo que, desde o nascimento, nos tornamos pessoas pela
construgao, disposicao e abertura permanente para o mundo e para as relacdes, a perspetiva da
inclusdo ndo é um facto dado, acabado ou encerrado em si mesmo, € antes um percurso, um
desafio, para que cada pessoa e, em particular, as que sdo detentoras de deficiéncia, “possam
ser cidaddos plenos e, mais do que isso, pessoas na sua totalidade ontoldgica e social”
(Rodrigues, por Vitor Franco, 2011:160).

De acordo com Fernando Savater (1997:39) “a educagdo, orientada para a formagao da
alma e o cultivo respeitoso dos valores morais e patridticos, foi considerada sempre de
qualidade superior a instru¢do, que visa dar a conhecer destrezas técnicas ou teorias
cientificas.” Concordamos com o autor, porque remete-nos para uma conce¢do de educacido
inovadora, capaz de estabelecer relacdes humanas significativas e contribuir para a construgdo

do conhecimento.

Trissomia 21 Pagina 37



Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett

Podemos afirmar a importancia das tecnologias de informac¢do e comunica¢do na
escola inclusiva, na medida em que, se a escola é considerada um espaco privilegiado para a
constru¢do de conhecimento, a utilizacdo destas tecnologias na educagdo pode ser,
efetivamente, uma forma inovadora, contribuindo assim para a promog¢do de uma escola
inclusiva, ou seja, uma escola para todos os alunos (Zulian e Freitas, 2001).

Um modelo inclusivo necessita de um apoio colaborativo entre pais, professores,
especialistas, auxiliares, escola e sociedade em geral, intervindo pedagogicamente, com o
objetivo de desenvolver as capacidades de todos os alunos e dar resposta as suas necessidades
(Ainscow, 1995).

A escola inclusiva ainda nao representa uma realidade neste momento, mas, julgamos,
que a sociedade estd a caminhar para atingir esse objetivo.

Entendemos que uma escola inclusiva seria importante para a integracdo e
desenvolvimento de um aluno com necessidades educativas especiais € traria vantagens
relativamente ao desenvolvimento e aprendizagem dos alunos na sua globalidade. Decerto,
seria um modelo educativo adequado a toda a comunidade escolar, principalmente para os
alunos com necessidades especiais (Correia, 2005).

Todas as pessoas tém direito a uma educacdo de qualidade e a um ambiente
enriquecedor e estimulante para o seu desenvolvimento cognitivo, emocional e social.
Devemos alcancar uma sociedade mais justa e igualitdria para todos os seus cidaddos. A
escola atual € a escola da diversidade, isto €, uma escola inclusiva que se refere a alunos com
e sem necessidades educativas especiais (Correia, 2001). Em suma, a escola inclusiva deve
ser encarada como uma unidade, respeitando as diferencas.

Julgamos igualmente que a inclusdo social ndo é um sistema que diga respeito
somente a pessoa com deficiéncia, mas sim a todos os cidadaos (Ainscow, 1995; Rodrigues,
2001; Correia, 2001). Se os alunos com necessidades educativas especiais tiverem incluidos
na escola regular, terdo a oportunidade de ter uma aprendizagem semelhante e serd mais fécil
a interagdo na sociedade. Ainda podemos afirmar que o preconceito do ser deficiente &
anulado, pois o aluno participard na vida escolar ativamente, ndo esquecendo porém, as suas
necessidades especificas. Por outro lado, os alunos sem dificuldades especiais compreendem
que todos somos diferentes, que temos que aprender uns com 0s outros e, sobretudo, que essas
diferencas devem ser aceites e respeitadas. A diversidade ird consentir uma escola de
qualidade, uma nova maneira de educar. Em suma, a grande vantagem da inclusdao é o

N

combate a exclusdo e a discrimina¢do. Muitas escolas ainda apresentam um curriculo
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inexoravel, que ndo atende as diversas experiéncias e competéncias dos alunos, promovendo a
cidadania (Kugelmass, 2001).

No entanto, como ji dissemos anteriormente, a sociedade ainda ndo estd preparada
para intervir, de modo adequado, no sucesso educativo de todas as criancas nas escolas
portuguesas. Ainda ndo existem condi¢des propicias a um ambiente sereno e promotor de uma
aprendizagem plena. Nao hd recursos humanos, materiais e financeiros disponiveis para
podermos ter uma escola inclusiva. Continua a existir um numero elevado de alunos por
turma. Ainda ndo héd condi¢des que facilitem a diversificagdo de praticas pedagdgicas. As
estratégias nas escolas ndo se ajustam a uma legislacdo que promove a inclusao (Rodrigues,
2006).

Os professores ainda continuam a trabalhar isoladamente e devem trabalhar em
conjunto com o propdsito de refletirem e aprofundarem as problematicas a estudar e as
estratégias a aplicar. Este trabalho em equipa poderia ser eficaz no progresso e sucesso dos
alunos, no combate a indisciplina e no aumento da interagdo com os encarregados de
educagdo. O trabalho cooperativo dos docentes seria importante para promover a inclusdo. Os
docentes devem criar ambientes inovadores de aprendizagem que apelem a interagdo social, a
cooperacao e a criatividade (Sanches, 2005). Seria certamente um ensino mais estimulante e
eficaz para toda a comunidade escolar, nomeadamente para os alunos com necessidades
educativas especiais. Por outro lado, o conceito de inclusdo deverd surgir do 6rgao de gestdao
escolar. Isto significa que, se o/a Diretor(a) da escola acreditar na inclusdo, indubitavelmente,
ird operar mudancas significativas no contexto escolar.

Claramente que existem escolas que, por terem uma forte experiéncia com alunos que
apresentam transtornos, hd uma maior complacéncia e cooperacdo de toda a comunidade
escolar (Correia, 2003). No entanto, na generalidade, o problema que se coloca € que as
escolas ainda continuam a debater se os alunos com necessidades educativas especiais podem
ou ndo frequentar a escola regular, se, de facto, esta escola é para todos. Se concordarmos
com Ainscow (1998), facilmente compreendemos que as escolas devem ser inclusivas, de
forma a responder a diversidade dos alunos. A escola deve comprometer-se com um ensino
eficaz para todas as criangas.

Os professores nao devem ter receio de falhar, devem saber lidar com um aluno que
apresenta graves problemas de aprendizagem e nao devem ser recetores da diferenca e do
preconceito. Sobressai do mesmo modo, a prioridade e a importancia que as escolas devem

dar ao desenvolvimento pessoal e social de cada aluno. Acresce ainda o comprometimento de
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mudanca ou reforma educativa quer das escolas, quer da prépria legislagao portuguesa. E
necessario que haja um curriculo que nao esteja direcionado unicamente para o resultado
escolar, mas que esteja focado em promover a cidadania e a autonomia das criangas com
necessidades especiais e, ainda, em interagir na sala de aula, utilizando estratégias
diversificadas (Rodrigues, 2006).

Neste contexto, Correia (2003) evidencia a importancia dos conteidos, que devem ser
coerentes, para proporcionar aprendizagens significativas.

Apo6s termos evidenciado a importancia de melhorar mentalidades com o propésito de
fomentar a inclusdo, percebemos facilmente que, a intervencdo educativa, no caso das
criangas com sindrome de Down, deve ter por principio orientador, oferecer a estas criangas
as mesmas oportunidades e direitos para desenvolver as suas capacidades cognitivas e sociais.

Antes de elaborar um plano de intervencio pedagégica, devemos ter uma informacao,
a mais detalhada possivel, da crianca portadora da defici€éncia, como por exemplo, ter um
relatério médico em que evidencie as doengas relevantes que teve, se tem dificuldades
respiratérias ou outros problemas associados a este transtorno. E importante obter
informagdes sobre o seu desenvolvimento e atuais competéncias acerca do seu meio
sociocultural familiar. Este conjunto de informacdes servird como orientagdo para o docente,
procedendo as alteracdes que considere pertinentes, quanto ao ambiente da sala de aula e as
estratégias a adotar (Rodrigues, 2001).

Para que o aluno com necessidades educativas especiais se sinta incluido, o professor
deverd proporcionar aos alunos sem necessidades especiais a informacdo suficiente acerca do
transtorno do aluno, para que todos os alunos consigam transpor todas as didvidas, receios e
preconceitos que possam ter € obtenham um ambiente sereno propicio a aprendizagem
(Rodrigues, 2001). E necessirio que todos os alunos aceitem e apoiem o aluno com
necessidades especiais, para que este consiga ter um desenvolvimento emocional e social
estavel.

De acordo com o mesmo autor, a relagdo estabelecida positivamente entre alunos com
e sem necessidades educativas especiais, depende da capacidade que o docente tem em
propiciar um ambiente sereno de aprendizagem. O recurso a aprendizagem cooperativa ¢ uma
das formas de evidenciar esse ambiente tranquilo. Quando os alunos trabalham em grupo, a
experiéncia € positiva, porque hd um maior apoio e interacdo com os alunos que tém

necessidades especiais, contribuindo para um crescimento social de todos os alunos.
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Em suma, as diferentes experiéncias, valores, novas formas de ser e viver, constituem
uma fonte de enriquecimento reciproco. O contato com alunos diferentes, respeitando esta

diversidade, amplia o conhecimento.
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5.1 Perspetiva historica das criancas com necessidades educativas
especiais em Portugal

Como € entendida a Educagdo Especial em Portugal? Que legislacio existe no sistema
educativo portugués? A sociedade tem sofrido alteragdes ao longo do tempo em consonancia
com as necessidades do ser humano. Assim, a educacdo de uma forma geral, e a educacdo
especial em particular, t€m também sido alvo de constantes transformacdes. No que concerne
a educagdo especial, as pessoas portadoras de deficiéncia tém sido condicionadas pela prépria
sociedade em cada época histdrica.

Desta forma, podemos comecar por enunciar, sumariamente, que na Antiguidade
Classica, reinava a segregacao daqueles que eram considerados diferentes. Em Esparta, na
Antiga Grécia, as criangas deficientes eram transferidas para as montanhas e em Roma eram
atiradas aos rios. Na Idade Média predominava o pensamento mégico-religioso, influenciando
as pessoas nas suas atitudes e crencgas. Assim, todas as pessoas portadoras de deficiéncia eram
perseguidas, julgadas e abandonadas, pois eram consideradas demoniacas (Bautista, 1997:22 e
Correia, 1999).

Mais tarde, como forma de combater a extrema segregacdo, foram desenvolvidos
alguns trabalhos notdveis na educacdo especial, a saber: Pedro Ponce de Léon, um monge
catdlico da ordem dos beneditinos, em 1520, em Madrid, fundou uma escola para surdos e
dedicou parte da sua vida a ensinar os filhos surdos, de pessoas nobres. Desenvolveu também
um alfabeto manual, que ajudava os surdos a soletrar as palavras. Juan Pablo Bonet, em 1620,
aproveitou o trabalho iniciado por Ponce de Léon e escreveu sobre a forma de ensinar os
surdos a ler e a falar, através do alfabeto manual. Bonet proibia o uso da lingua gestual,
optando pelo método oral. No entanto, John Bulwer, médico inglés, acreditava que a lingua
gestual era necessdria para os surdos e, por isso, desenvolveu um método de comunicagdo
entre os ouvintes e os surdos. Charles Michel L’Epée, em 1760, fundou em Paris, o Instituto
Nacional de Surdos Mudos. Outro contributo importante para a Histéria da educagao especial
foi Louis Braille que, em 1829, criou o sistema Braille de leitura para cegos, ainda atualmente
conhecido (Bautista, 1997:22).

Ao examinarmos a evolucdo histérica da educacdo especial, confirmamos que a
sociedade sempre tentou atuar, no sentido de responder, ainda que seja de um modo
veemente, as limitacdes destas pessoas. Portanto, os deficientes eram considerados desvios e,

por isso, eram afastados da familia, “internados em orfanatos, manicémios, prisdes € outros
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tipos de instituicdes estatais. Ali ficavam junto de delinquentes, velhos, pobres...
indiscriminadamente.” (Bautista, 1997:22).

A educacdo especial em Portugal, tem maior relevo no decorrer do século XX,
especialmente a partir da mudanca de regime politico para a Democracia, em 1974, quando se
iniciou o processo de integracdo escolar. Nesta altura, surgiu o estabelecimento de escolas
especializadas para fazer face as necessidades de individuos portadores de deficiéncia mental.
Alargou-se o conceito de integracdo, educando os alunos nas escolas regulares. A assisténcia
a estas pessoas era dada por especialistas.

A lei portuguesa consagrou a existéncia desta integracdo no Decreto-Lei n°® 46/86, de
14 de Outubro. No entanto, foi na década de 90 que o regime de educagdo especial nas escolas
de ensino regular se generalizou. E no Decreto-lei n° 319/91, de 23 de Agosto, que sio
definidas as condi¢Oes de aprendizagem dos alunos com necessidades educativas especiais.
Este documento estruturante estabelece que a escola deve estar preparada para responder as
dificuldades dos alunos. Implicitamente, percebemos que, no referido Decreto, o termo
integracdo ¢ substituido pelo de inclusdo, no sentido de escola para todos. E reconhecido aos
pais o papel, cada vez mais significativo, de orientacdo na educag¢do dos seus filhos. O
Decreto contempla a utilizagdo de material didatico especial, como por exemplo, livros em
braille ou ampliados, e, equipamento especial de compensacao, como por exemplo, auxiliares
6ticos ou acusticos. Do mesmo modo, foram efetuadas adaptacdes materiais e curriculares, a
avaliacdo abrange algumas condi¢des especiais, tais como o tempo de realizacdo da prova de
avaliacdo. A escola dispde de um professor de educacdo especial para apoiar os alunos com
necessidades especiais. A planificagdo educativa individualizada, adaptada a situacdo do
aluno € outro dos principios orientadores deste Decreto. Os pais devem participar na avaliacdo
e realizac@o dos programas educativos.

Com o intuito de construir, cada vez mais, uma escola de qualidade, baseada em
principios de justica e humanizacdo, entra em vigor o Despacho Conjunto n° 105-97, de 01 de
Julho, que torna patente a responsabilizacdo da escola em adequar estratégias diversificadas a
todos os alunos e, determina-se igualmente, a articulacdo com outros servicos e instituicoes,
com o proposito de responder convenientemente as necessidades educativas dos alunos.

O Decreto-Lei 03/2008, de 07 de Janeiro, veio revogar a legislacdo existente. Estd
explicito neste documento que a populagdo a que se destina a educagdo especial sdo “os
alunos com limitacdes significativas ao nivel da atividade e da participacdo num ou varios

dominios de vida, decorrentes de alteracOes funcionais e estruturais, de cardter permanente,
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resultando em dificuldades continuadas ao nivel da comunicagdo, aprendizagem, mobilidade,
autonomia, relacionamento interpessoal e participacdo social.” (Decreto-Lei n° 03/2008,
artigo 1°). Este documento real¢ca a inclus@o social, no sentido de promover a igualdade de
oportunidades. Este Decreto divulga a existéncia de um Programa Educativo Individual (PEI),
que determina os apoios e formas de avaliacdo dos alunos com necessidades educativas

especiais, promovendo a aprendizagem destes alunos.
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Capitulo III - As dificuldades de aprendizagem nas criancas com sindrome
de Down

1. Desenvolvimento infantil

Os primeiros anos de vida s@o cruciais no desenvolvimento do ser humano. O
desenvolvimento da motricidade, a capacidade de observacgdo e socializacdo, fazem com que a
crianca desenvolva o pensamento. Um dos pensadores que mais trabalhou o desenvolvimento
cognitivo da crianca foi Jean Piaget, investigador sui¢o, que a partir de observagdes
detalhadas de criangas, elaborou uma teoria do desenvolvimento do pensamento infantil
(Enciclopédia da Psicologia, 1999:386).

Podemos destacar que Piaget apresenta a crianca n3o como um ser passivo, que
somente reage aos estimulos externos, mas como um ser ativo que procura experiéncias e
modifica o seu meio ambiente. Isto significa que para Piaget, o ser humano desempenha um
papel ativo na constru¢do do conhecimento e do seu processo de desenvolvimento, que ocorre
na relagdo com o meio, ao qual ele tem que se adaptar (Enciclopédia da Psicologia, 1999:
386). Portanto, de acordo com Monteiro e Santos (2005), trata-se de uma posicao
construtivista ou interacionista, porque as estruturas do pensamento sdo produto de uma
constru¢do continua do sujeito que age, interage com o meio. Desta forma, explica o conceito
de adaptacdo como sendo a capacidade de transformar o meio ambiente segundo 0s nossos
fins, ou seja, organizar nas nossas estruturas mentais todas as experiéncias e sensacoes e de
nos adaptarmos a realidade que nos rodeia. A adaptacdo abrange a assimila¢do, que € o
processo de reunir as sensacdes, € a acomodagdo, que € a forma de nos ajustarmos ao meio
ambiente. Convém real¢car que a assimilagdo e a acomodagdo estdo em constante equilibrio,
pois na medida em que a crianga assimila novas sensacOes modifica as suas formas de
resposta.

Como vimos, até chegar a idade adulta, a inteligéncia, a capacidade de adaptacdo nao
estdo completas, precisam de crescer. Este crescimento déd-se através de estddios de
desenvolvimento. De acordo com os mesmos autores € com a enciclopédia da Psicologia,
podemos caraterizar estes estidios da seguinte forma: a cada estddio corresponde uma
estrutura cognitiva com carateristicas proprias, ou seja, uma ldgica tipica de organizar o
pensamento e a acdo. Os estddios tém uma ordem de sucessao igual para todas as pessoas, isto
€, a sua sequéncia € universal. Os estddios sucedem-se segundo niveis crescentes de

complexidade, organizacdo, flexibilidade e adaptacdo ao meio. Finalmente, podemos dizer

Trissomia 21 Pagina 45



Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett

que cada estddio integra as estruturas dos estadios anteriores, que assim nao desaparecem,

mas ficam subordinadas a nova estrutura. Isto significa que ndo ha uma substitui¢do, mas sim

uma integragdo e expansdo das estruturas cognitivas dos niveis anteriores. Assim sendo,

iremos seguidamente mostrar dois quadros. Um refere-se ao desenvolvimento cognitivo, sob a

perspetiva de Piaget, de uma criangca normal. O segundo quadro remete para as diferencas de

desenvolvimento de uma crianga com trissomia 21.

ESTADIOS DE DESENVOLVIMENTO COGNITIVO

Estadio
Sensorio-
motor (0-2

anos)

Inteligéncia prética, baseada nas sensa¢des e nos movimentos (0 mundo que
existe para o bebé € apenas aquele que ele vé&, ouve ou sente e sobre o qual age);
Antes dos 8 meses: é como se o mundo nio fosse constituido por objetos, mas
sim por uma sucessao de imagens, sem ligag¢do entre si, em que as coisas deixam
de existir quando deixam de ser percecionadas; - a partir dos 8 meses: adquire a
noc¢do de permanéncia do objeto (existem objetos independentemente de os estar
a percecionar);

Progressivamente, vai sendo capaz de agir intencionalmente, de modo cada vez
mais coordenado, para obter o fim pretendido (ex.: obter um objeto), utilizando,
para tal, ndo s6 a agdo do proprio corpo, como fazia anteriormente, mas também
outros objetos;

No final deste estddio: surge a capacidade de representacdo mental e de
simboliza¢do (representa mentalmente ndo sé a permanéncia do objeto, mas
também as relagdes que se estabelecem entre os objetos); a inteligéncia centrada
na acdo dé lugar ao pensamento (representacdo mental) — o pensamento ¢ uma
acdo interiorizada.

Estadio Pré-
operatdrio
(2-7 anos)

Fungdo simbdlica: capacidade de representacao mental e simbolizagao;

Egocentrismo intelectual: a crianga acha que o mundo foi criado para si e ndo é
capaz de perceber o ponto de vista do outro (acha que os outros pensam e sentem
da mesma forma que ela);

Animismo: o egocentrismo estende-se aos objetos e outros seres vivos, aos quais
a crianga atribui inteng¢des, pensamentos, emocdes e comportamentos préprios do
ser humano;

Pensamento madgico: a realidade € aquilo que a crianga sonha e deseja, e da
explicacdes com base na sua imaginagdo, sem ter em consideragdo questdes de
l6gica;

Interessa-se essencialmente por resultados préticos;

A sua percecdo imediata é encarada como verdade absoluta, sem perceber que
podem existir outros pontos de vista: privilegia as suas perce¢des subjetivas,
desprezando as relagdes objetivas. N@o percebe as diferencas entre as mudangas
reais e aparentes e, portanto, responde com base na aparéncia, acreditando que é
o real.
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Ex.: sdo apresentados a crianca dois copos iguais com a mesma quantidade de 4gua.
A sua frente, verte-se a 4gua de um deles para um novo copo, alto e fino. A crianga
afirma que agora este copo alto e fino tem mais 4gua do que o outro. Nio
compreende que a quantidade de dgua permanece a mesma, independentemente do
recipiente em que é colocada. Ou seja, responde com base na aparéncia (como o
segundo copo parece maior, porque € mais alto, a crian¢a pensa que tem mais dgua);

= O pensamento é pré-operativo - a crianca ndo consegue efetuar operacdes
mentais.
No exemplo acima, ndo percebeu que, durante a passagem da dgua do primeiro copo
para o segundo (alto e fino), houve algo que ndo mudou: a quantidade de agua
permaneceu sempre a mesma. Também ndo tem consciéncia de que as
transformacdes na aparéncia da dgua (passagem de um copo baixo para um copo
alto) sdo reversiveis (pode logo a seguir deitar a 4gua do copo alto e fino para o copo
mais baixo).

Estadio das
Operacdes
Concretas
(7-11/12 anos)

= Pensamento l6gico: tem capacidade para realizar operacdes mentais, pois
compreende que existem acdes reversiveis (percebe que € possivel transformar o
estado de um objeto, sem que todo o objeto mude, e depois reverter esta
transformacao, voltando ao estado inicial);

= Compreende a existéncia de conceitos - carateristicas que ndo variam em funcio
das mudancas dos objetos, mas que existem para além deles e podem ser
aplicados a muitas outras situacdes para além daquela associacdo que foi
primeiramente apresentada (contrariamente ao que sucedia no estddio anterior).
Se a situacdo referida no exemplo acima fosse apresentada a uma crianga neste
estddio, ela ja seria capaz de perceber que a quantidade de dgua é uma
carateristica que nao varia conforme o copo em que € colocada;

= J4 ndo se baseia na perce¢do imediata e comeca a compreender a existéncia de
carateristicas que se conservam, independentemente da sua aparéncia: adquire
assim a nocdo de conservacdo da matéria sélida (ou substincia), mais tarde da
liquida (exemplo acima referido da conservacdo da quantidade de 4dgua), depois
do peso e, por fim, do volume;

A existéncia de conceitos vai permitir compreender a relacdo parte-todo, fazer
classificagdes (agrupar objetos segundo determinada carateristica comum,
abstraindo-se das suas diferencas), seriacdes (ordenar objetos segundo uma
carateristica que tem diferentes graus; abstrai-se das semelhancgas) e perceber a
conservac¢do do nimero (implica coordenar a classificacio e a seriacio).

Estadio das
Operacdes
Formais
(12-16 anos)

= Consegue realizar ndo s6 operagdes concretas mas também operacdes formais.
Ex.: Problema: trés pessoas A, B e C estdo sentadas num banco de jardim.
Quantas hipéteses existem relativamente a ordem em que estao sentadas?
Neste estddio, ja € possivel resolver este problema usando o pensamento abstrato
(operacdo formal): consegue-se colocar mentalmente todas as hipdteses. No
estddio operatério-concreto, a crianga nio conseguia abstrair: s6 seria capaz de
resolver este problema se tivesse concretamente a sua frente esta situacdo, isto &,
se tivesse trés pessoas sentadas num banco e se pudesse posiciond-las em todas
as sequéncias possiveis. Resposta ao problema: seis hipoteses - ABC, ACB,
BAC, BCA, CAB e CBA;

= Pensamento abstrato: € capaz de se desprender do real e raciocinar sem se apoiar
em factos, ou seja, ndo precisa de operacionalizar e movimentar toda a realidade
para chegar a conclusdes;
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Raciocinio hipotético-dedutivo: coloca hipdteses, formulando mentalmente todo
o conjunto de explicagdes possiveis;

Percebe que existem multiplas formas de perspetivar a realidade e que a sua
percecdo € apenas uma dentro de um conjunto de possibilidades;

E capaz de pensar sobre o préprio pensamento e sobre os pensamentos das outras
pessoas e, portanto, percebe que, face a uma mesma situacao, diferentes pessoas tém
diferentes pontos de vista.

Quadro 2 - Desenvolvimento cognitivo de uma crianga normal segundo Jean Piaget (1896-1980)

ESTADIOS DE DESENVOLVIMENTO COGNITIVO DA CRIANCA COM SINDROME DE

DOWN

Estadio Sensério-

motor (0-2 anos)

N

= Devido a sua formacdo fisica, a crianca ndo é capaz de responder
espontaneamente aos estimulos motores e sociais.

Ex: Devido ao fraco ténus muscular, a criangca ndo tem destreza em extrair o

leite do seio materno, como acontece nas criancas com um desenvolvimento

normal.

=S¢ por volta dos 2 meses € que a crianga Down consegue sorrir;
=S¢ por volta dos 10 meses é que consegue sentar-se sozinha;
=S¢ por volta dos 16 meses é que consegue formar palavras;
=S¢ por volta dos 20 meses € que consegue levantar-se sozinha;
=S¢ por volta dos 2 anos é que consegue andar.

Estadio Pré-
operatério
(2-7 anos)

= O atraso no desenvolvimento da linguagem faz com que a crianca com
sindrome de Down tenha um vocabulario mais reduzido, afetando o seu
desenvolvimento cognitivo;

= Existe uma maior dificuldade em usar os recursos da linguagem para
pensar, raciocinar e relembrar informacgoes;

= A capacidade de memdria auditiva a curto prazo é mais fraca do que na
crianca normal, dai que a crianca Down ndo consiga assimilar muita
informacao sucessiva;

= A capacidade visual € maior que a auditiva, dai que o suporte visual seja
considerado um bom recurso para trabalhar as informacdes;

= O défice cognitivo parece resultar do volume reduzido dos lobos frontais,
daf a falta de atenc¢ao;

=S¢ por volta dos dois anos e meio € que a crianga Down consegue formar
frases.

Estadio das
Operacodes
Concretas

(7-11/12)

=  Aumento do vocabulario.

Estadio das
Operacdes Formais
(12-16 anos)

= Dificuldade nas operagdes mentais de abstracdo

Quadro 3 - Desenvolvimento cognitivo da crianca com sindrome de Down (criacao proépria)
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Apo6s a descrigdo efetuada anteriormente sobre o desenvolvimento cognitivo do ser
humano, de acordo com a perspetiva de Piaget, consignamos que, contrariamente a esta teoria,
em que o sujeito compreende o mundo sozinho, Vigotsky (1996) encara o desenvolvimento
cognitivo como um processo em que a crianga depende e necessita das pessoas, dos
instrumentos e dos simbolos que estdo ao seu redor. Trata-se de instrumentos simples, reais e
que fazem parte do quotidiano, tais como, canetas, bolas, computadores,... e, por simbolos,
entende-se a linguagem, os signos € o modelo matemético. Desta forma, podemos afirmar,
sucintamente, que para Vygotsky, o desenvolvimento e a aprendizagem sdao mediados através
de simbolos e instrumentos. Isto significa que o sujeito € interativo, pois adquire
conhecimentos a partir de relacdes intra e interpessoais e de troca com o meio, a partir de um
processo denominado mediacdo.

A crianca ndo se desenvolve com o tempo, sem instrumentos necessarios ao seu
desenvolvimento. O desenvolvimento dependerd das suas aprendizagens consoante as
experiéncias vivenciadas. Para melhor destrincarmos tal teoria, remetemos para o conceito de
zona de desenvolvimento proximal. Para Vygotsky (1996), esta zona € a distancia entre o
nivel de desenvolvimento atual, ou seja, a capacidade de resolver problemas sozinho e, o nivel
de desenvolvimento proximal, determinado pela capacidade de solucionar problemas com a
ajuda de uma pessoa com mais experiéncia. E precisamente nesta zona de desenvolvimento
proximal que a aprendizagem vai ocorrer.

Relativamente aos quadros elaborados, podemos afirmar que a crianca com sindrome
de Down passa pelas mesmas fases de desenvolvimento consideradas normais, mas de uma
forma mais lenta (Sampedro, Blasco e Herndndez, 1997:230). Devido a limitacdo desta
sindrome, consequentemente, a crianca Down sofre uma alteracdo na sua aprendizagem.
Observa-se um ritmo lento no processamento de informagdo, na atencao, na memoria visual e
auditiva. Podemos ainda referir que, segundo a teoria de Piaget, o desenvolvimento intelectual
nas criangas com sindrome de Down € mais lento, “estagnando por fim num estddio inferior
de organizagdo cognitiva que passard a deficiéncia intelectual (Sampedro, Blasco e
Hernandez, 1997:231).

De acordo com os mesmos autores, a crianga com o0 transtorno permanece mais tempo
nos estddios de desenvolvimento do que uma crianca sem o transtorno, retrocedendo mais
facilmente de um sub-estddio para o anterior, embora o decurso do desenvolvimento l6gico,

regra geral, € idéntico em ambas as criangas.
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2. O desenvolvimento da crianca com trissomia 21

2.1. O desenvolvimento cognitivo

O ser humano difere dos outros animais, porque é um ser dotado de razdo. E um ser
pensante, capaz de fazer escolhas racionais, ou seja, a nossa razdo € capaz de determinar os
nossos atos, a fim de ndo sermos joguete dos nossos instintos e desejos irracionais. O homem
€ considerado produto e produtor de cultura, isto €, ele usa a sua inteligéncia para modificar o
mundo que o rodeia, atuando deste modo, de forma direta sobre o seu préprio ser. Assim,
podemos enunciar que o ser humano nasce geneticamente preparado para aprender, devido as
suas capacidades, a saber: sensoriais, cognitivas e motoras. E através da sua capacidade
sensorial que o homem consegue recolher a informag¢do que nos é dada do exterior. Isto
significa que ao nivel da sensagdo, entramos em contato com a realidade, apreendendo-a
(Enciclopédia Logos, 1992:1021). Trata-se da apresentagdo pura e simples do objeto a
consciéncia. Os Orgdos sensoriais recebem estimulos (sensacdes) que sdo enviados para o
cérebro, onde irdo ser interpretados.

E com a percecio que o sujeito tem a funcdo de organizar todas as sensacdes para
aumentar o seu conhecimento. A percecdo deve ser entendida como o mecanismo de
aquisicdo da informacao através da integracdo estruturada dos dados fornecidos pelos sentidos
(Enciclopédia Logos, 1992:53). Ora, todas as criancas que apresentem uma disfuncdo desta
capacidade, ficam 2 partida condicionadas pela rececio de informagio. E o que acontece com
uma crianga invisual que nao tem, evidentemente, a capacidade de deixar entrar a informagao
na sua plenitude. Assim, deveremos apelar a capacidade tétil e auditiva para que esta criancga
consiga apreender todo o conhecimento.

Troncoso e Cerro (2004) indicam-nos que as criancas com sindrome de Down, reagem
demoradamente aos estimulos e as situacdes que lhes sao apresentadas. Através das suas
estruturas cognitivas, estas criangas nao conseguem percecionar o mundo de forma adequada.
Tém, igualmente, mais dificuldade em prestar atencdo e concentracdo nas atividades
propostas. Tém igualmente dificuldade em resolver problemas e na categoriza¢do concetual e
na codificacdao simbdlica (Sampedro, Blasco e Hernandez, 1997:232). Por isso, realcamos a
importancia de tarefas estimulantes para captar a atengao e para trabalhar a percecao auditiva,
nao esquecendo que, de acordo com os autores supracitados, as criancas portadoras do

transtorno orientam-se e aprendem melhor pelo concreto e ndo pelo abstrato.
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A dificuldade de concentracdo vai refletir-se na linguagem verbal. E imprescindivel a
capacidade cognitiva para assegurar o tratamento interno da informagdo. As competéncias
cognitivas sdo as competéncias base que precisam de estar presentes para podermos pensar,
ler, perceber as coisas, recordar, planear, organizar, compreender e responder a informagao.
Das capacidades cognitivas destacamos também a memdria que assegura o armazenamento de
informacdo. A meméria é o suporte essencial de todos os processos de aprendizagem. E a
capacidade do sujeito capaz de reconhecer e recordar os objetos, situacdes ou factos
(Sampedro, Blasco e Herndndez, 1997:239).

Podem distinguir-se trés fases no processo de memoriza¢do, a saber: aquisi¢ao ou
codificagdo, armazenamento ou reten¢do e, reconhecimento ou recordacdo. O primeiro
consiste na percecdo de nova informacdo introduzida na memoria. A segunda fase é o
processo mediante o qual mantemos na memoria, ao longo do tempo, a informacao recebida e
codificada. Finalmente, temos o momento de atualizacdo da informa¢do mantida na memoria
(Sampedro, Blasco e Hernandez, 1997:239).

De acordo com os mesmos autores € também com Vinagreiro e Peixoto (2000) e
Rodriguez (1996), a atividade mnésica nas criancas com trissomia 21 é menor que nas
criancas sem atraso. Existe uma grande dificuldade em assimilar, armazenar e, sobretudo,
memorizar algo complexo. E pela razdo apresentada que estas criancas aprendem melhor pelo
concreto, por imagens, pela realidade, e ndo por conceitos, remetendo aquilo que é abstrato. E
mais fécil, por exemplo, a criancga reter informagdes que se apresentam visualmente, do que
por via oral.

Devemos distinguir trés formas de memoria: a memoria sensorial, a memdoria a curto
prazo e a memoria a longo prazo. De acordo com a enciclopédia da Psicologia, (1999:222), o
primeiro tipo de memoria € também denominado memoria imediata, ou seja, a capacidade que
o ser humano tem de reservar uma imagem dos estimulos sensoriais por um periodo de tempo
muito breve (fracdes de segundo). A memoria a curto prazo € um processo posterior a
memoria imediata que necessita de alguma elaboracdo da informagdo. Esta memoria pode
reter a informacgdo durante trinta segundos e tem a capacidade de armazenar uns sete itens de
informacdo independentes entre si. A memoria a longo prazo € o armazém onde a informagao
fica guardada de maneira mais permanente e estavel. E uma forma de memoria, ilimitada, na
qual a informacdo é armazenada para posterior utilizagao.

A capacidade de memoria em criangas com sindrome de Down ndo se desenvolve de

forma adequada. As criangas apresentam grandes dificuldades na retencao e processamento de
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informacao, principalmente, no que concerne a informacdo oral. A codificacdo de conceitos
constitui uma dificuldade para estas criangas, dai a necessidade, ja destacada anteriormente,
de armazenar e processar a informagdo que se apresenta de maneira concreta (Sampedro,
Blasco e Hernandez 1997).

Resumidamente, nas criangas com sindrome de Down, os principais problemas
relativos a cognicdo sdo: dificuldade de concentragdo e atencao; reduzida memoria auditiva;
desenvolvimento cognitivo mais lento; fraca percecdo; a retencdo e processamento da
informacdo verbal sdo restritos. E importante para estas criangas apelar as suas capacidades
sensoriais e motoras (manifestacdo de material concreto), para aumentar a sua aprendizagem.
A informacdo que deve ser memorizada deve ser assimilada através da via sensorial

(Sampedro, Blasco e Herndndez 1997:240).
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2.2. O desenvolvimento motor

A capacidade motora € indispensavel no processo de desenvolvimento e aprendizagem
humana. E esta faculdade que vai garantir a aplicacio da informacdo. Isto significa que,
individualmente, cada ser humano tem a potencialidade para executar tarefas. No entanto,
muitas criancas, por ndo terem desenvolvido a sua capacidade motora, sentem dificuldades na
aprendizagem (Le Boulch, 1988).

O desenvolvimento motor consiste em fazer alguma coisa através de movimentos, da
manipulacdo de objetos ou instrumentos. No ser humano, a aprendizagem motora estd
presente nos atos mais simples e mais complexos da vida quotidiana. Lavar-se, vestir-se, jogar
a bola, sdo exemplos de aprendizagens motoras. Outras atividades mais elaboradas implicam
sequéncias ordenadas de movimentos, tais como, escrever, tocar um instrumento ou conduzir
um automoével. Um bom desenvolvimento da crianca implica que ela tenha um notdvel
crescimento cognitivo, ao nivel da linguagem, da socializa¢do e no plano emocional (Mora,
2007).

Podemos afirmar que o desenvolvimento psicomotor estd relacionado com a aquisi¢ao
da leitura, escrita e cédlculo ( Sampedro, Blasco e Herndndez, 1997: 241). Pelo exposto, toda a
atividade humana envolve a aprendizagem por discrimina¢do, ou seja, a possibilidade de
compreender as semelhancas e diferencas entre as situacdes e os objetos. Aprendemos a
distinguir as mesas das cadeiras, o rio do lago, etc. A aprendizagem por discriminacdo esta
igualmente na base de aquisicdes mais complexas. Como exemplo podemos referir que a
aprendizagem da leitura implica a discriminagdo das letras e dos sons. As palavras servem,
justamente, para facilitar a aprendizagem. As criancas aprendem ao nomear os objetos e 0s
fendmenos. A palavra é mediadora entre o estimulo e a resposta. O nome favorece o processo
de discriminagdo, aprendizagem, memorizacdo e recordagdo. No caso das criancas com
trissomia 21, a aprendizagem processa-se de forma mais lenta.

De acordo com os mesmos autores e também com Rodrigues (2005), as criangas
portadoras do transtorno apresentam um atraso das suas capacidades motoras. Contudo, nao é
considerado um atraso grave, na medida em que, se forem ensinadas, acabam por aprender,
mas de uma forma mais lenta, como as crian¢as que ndo manifestam nenhum atraso no seu
desenvolvimento. Por esta razdo, € fundamental um programa adequado de intervencao
precoce, pois ajudard as criangas com sindrome de Down a melhorar o seu crescimento.

A coordenacdo motora, ao nivel da motricidade fina, inclui a manipulagdo com as

maos e os dedos. Dado que as criangas com trissomia 21 t€ém as maos pequenas e os dedos
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curtos, percebemos facilmente a dificuldade que estas criangas t€ém nas habilidades
manuseadoras, explorando os objetos durante muito menos tempo que uma crianga com um
desenvolvimento normal (Davidson, 1980).

De realcar que estas criangas passam pelas mesmas fases de desenvolvimento, mas
num ritmo mais lento. A crianga deve ser estimulada precocemente, para um melhor e mais
rapido desenvolvimento motor. Segundo Silvia (2002), a estimulacdo da motricidade fina
deve ser feita através do brincar.

Alves (2007) afirma que a hidroterapia € crucial para o desenvolvimento motor de
criangas com esta patologia. Certamente que esta estimulacdo deve motivar a crianca para
facilitar a aprendizagem. Aprender pelo gosto de aprender, a verdade € que o impulso
motivacional, 0 empenho numa tarefa € determinante para dinamizar o ritmo de aprendizagem
e aumentar a concentragdo no que estamos a aprender. Contudo, se a motivagdo for
demasiado fraca, pode prejudicar o nivel e o ritmo de aprendizagem na crianca, mas se for
excessiva, também pode gerar ansiedade e tensdo, podendo inibir, perturbar ou dificultar a
aprendizagem.

Devemos proporcionar a crianca as estimulacdes adequadas e necessdrias, desde o
nascimento, pois como Vygotsy (1988) indica, aprendizagem e desenvolvimento ndo
comec¢am na idade escolar, mas desde os primeiros anos de vida da crianga, respeitando todas

as etapas do seu desenvolvimento.
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2.3. O desenvolvimento da linguagem

Segundo a informacdo obtida através da Enciclopédia da Psicologia (1999: 249), a
faculdade de falar € uma carateristica essencial da espécie humana. O que nos torna realmente
humanos € a linguagem. NoOs somos sujeitos cognoscentes, dotados de uma capacidade
racional que nos permite pensar, cujo pensamento se traduz ou exterioriza num discurso. Por
outro lado, somos seres sociais e s6 com a linguagem € que conseguimos interagir na
sociedade. E gracas 2 linguagem que podemos influenciar a vida social, solicitar e transmitir
informacoes.

Na mesma Enciclopédia (1999: 245), a linguagem € uma manifestacio cultural, isto €,
estd relacionada com crencas, costumes, hdbitos e valores da sociedade vigente e que s@o
transmitidos de geracdo em geragdo. Através da linguagem, o homem vive e age no mundo,
interagindo com os outros seres. A linguagem falada € uma faculdade exclusivamente do ser
humano. Este € o Unico que consegue expressar emocodes, sensacdes, acontecimentos e
abstracdes. Ora, podemos afirmar que a comunicacdo é a funcdo primordial da linguagem
(Vygotsky, 1998). Isto significa que € através da linguagem que o ser humano consegue
comunicar ou exprimir um nimero ilimitado de significados. E evidente que a lingua gestual é
0 recurso que as pessoas nio ouvintes utilizam para comunicar. Outro recurso que o ser
humano utiliza para comunicar é a expressao corporal, através de gestos e movimentos.

A linguagem é um fendmeno complexo e organizado e, como tal, é constituido por
multiplas componentes, diferentes entre si, mas que estabelecem uma relacdo (Bloom &
Lahey,1978). Dai a dificuldade em examinar os aspetos da linguagem e selecionar alguns dos
varios autores que a contemplam.

Quando afirmamos que a linguagem € um sistema ordenado, queremos dizer que a
lingua oral tem por base os fonemas, ou seja, unidades orais que se combinam entre si para
formar palavras, as quais, por sua vez, se organizam em frases que constituem o discurso. Os
sons articulados da fala humana sao percebidos e produzidos devido ao funcionamento
organizado do sistema auditivo e do aparelho fonador, dirigidos pelo sistema nervoso central
e, particularmente, pelo cortex cerebral, que integra a informacdo da fala (Enciclopédia da
Psicologia, 1999: 246).

O desenvolvimento da linguagem infantil dd-se pela interacdo das criancas e dos
adultos que as rodeiam. O primeiro ato comunicativo da crianca acontece por volta dos trés
meses, quando responde sorrindo a um olhar da mae. Desde o seu nascimento, o bebé € um

recetor ativo da linguagem. Isto significa que durante o seu primeiro ano de vida, os bebés
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apresentam uma forte capacidade para comunicar, mostrando o seu agrado ou desagrado de
diferentes situacdes, emocdes e objetos, através de choros, sorrisos, gritos, posturas, olhares e
sons. Comega a discriminar diferentes fonemas e a compreender o significado de algumas
palavras. A partir dos doze meses, o bebé ja identifica os objetos e pessoas pelo nome e
pronuncia as primeiras palavras (Enciclopédia da Psicologia, 1999: 259).

E de salvaguardar o facto de que a linguagem evolui ajustada ao ritmo de cada crianca.
Contudo, quando h4 um atraso na fala que ultrapassa os limites normais de desenvolvimento,
deve considerar-se a possibilidade de a crianca poder apresentar algum transtorno
(Enciclopédia da Psicologia, 1999: 265). No seguimento desta linha de raciocinio, ao
associarmos a linguagem a comunicag¢ao, denotamos que a comunicagdo pode ser efetuada
através da fala, do tato, do olhar, de gestos ou expressdo facial e/ou corporal. A fala € a
expressao verbal da linguagem que consiste num conjunto de sons articulados, e que se traduz
num significado, permitindo desta forma, manter uma conversacdo. A linguagem € encarada
como um cédigo, ou seja, um conjunto de regras que visa compreender ou emitir mensagens
(Reed, 1994 e McLaughlin, 1995). Estamos a descodificar ou codificar a linguagem. Sao trés
as componentes da linguagem, a saber: forma, contetido e uso Bloom & Lahey (1978).

A forma refere-se a fonologia, a morfologia e a sintaxe. A fonologia estuda a
combinacdo dos sons, tendo como unidades bésicas os fonemas (Faria e colaboradores, 1996).

A morfologia destina-se a organizacdo interna das palavras (Azuaga, 1996).

A sintaxe, ocupa-se na ordenacdo dos signos na sua estrutura frasica (Faria e
colaboradores, 1996).

O conteuddo diz respeito a semantica que significa literalmente, a arte de significado. A
semantica trata das relacdes dos signos com os seus significados e destes com a realidade a
que dizem respeito. E o que faz alusdo ao significado do que se transmite (Faria e
colaboradores, 1996). As palavras e as frases referem-se sempre a algo ou alguém, isto é&,
implicam um conteido. Tomemos como exemplo uma crianga que chega do colégio e comeca
a contar a mae que ao lanche comeu pdo com fiambre e bebeu leite; percebemos
imediatamente que o pao e o leite ndo estdo presentes fisicamente, mas estdo representados
pelas palavras.

Além das palavras, os morfemas também fazem parte da semantica. De acordo com
Carone (2004), sao aquelas parcelas que nao té€m significado, por exemplo “inho” mas que
agregadas a algumas palavras transmitem significado. Por exemplo, se juntarmos “inho” a

palavra “carro” ficard “carrinho”. Verificamos que se trata de um carro pequeno.
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O uso refere-se a pragmética que denota acao, isto €, estuda a linguagem no contexto
do seu uso na comunicagdo. No fundo, é o que as pessoas utilizam para comunicar na sua vida
quotidiana, que pode variar de um simples agradecimento a uma resposta complexa
(Bernstein e Tiegerman, 2002).

E notério referir que devemos adaptar a linguagem as diferentes situacdes e ao
auditério, para que a mensagem seja bem recebida e compreendida. Neste sentido, toda a
argumentacao estd associada ao Ethos, que € o orador, aquele que deve conquistar o auditério
pela sua honestidade, responsabilidade e credibilidade; o Pathos, que diz respeito ao auditorio,
aquele que se predispde a escutar. O orador deverd conhecer bem o auditério para poder
aplicar as estratégias adequadas, a fim de suscitar a sua adesdo. Finalmente, temos o discurso,
que € designado como Logos, tal como estabeleceu Aristételes, na sua retdrica (citado por
Ross, 1987).

No dominio da linguagem e comunicagdo, interessa referir as estratégias e técnicas
possiveis de serem utilizadas nalguns individuos, com o intuito de facultar a sua comunicagao
(Miller, S. 1994). Estamos perante os denominados Sistemas Aumentativos e Alternativos de
Comunicacgdo. Pessoas portadoras de incapacidades, quer temporérias ou permanentes, a nivel
da comunicagdo oral, tém a oportunidade de se expressarem através de outros meios com ou
sem ajuda. Quando falamos nos sistemas sem ajuda, queremos dizer que sdo aqueles que
recorrem a expressao facial, aos gestos, olhares,... ndo precisando de qualquer equipamento.
Trata-se de um sistema de comunicagdo rapido, prético e imediato. Contudo, apresenta
algumas desvantagens, tais como, todo o individuo que recorre ao sistema sem ajuda para se
exprimir, necessita de ter uma boa capacidade visual. Contrariamente, os sistemas com ajuda
exigem a utilizacdo de equipamento especifico, como suporte da comunicag¢do. Objetos,
imagens, as tecnologias de apoio a comunica¢do sdo essenciais para as pessoas que nao
podem comunicar através da fala. Conseguem, através destas tecnologias, uma maior
participacao na sociedade. A grande vantagem € permitir que pessoas com problemas motores
possam usufruir deste sistema tao rico do ponto de vista linguistico e cognitivo, além de criar
autonomia ao nivel comunicativo. Por outro lado, existem, pelo menos, duas desvantagens, a
saber: requer investimento monetério e, por vezes, podem ocorrer falhas técnicas (Ferreira,
Ponte e Azevedo, 1999). Podemos destacar, como exemplo, o CRID — Centro de Recursos
para a Inclusdao Digital — com sede em Leiria, que € dotado de equipamento informético
adaptado aos cidaddos com necessidades especiais € que promove a integracdo destes

cidaddos na sociedade de informacao.
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A linguagem, como vimos, ¢ uma func@o inata ao ser humano que consente ao
individuo exprimir simbolicamente o seu pensamento e decifrar o pensamento do seu
semelhante. Assim sendo e, tal como a Enciclopédia Logos (1992:45) refere, a linguagem e
pensamento sdo indissocidveis, porque a linguagem € o suporte do pensamento, faz parte do
préprio pensar. Ao contrario dos animais, 0 homem tem uma faculdade racional e, por isso,
possui uma capacidade critica e reflexiva. O sujeito, ao contrdrio do animal, estrutura o
pensamento em termos simbdlicos e comunica intencionalmente. A linguagem € essencial da
condi¢do humana. Pensar designa julgar, refletir, comparar. Assim, o pensamento refere-se
muitas vezes ao modo discursivo (ndo intuitivo) e mediato de conhecer. Podemos afirmar que
um pensamento sem linguagem seria como uma alma sem corpo, fundem-se numa unidade
Enciclopédia Logos (1992:46). A linguagem evidencia um sinal de libertacdo e autonomia do
ser humano, pois através da linguagem, o homem humaniza, ordena e da significado a
realidade que o rodeia. Cada um de nds estd no mundo com os outros e para 0s outros, com o0s
quais devera comunicar para realizar os seus projetos e, assim, afirmar a propria autonomia,
libertacdo e comunicacao intersubjetiva. Dai, a linguagem é a obra espontinea do ser no
mundo (Enciclopédia Logos (1992:49). N6s vivemos num mundo linguistico, em que
atribuimos um significado as coisas. O pensamento, entendido como um conjunto de
operacdes mentais de relacdo, comparacao, hierarquizacao e valoragao das coisas, associado a
linguagem, vista como a faculdade de representa¢io, comunicagao e expressao, representam a
realidade que nos rodeia. Em suma, a linguagem, inerente ao pensamento, possibilita a
organizacdo da realidade (Enciclopédia Logos (1992:49).

Para Vigotsky (1998), o pensamento realiza-se na palavra, dado que € a linguagem que
permite a comunicagdo do seu pensamento para outra pessoa.

Na revisdo de literatura acerca desta temadtica, pareceu-nos interessante e fundamental
centrar a nossa atencdo nas teorias behaviorista, inatista e interacionista, que delinearam o
processo de desenvolvimento da linguagem. Segundo a perspetiva behaviorista, defendida por
vdrios autores, de entre os quais destacamos Watson (1913) e Skinner (1957), a aquisicdo da
linguagem € o resultado das respostas aprendidas aos estimulos do ambiente. A crianca, para
enriquecer o seu conhecimento linguistico, aprende também por imitacio e refor¢o. Por meio
do refor¢o positivo, como por exemplo, o elogio, a crianca mantém a linguagem e ¢é
estimulada. Pelo reforco negativo, como por exemplo, o castigo, a crianca evita determinado
comportamento. Através da imitacdo, a crianca amplia o leque de aquisi¢des linguisticas. Em

suma, o meio ambiente faculta os estimulos linguisticos e a crianga, ao compreendé-los,
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produz as respostas. Durante este processo, a crianca é reforcada, positiva ou negativamente,
pelos adultos que estdo ao seu redor.

Relativamente a abordagem inatista, salientamos Chomsky (1974), que refutou a tese
behaviorista, afirmando que uma crianca nao aprende a falar unicamente pela férmula
estimulo/resposta ou através de imitagdo. Geneticamente, a crianga nasce com a disposi¢ao
para a linguagem. E um processo inato que se desenvolve junto do meio em que estd inserida.
E necessédrio haver condi¢des normais de socializacdo, isto €, o contato com outros seres
humanos, para que provoque na crian¢a o desenvolvimento de tal capacidade inata. Temos o
caso das criancas selvagens (Enciclopédia da Psicologia, 1999), que cresceram privadas do
contato humano e, por isso, sobreviveram em isolamento ou na companhia de animais até
terem sido encontradas pelos seres humanos. Assim, estas criancas ndo desenvolveram a
capacidade simbdlica, possuindo uma linguagem essencialmente mimica e, em alguns casos,
imitativa dos sons e gestos dos animais com que conviveram.

Como constatimos através dos autores supracitados, a teoria behaviorista considera
que o sujeito € essencialmente produto ou determinado pelos condicionalismos do meio. Por
outro lado, a corrente inatista afirma que o conhecimento € inato, em que o desenvolvimento
depende apenas de fatores hereditarios. Neste caso, a linguagem € encarada como sintaxe, ou
seja, concebida como um conjunto de regras que a crianca vai descobrir.

Piaget (Enciclopédia da Psicologia, 1999) demarca-se destas duas concegdes,
defendendo uma teoria construtivista e interacionista, isto €, o conhecimento e o
desenvolvimento intelectual da interacdo de vdrios fatores inerentes ao sujeito € a0 meio em
que estd inserido. Preconiza a existéncia de estadios no desenvolvimento, segundo os quais, a
crianga faz determinadas aprendizagens, evoluindo no sentido de uma maior complexidade. O
estddio sensOrio-motor constitui um pré-requisito a aquisi¢do da linguagem, através de
processos de assimilacdo, acomodacdo e equilibragdo. Quer isto dizer que assimilacido e
acomodacao estdo em constante equilibrio, pois na medida em que a crianga assimila novas
sensacdes modifica as suas formas de resposta. Portanto, para Piaget, as estruturas da
linguagem resultam do intercambio entre um determinado grau do seu desenvolvimento
cognitivo e o meio ambiente linguistico e social.

Outro seguidor desta corrente, foi Vigotsky (1996), alegando que a linguagem ¢é
adquirida através da interacdo social e linguistica com os adultos, principalmente com os seus
progenitores. Para Vygotsky (1996), o desenvolvimento e a aprendizagem sdo mediados

7z

através de simbolos e instrumentos. Isto significa que o sujeito € interativo, pois adquire
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conhecimentos a partir de relacdes intra e interpessoais e de troca com o meio, a partir de um
processo denominado mediacao.

A criangca ndo se desenvolve com o tempo, sem instrumentos necessarios ao seu
desenvolvimento. O desenvolvimento dependerd das suas aprendizagens consoante as
experiéncias vivenciadas. Para melhor destrincarmos tal teoria, remetemos para o conceito de
zona de desenvolvimento proximal. Para Vygotsky (1996), esta zona € a distancia entre o
nivel de desenvolvimento atual, ou seja, a capacidade de resolver problemas sozinho e, o nivel
de desenvolvimento proximal, determinado pela capacidade de solucionar problemas com a
ajuda de uma pessoa com mais experiéncia. E precisamente nesta zona de desenvolvimento
proximal que a aprendizagem vai acontecer. Como exemplo, podemos dizer que um professor
terd que ajudar nesta aprendizagem, fazendo de mediador entre a crianga € 0 mundo.

Outra forma de interacdo, ainda que abordada sumariamente, € através das emocgoes.
Estas assumem um papel fulcral no processo de adaptacdo e comunica¢do dos seres humanos
e no seu desenvolvimento individual. Muitas vezes, as emogdes estdo presentes nas interagdes
sociais, acompanhando ou até substituindo a expressdo linguistica. As emocdes dizem
respeito a todos, sem exce¢do, conta-nos Damadsio (1999), na sua obra “O Sentimento de Si”.

A complexidade das emocdes consiste na relacdo que mantemos com as pessoas € no
significado que conferimos a tudo o que nos rodeia. As emocdes estdo relacionadas com
experiéncias vividas, valores, ideias e principios. E por meio das emocdes que o bebé, desde o
seu nascimento, comunica com a mae. O sorriso, o choro, o grito sdo formas expressivas de
comunicacdo, que visam respostas adequadas as suas necessidades. Em epitome, as emog¢des
estdo presentes na vida de todos os seres humanos, constituindo-se, mormente, como uma

dimensdo comunicacional.
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3. Dificuldades especificas da linguagem nas criancas com sindrome de
Down

Através da revisao de literatura, pudemos constatar que, além das carateristicas fisicas
apresentadas, também sdo detetadas, na crianca com sindrome de Down, algumas dificuldades
quanto ao seu comportamento, desenvolvimento e aprendizagem. Uma das dificuldades
especificas de aprendizagem é, certamente, ao nivel da linguagem. Aprender a falar é
aprender a dotar de significado as palavras. A linguagem desempenha uma fun¢ao essencial
na interacdo com o ser humano, porque, através dela, o sujeito consegue estruturar o seu
pensamento e expressd-lo. Categoricamente, a comunicacdo € indispensdvel para qualquer
crianca. Contudo, as criangas que sao portadoras de transtornos especificos de linguagem, t€ém
mais probabilidades de terem dificuldades nessa interac¢do e na vida social em geral (In€s Sim
Sim, 2008). Além disso, como ndo conseguem comunicar fluentemente, podem vir a
apresentar problemas do foro emocional. Embora o desenvolvimento siga as mesmas etapas
que uma crianca detentora de um desenvolvimento normal, existem diferencas no modo de
aprender e na retencao dessa aprendizagem. Dado que, nestas criancas, as conexdes cerebrais
para o processamento da linguagem, ndo sdo tdo rdpidas, o ritmo de aprendizagem € mais
lento. Devemos respeitar esta demora, ceder-lhes o tempo que necessitam e, incentivé-los a
assimilar e a reagir aos estimulos provenientes do meio ambiente com maior rapidez. Segundo
Sampedro, Blasco e Hernandez (1977:245), devemos respeitar a forma de comunica¢do, como
0s gestos ou mimica, que sdo normalmente utilizados pelas criangas com sindrome de Down
para se fazerem entender. Uma das estratégias para estimular a linguagem nestas criangas € a
interacdo com os seus progenitores através de brincadeiras, da musica e dos sons.

E na fase sensoriomotora que se adquire os requisitos da linguagem. E nos dois
primeiros anos que a crianga perceciona a realidade, auditiva e visualmente, aprende a
coordenar a sua motricidade e a desenvolver a capacidade de memoria. Ora, na crianca
trissOmica, este desenvolvimento verifica-se mais tarde.

Benda (1949) e Buddenhagen (1971), citado por Rondal (1987) e Sampedro, Blasco e
Hernandez (1997:233) referem que as criancas com sindrome de Down apresentam
dificuldades ao nivel da fonologia, devido a sua pequena cavidade oral e a aparente hipotonia,
ou seja, tonus muscular fraco em redor da boca, fazendo com que a crianga sinta dificuldade
em articular corretamente alguns sons. O baixo ténus muscular, acompanhado do estreito

palato e da inadequada implantacdo dentdria, conduzem a um bloqueio das vias nasais,
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fazendo com que a crianca sofra de dificuldades respiratdrias, refletindo-se na articulacdo da
fala e dos sons.

Os morfemas, que sdo terminacOes de palavras muito curtas, sdo de dificil
compreensdo para as criangas trissomicas. Florez e Troncoso (1991) indicam que na
generalidade, s6 quando atingem a idade de dez anos, é que conseguem emitir enunciados que
incluem trés morfemas.

Em suma, hd uma inadaptacdo entre a compreensdo e expressao da linguagem,
dificultando o aumento de vocabuldrio (Miller, Sedey e Miolo, 1995). Relativamente ao uso
social da linguagem e, referimo-nos a pragmatica, as criancas com o transtorno supracitado,
tém dificuldade nesse nivel. Desta forma, preferem usar os gestos e expressdes faciais para
transmitir as suas mensagens (Gallego e Gallardo 1993).

No dominio das dificuldades de aprendizagem, acresce enunciar que os portadores
destas dificuldades ndo revelam obrigatoriamente um défice de inteligéncia. Implica somente
que tém dificuldade em desempenhar tarefas, mas com a ajuda necessdria por parte dos pais e
profissionais da educagdo, conseguem atingir os mesmos objetivos e sucesso que uma crianga
com um desenvolvimento normal. Face a dificuldade mencionada, devemos escutar
atenciosamente a crianca, a linguagem utilizada deve ser de féicil interpretacdo e
compreensdo, os gestos devem acompanhar a linguagem oral e, a linguagem deve ser
estimulada através de brincadeiras simples, do teatro e, também do didlogo com as outras
pessoas. Tal como Nielsen (2006) afirma, devemos criar um ambiente favordvel de

estimulacdo e devemos deixar sempre falar a crianga.
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Capitulo IV — Conclusao

A escolha do tema deste trabalho teérico foi uma oportunidade para aprofundar o meu
conhecimento e preparar-me para desenvolver um excelente trabalho junto de criancas
portadoras de sindrome de Down.

Verificamos, segundo Bautista (1997: 225) que a sindrome de Down € uma alteracao
genética, que se processa na fecundacdo, pela presenca de um cromossoma extra no par 21,
fazendo um total de 47 cromossomas em vez de 46.

De acordo com Sampedro, Blasco e Herndndez, (1997) e Rodrigues (2005), uma das
carateristicas mais marcantes nestas criancas € o atraso de desenvolvimento psicomotor,
devido sobretudo a hipotonia muscular.

Constatdmos que, do ponto de vista histérico, houve uma evolugao, mas ainda nao é
suficiente no que diz respeito a interagdo entre os portadores de necessidades especiais e as
criancas que apresentam um desenvolvimento normal. Atualmente existe o preconceito do
“ser diferente” e a sociedade necessita de mudar atitudes, valores e comportamentos,
respeitando as diferencgas. Contudo, consideramos que a sociedade estd a caminhar no sentido
de uma escola inclusiva, isto €, uma escola para todos os cidaddos, independentemente da
diversidade.

Percebemos igualmente ao longo desta investigacdo, que a familia desempenha um
papel primordial na aquisicao da linguagem, essencialmente nos primeiros anos de vida da
crian¢a com trissomia 21.

O contributo do docente de educacdo especial € também muito importante porque
facilita o desenvolvimento dos portadores desta sindrome. Cabe entao ao professor, trabalhar
diariamente com estas criancas, com o objetivo de desenvolver e estimular as suas
capacidades.

Comprovamos que as criancas com o transtorno supracitado t€m um desenvolvimento
mais lento, mas sdo capazes de serem auténomas e de realizarem um projeto de vida.

Em suma, as criangas com sindrome de Down devem ser tratadas como todas as
criangas, com respeito, carinho, atencado e espontaneidade.

Como professora de Educacio Especial e, apds a revisdo de literatura, sinto que tenho
uma maior capacidade para trabalhar com estas criancas ao nivel de intervencao educativa.

Para responder a nossa pergunta de partida e, como forma de promocdo e realizacao
educativa, salientamos as seguintes estratégias:

-Utilizar sempre uma linguagem simples, com frases curtas.
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-Repetir palavras e expressoes.

-Dar tempo a crianca para responder e nunca responder por ela.

-Escutar atentamente a crianga com sindrome de Down.

-Reforcar a linguagem com expressoes faciais e gestos.

-Utilizar materiais visuais para promover o sucesso da aprendizagem.

-Usar imagens e material concreto.

-Desenvolver atividades que promovam a motricidade global, tais como: cortar,
desenhar, etc.

-Promover o relacionamento com outras criangas.

-Promover a inclusdo destas criangas na escola regular e na sociedade em geral.

-Promover a participacdo da familia no desenvolvimento da aprendizagem.
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