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Em certas condi¢Bes, com métodos de instrugdo convenientemente estabelecidos
e com a diligncia e a sistematizacdo necessarias, mesmo as criancas de
capacidade natural inferior podem seguir o programa de uma escola comum sem
dificuldade e receber uma educacdo completa e convenientemente equilibrada no
decorrer da qual essas capacidades se formam e se desenvolvem ainda mais. A
prépria escola exerce uma forte influéncia sobre o desenvolvimento. Seria um
grande erro subestimar sua importancia e considerar que as capacidades inatas
definem o destino posterior das criangas. Seria um erro atribuir a um talento
inferior inato as dificuldades encontradas pelas criangas durante sua educacéo
(LURIA, 1974).



SANTOS, A. A. N. A atividade da danga como possibilidade de incluséo social e
desenvolvimento da funcéo psicoldgica superior memaoria em criangas com
Sindrome de Down. 2014. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) 167 pag — Faculdade
de Ciéncias e Tecnologia, Universidade Estadual Paulista, Presidente Prudente-SP.

RESUMO

A pesquisa aqui relatada € vinculada a Linha de Pesquisa 3 “Infancia ¢ Educa¢do”, do
Programa de Pds Graduacdo em Educacdo da FCT- UNESP/Presidente Prudente, com
objetivo de investigar a importancia da atividade da danca no processo de desenvolvimento
da funcdo psicolégica superior memoria em criancas com Sindrome de Down e,
simultaneamente, contribuir com as discussdes acerca dos processos de inclusdo escolar
desses sujeitos. Toma como referencial teérico e metodolégico a teoria historico-cultural e
os principios do método materialista historico dialético. Defendemos a necessidade de
insercdo social dos sujeitos com deficiéncia nas escolas regulares, a partir da efetivagédo de
um trabalho educativo coletivo humanizador respaldado em processos de ensino e
aprendizagem baseados na teoria histérico-cultural. Foram sujeitos da pesquisa 4 (quatro)
criangas, entre elas duas com Sindrome de Down e duas sem deficiéncia intelectual, na
faixa etaria entre 8 e 12 anos. Para a efetivacdo do processo de intervencdo foram
realizados 20 encontros no interior do LAR (Laboratério de Atividades Ludo-Recreativas
da FCT- Unesp/Presidente Prudente), devidamente orientados pelos membros do GEIPEE-
THC (Grupo de Estudos, Intervengédo e Pesquisa em Educagédo Escolar e Especial e teoria
historico-cultural), no sentido de oferecer possibilidades de aprendizagem e
desenvolvimento da memoria voluntaria dos sujeitos, enfatizando a atividade da danca
reconhecida como uma linguagem cultural que veicula, através dos gestos corporais,
conteddos materiais e simbolicos advindos da cultura humana e que apresentam
significados sociais. Os resultados demonstram que a partir de um trabalho educativo
planejado e intencional, que enfatize a apropriacdo cultural através da atividade da danga e
valorize a acdo do professor, torna-se possivel a aprendizagem e desenvolvimento de
fungdes psicoldgicas superiores de forma geral junto a criangas com ou sem Sindrome de
Down. Concluimos que somente um trabalho dessa natureza, realizado no interior das
escolas regulares de ensino, é que viabilizara formas efetivas de incluséo social dos sujeitos
com deficiéncia na nossa sociedade.

Palavras chave: Sindrome de Down, Danca, Teoria Histdrico Cultural, Desenvolvimento da
Memoria



SANTOS, A. A. N. The activity of dance as the possibility of social inclusion and
development of higher psychological function memory in children with Down
Syndrome. 2014. Dissertation (Education Master) 167 pag - Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia, Universidade Estadual Paulista, Presidente Prudente-SP.

ABSTRACT

The research reported here is linked to research line 3 "Childhood and Education”, the
Graduate Program in Education of FCT-UNESP / Presidente Prudente, in order to
investigate the importance of dance activity in the process of development of higher
psychological function memory in children with Down syndrome and simultaneously
contribute to discussions about the processes of educational inclusion of these subjects.
Takes as a theoretical and methodological framework to cultural-historical theory and
principles of dialectical historical materialist method. The research supports the need for
social inclusion of individuals with disabilities in regular schools, from the realization of a
collective humanizing educational work supported in teaching and learning based on
cultural-historical theory. Research subjects were four (4) children, including 2 with Down
syndrome and 2 without intellectual disabilities, aged between 8 and 12 years. For
implementation of the intervention process 20 meetings were held within the LAR
(Laboratory of Recreational Activities Ludo-FCT-UNESP / Presidente Prudente), properly
guided by members of GEIPEE-THC (Study Group, Intervention and Research in School
Education and special historical and cultural) theory, in order to provide opportunities for
learning and development of voluntary memory of the subject, emphasizing the activity of
dance recognized as a cultural language that conveys, through bodily gestures, symbolic
content and materials arising from human culture and who have social meanings. The
results show that from a planned and intentional educational work that emphasizes cultural
appropriation through dance activity and enhances the action of the teacher, it becomes
possible learning and development of higher psychological functions in general in children
with or without Down Syndrome. We argue that such work performed within regular
schools will enable effective forms of social inclusion of individuals with disabilities in our
society.

Keywords: Down, Dance, History Theory Cultural Syndrome, Development of Memory
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| - INTRODUCAO

1.1 Motivos, justificativas e objetivos

Esta dissertacdo atrela-se a Linha de Pesquisa 3 denominada “Infancia ¢ Educa¢do”,
do Programa de Pés Graduacdo em Educacdo da FCT- UNESP/Presidente Prudente e
decorre de investigacOes bibliogréficas (tedrico-conceitual) e empiricas. Nosso objeto foi o
estudo da importancia que a danca pode ter para o desenvolvimento daquilo que é
propriamente humano: funcdes psicoldgicas superiores. Entre elas, elegemos a memdria e
entre o universo possivel, os alunos com Sindrome de Down. Procuramos investigar o
papel da atividade da danca, reconhecida como um objeto cultural simbolico, como
possibilidade de desenvolvimento da funcéo psicoldgica superior memdria em criancas sob
essa condicdo e, simultaneamente, discutir as possibilidades de incluséo escolar das
mesmas.

O interesse pelos temas que nos propusemos a estudar dao continuidade a um
trabalho formativo anterior, por isso consideramos oportuno iniciar esse trabalho com uma
breve explanacdo acerca dos caminhos trilhados, desde a graduacdo em Educacdo Fisica,
até 0 momento atual, para elucidar o processo histérico da formagdo académica junto ao
LAR (Laboratério de Atividades Ludo-recreativas) e junto ao GEIPEE-THC (Grupo de
Estudos, Intervencdo e Pesquisa em Educacdo Escolar e Especial - Teoria Historico
Cultural).

Em 2008, ingressei no curso de Educacdo Fisica na F.C.T. - UNESP/Presidente
Prudente, trazendo uma pequena bagagem de experiéncias e contetdos acerca da danca,
atividade essa, que motivou minhas ac¢fes durante toda minha infancia e adolescéncia.
Afastei-me dos palcos carregando comigo todo aprendizado e admiracdo constituidos por
tais vivencias e, por acreditar nas inimeras possibilidades de desenvolvimento que a préatica
da danga pode proporcionar, iniciei minhas atividades académicas, com o objetivo de
estudar esse objeto da cultural corporal.

Além disso, 0 processo histérico também me permitiu vivencias junto a pessoas com
deficiéncia. Tais situacfes me sensibilizaram a ponto de querer entender diversos aspectos
do desenvolvimento de pessoas sob condicGes diferenciadas de desenvolvimento. A partir
de entdo, passei a ter dois objetivos principais a serem alcancados em minha trajetoria

académica: estudar a danga e suas contribuicdes para o desenvolvimento humano e,
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simultaneamente, entender as diversas questfes sociais e bioldgicas que se relacionam ao
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia, em especial as criangas com Sindrome de
Down.

Unir esses dois objetivos em um sé foi a forma mais coerente que encontrei para que
pudesse obter respostas e elaborar novas perguntas para discutir essa relacdo. Desde entdo:
estudar a danca como possibilidade de desenvolvimento para sujeitos com Sindrome de
Down, passou a ser meu principal objetivo.

Como fazer isso? Quais especificidades estudar? Por que estudar? Essas questdes
foram respondidas ao longo de um intenso processo de trabalho e estudo no periodo de
graduacdo, quando comecei a participar de um Projeto de Extenséo e Pesquisa, no qual
realizava um trabalho de intervencdo ludo-pedagdgica com criancas com necessidades
especiais de ensino. O referido Projeto acontecia e ainda acontece, nas dependéncias do
LAR, e caracteriza-se como um dos espacos de atuacdo do GEIPEE-THC.

Nossas agdes’ desde entdo, permitiram observar e avaliar o quanto as dificuldades e
limitagcbes das pessoas com Sindrome de Down tém sido enfatizadas, no sentido de
reconhecé-las como incapazes de obter um desenvolvimento satisfatério de suas
potencialidades. Assim sendo, Silva e Kleinhans (2006) destacam que essa é caracterizada
por um erro na distribuicdo cromossémica das células, apresentando um cromossomo extra
no par 21, e por isso provoca certo desequilibrio do funcionamento biologico, acarretando
desarmonia no desenvolvimento e nas funcdes das células.

Os autores ainda afirmam que o sistema nervoso da crianca com Sindrome de Down
apresenta anormalidades estruturais e funcionais onde todos os neurdnios sdo afetados em
sua organizacdo em diferentes areas do sistema nervoso, acarretando alteracdes na estrutura
das redes neurais e também nos processos funcionais da comunicagdo de um neurénio com
0 outro. A conseqiiéncia dessas alteracOes atinge as consolidagbes das conexdes neurais
necessarias para estabelecer o funcionamento da atencdo, memoria e etc (SILVA &
KLEIHANS, 2006).

Considerando essas afirmagdes, Voivodic (2004) afirma que o atraso no

1 A partir desse momento passo a utilizar a primeira pessoa do plural (N6s), e justifico tal decisdo por
entender que esse trabalho, assim como todo meu processo de formagdo, aconteceu, sobretudo, porque estive
junto aos membros do GEIPEE-THC, os quais contribuiram de diversas formas para que essa Pesquisa se
efetivasse. Portanto, entendo que o trabalho é nosso e minha tarefa foi, apenas, estrutura-lo e sistematiza-lo.
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desenvolvimento do sujeito com Sindrome de Down é evidente e 0s mesmos apresentam
comportamento impulsivo e desorganizado, o que pode dificultar um conhecimento
consistente do ambiente em que vivem. Contudo, Silva e Kleihans (2006) enfatizam que
seus estudos ndo buscam camuflar as dificuldades que acompanham a pessoa com a
referida Sindrome, uma vez que elas estardo sempre presentes, no entanto destacam que ao
conhecermos as alteragdes inerentes a Sindrome de Down, sera possivel compreender a
capacidade do organismo humano em se adaptar ao meio, isso porque a plasticidade
cerebral esta diretamente relacionada a qualidade e forma de estimulacdo que individuo
recebe ao longo de sua vida.

Constatamos que a partir dos estudos do aparato bioldgico dos sujeitos com Sindrome
de Down é possivel identificar as diferencas genéticas que modificam a estrutura e
funcionamento do seu organismo. Entretanto, nossa trajetéria de trabalho, reflexdes e
estudos, pautada nos pressupostos teorico-filoséficos, epistemoldgicos e metodoldgicos do
materialismo historico dialético e da Teoria Historico-Cultural, permitiu-nos construir
contraposi¢des acerca das concepgdes que tomam por naturais o desenvolvimento humano,
ou seja, concepgdes que enfatizam a determinacdo dos aspectos bioldgicos no processo de
formacdo e desenvolvimento dos individuos humanos tais como as afirmacdes que
relacionam as dificuldades de aprendizagem vividas pelas criancas na escola como questdes
organicas do proprio individuo.

Diante dessas reflexGes, demos o primeiro passo em direcdo as tentativas de
desmistificar tais determinacfes bioldgicas acerca dos sujeitos com deficiéncia,
especificamente os sujeitos com Sindrome de Down, considerando que a desordem
cromossOmica desses sujeitos ndo pode ser um impeditivo para a sua aprendizagem escolar
e, por isso, defendemos nesse trabalho que, para além das anomalias cromossémicas, ha
que se possibilitar condi¢es de aprendizagem diferenciadas para os sujeitos com Sindrome
de Down. Assim, as respostas para as perguntas acima mencionadas, comegaram a tomar
forma numa direcdo histérico-cultural.

No ano de 2010, construimos um Projeto de Iniciagdo Cientifica, financiado pela
FAPESP (Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de S&o Paulo), que buscou contribuir

com o estudo sobre o processo de construgdo e desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
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superiores, especificamente a meméria®, a partir da atividade da danca, em sujeitos com
Sindrome de Down (estudantes de uma APAE da regido de Presidente Prudente). O citado
projeto de pesquisa enfatizava a valorizagdo das criangas Down como sujeitos sociais que
necessitam de oportunidades diferenciadas de desenvolvimento e humanizacgéo.

Percorrido todo este caminho, no ano de 2011, estruturamos nosso Projeto de
Mestrado a partir dos resultados obtidos na Pesquisa de Iniciacdo Cientifica, 0s quais nos
permitiram pensar sobre a necessidade de inclusdo dos sujeitos com Sindrome de Down em
escolas regulares de ensino, pois constatamos que tais sujeitos, por freqlentarem,
exclusivamente, escolas especiais de ensino, mantém seu processo de desenvolvimento
limitado a propria deficiéncia, uma vez que as criangas, na maior parte do tempo,
relacionam-se com outras criancas também deficientes, fato que entendemos limitar o
desenvolvimento de suas potencialidades numa outra direcéo.

Portanto, com a pesquisa aqui exposta, temos a intencdo de ampliar a discussao
realizada anteriormente, aprofundando-nos nos estudos sobre o desenvolvimento da
memoria voluntaria em criancas com Sindrome de Down a partir da danca, e
simultaneamente, analisarmos as relagcfes sociais desses sujeitos para que possamos discutir
acerca dos processos de participacdo, dos mesmos, em escolas regulares de ensino, isso
porque defendemos, subsidiados na teoria historico-cultural, que todo o ser humano precisa
estar em relacdo com o0 outro mais experiente e diferenciadamente desenvolvido, para
tornar-se género humano e construir sua singularidade.

Durante esse caminho de formacdo, encontramos estudos proximos a nossa tematica,
para que pudéssemos dialogar com o0s autores, no sentido de avancarmos juntos e
contribuirmos com as pesquisas que intencionam possibilitar oportunidades diferenciadas
de desenvolvimento a pessoa com deficiéncia de forma geral e, especificamente, com a
crianga com Sindrome de Down.

Os resultados dessa busca nos trouxeram inumeros estudos do processo de

desenvolvimento de criancas com Sindrome de Down e das agdes a serem realizadas junto

2 A escolha da funcéo psicolégica superior Memdria aconteceu apds uma orientagdo acerca das intervencdes
ludo-pedagdgicas, onde uma das professoras coordenadoras do grupo pediu para que eu conversasse com as
criancas de forma mais lenta, pois eles tinham dificuldades para memorizar e internalizar os conceitos e regras
das atividades de intervencgdo. Pensando nisso, e tomando essa informagdo empirica, motivei-me a entender
um pouco mais sobre esses processos de memorizagdo das criangas com Sindrome de Down e sobre a

importancia da memoria para o desenvolvimento desses sujeitos. A partir daqui, pude saber “como” e “o qué
estudar.
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a esses sujeitos na dire¢cdo da sua educacdo. Entretanto, a maioria dos trabalhos é
respaldada por teorias de carater positivista que reconhecem o ser humano como um ramo
das ciéncias naturais (SILVA, 2000) e que, portanto, limitam a compreensao do processo de
desenvolvimento humano aos aspectos naturais, enfatizando as limitac6es decorrentes dos
fatores bioldgicos e desconsiderando as possibilidades historico sociais de superacdo das
dificuldades impostas pela deficiéncia dos individuos.

Poucas sao as pesquisas que se aproximam dos pressupostos teéricos e metodoldgicos
da teoria histérico-cultural. Muitas delas citam L. S. Vigotski® (1894-1936), mas, também,
se apGiam em outras teorias que negam a compreensao do desenvolvimento do sujeito com
Sindrome de Down como processo historico e dialético, 0 que compreende necessariamente
0 reconhecimento da sua linha evolutiva, mas, sobretudo, uma dindmica que depende de
mediacdes socio-historicas para que se estabelecam a direcdo e o alcance a niveis mais
elevados (culturais). Como exemplo disso, Amaral (1994) descreve dois tipos de
deficiéncia: o primeiro € tido como um impedimento de origens bioldgicas que causam
lesbes cerebrais, seqielas, impedimento motor e etc, e o segundo tipo, denominado
deficiéncia secundaria, estaria relacionado a incapacidade e as desvantagens que o sujeito
apresenta se comparadas com outros individuos do seu grupo de convivio social.

Silva & Kleinhans (2006), avancam um pouco em relacdo as caracteristicas dos
sujeitos Down e afirmam que os mesmos apresentam diferentes biotipos e pequenas
diferenciacbes no seu processo de desenvolvimento. No entanto, enfatizam que tais
caracteristicas genéticas ndo impossibilitam que 0s sujeitos participem da vida em
sociedade.

Outros autores como Pueschel (1993); Ferreira (2008); Mustacchi (2009); Dalla Déa
& Duarte (2009); Voivodic (2013) e Pimentel (2012) preocuparam-se em estudar o
desenvolvimento da crianga com Sindrome de Down no sentido de orientar a atuagdo de
pais e educadores durante a infancia e adolescéncia dos sujeitos. Os estudos desses autores
estruturam-se como guias de orientacdo, onde sdo expostas as causas genéticas da

Sindrome, assim como as doencas cardiacas, oculares e respiratorias que podem ocorrer

% 0 nome deste tedrico pode ser grafado de diferentes formas. Nessa dissertacdo optamos por respeitar a as
grafias utilizadas nas obras do autor.
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devido a essa desordem cromossdmica, e os limites e possibilidades de desenvolvimento e
educacao dos sujeitos com a Sindrome.

Embora destaqguem que o sujeito deva ser estimulado de diversas maneiras e
acompanhado por profissionais das areas da salde e educacdo, os autores também
mencionam a importancia do meio social para o desenvolvimento. Identificamos que o que
ainda prevalece é apenas uma compreensdo fragmentada acerca das pessoas com Sindrome
de Down, uma vez que destacam aquilo que o sujeito ndo consegue fazer devido ao seu
comprometimento bioldgico.

Sendo assim, podemos pensar que o fator organico ainda é predominante nas
explicagdes utilizadas para compreender o sujeito com deficiéncia, e notadamente ele é da
maior relevancia. Contudo, ndo é possivel que expliguemos a aprendizagem e o
desenvolvimento de pessoas sob essa condi¢cdo atentando-nos apenas a esse fator. Muitas
vezes as concepcdes nele pautada constituem-se como pressupostos que prevalecem nas
instituicbes que se dispdem a contribuir para com o processo de educagdo e
desenvolvimento de pessoas com deficiéncia, como acontece na maioria das escolas de
educacdo especial (NASCIMENTO, 2011).

N&o podemos menosprezar as contribuicbes de todos esses estudos, entretanto,
devemos entendé-los como decorrentes de determinado momento histérico de prevaléncia
das ciéncias naturais na explicacdo das deficiéncias de modo geral e especificamente da
Sindrome de Down. Tais conceitos sdo carregados de valores adaptativos sobre as pessoas
com deficiéncia, as quais sdo vistas como seres estranhos e anormais, que necessitam de
caridade e protecdo das pessoas para sobreviver. Fato decorrente de uma visdo
epistemoldgica de carater positivista, como afirmamos, que enfatiza 0s aspectos organicos
como determinantes na deficiéncia (GARCIA & BEATON, 2004).

O movimento historico acerca da pessoa com deficiéncia e sua forma de abordagem
ao longo do tempo mostra que na antiguidade as criancas com deficiéncia eram
consideradas sub-humanas e eliminadas do convivio social, e tais atitudes advinham de
ideais morais da sociedade cléssica, conforme afirma Miranda (2007).

Ja na idade moderna, principalmente entre os séculos XVII e X1X ocorre o periodo de
institucionalizacdo da deficiéncia, onde predomina o modelo médico de atendimento aos

sujeitos com algum tipo de deficiéncia, os quais eram segregados em instituicbes como
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asilos, hospitais, internatos, ficando excluidos de relagdes sociais mais amplas.

Com o passar dos anos, adentrando no século XX, houve o desenvolvimento de
escolas especiais que ofereciam uma educacdo especifica aos individuos com deficiéncia
(MIRANDA, 2007). Na década de 1970 iniciou-se um movimento de integracdo dos
individuos com deficiéncia, o principal objetivo desse movimento era integrar os sujeitos
em ambientes escolares e oferecer-lhes possibilidades educativas tal como aquelas
oferecidas as pessoas ndo deficientes (MIRANDA, 2007).

Diante desses fatos histéricos, podemos pensar que a concepcao de deficiéncia e as
formas mais elementares de exclusdo dos sujeitos, sdo resultados dos diferentes modos de
organizacao e convivio social ao longo dos séculos como nos afirma Barroco (2007),
possibilitando uma compreensdo historica acerca das dificuldades da pessoa deficiente de
forma geral e da situacdo das pessoas com Sindrome de Down em especifico.

Com o desenvolvimento historico e cultural da humanidade, assim como decorrente
do avanco dos conhecimentos cientificos acerca da deficiéncia e dos sujeitos deficientes,
temos atualmente formas diferenciadas desse fendmeno e que permitem concepgdes mais
elaboradas sobre a deficiéncia. Ainda assim, ndo podemos esquecer que a maioria das
construcdes teoricas atuais, apresentam bases em pressupostos positivistas, 0s quais acabam
por possibilitar visdes limitadas acerca das pessoas deficientes na sociedade, assim como
das formas de incluséo e intervencéo educativa junto a esses sujeitos.

Considerando tal situacdo, defendemos uma discussdao ampla sobre 0s processos de
Inclusdo educacional e social do sujeito deficiente, dada a necessidade de construcdo de
formas objetivas e cientificamente elaboradas de educacdo voltadas ao desenvolvimento
das pessoas com deficiéncia, para que as mesmas sejam respeitadas como sujeitos sociais,
independentemente de sua condicdo fisica, intelectual ou social.

Na tentativa de contribuirmos com esses avangos, nos apoiamos na teoria historico-
cultural, representada por L. S.Vigotski (1986 - 1934), A. N. Leontiev (1903-1979), A. R.
Luria (1902- 1977), V.V. Davidov (1903-1998), P.I. Galperin (1902-1988), entre outros
autores, constituida a partir do Método Materialista Historico Dialético e demais
pressupostos filosoficos e epistemoldgicos presentes na teoria marxista. Tal concepcéao
tedrica estuda os fendmenos verdadeiramente humanos, considera o desenvolvimento

multilateral do psiquismo, na busca de entender a constituicdo historica e cultural dos seres
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humanos.

Os referenciais tedricos desta dissertacdo, ao fundamentar seus pressupostos numa
ampla compreensdo de cultura, e valorizar a linguagem como um sistema de signos e
significados sociais e mediadores da construcdo das funcdes psicoldgicas superiores,
enfatizam que o sujeito humano, ao estabelecer relacBes significativas com os objetos da
cultura e se apropriar dos signos culturais e seus respectivos significados, tem a
oportunidade de avangar em seu processo de desenvolvimento na direcdo da sua
humanizacao.

Considerando esse contexto, Vygotsky (1997, p.131), em seus estudos sobre a pessoa
com deficiéncia, afirma que ao invés de definirmos esses sujeitos de forma generalizada,
devemos observar as causas da sua deficiéncia, investigar como a prépria crianca consegue
lidar com o fendbmeno e, feito isso, devemos criar condi¢Ges e apontar caminhos para que
os educadores “lutem contra os defeitos dos quais sofrem os sujeitos” (BARROCO, 2007).

Ou seja, ndo devemos desconsiderar os fatores genéticos que acompanham a
Sindrome de Down, mas avancar para além deles, e enfatizarmos a importancia das
relagdes sociais e apropriacdes culturais, defendidas pela THC, tomando-as como
primordiais para o desenvolvimento do psiquismo humano.

A partir destas compreensdes, afirmamos a importancia das relagfes sociais e da
atividade vital no desenvolvimento das func6es psicologicas superiores humanas, atividade
essa mediada pelo uso de instrumentos culturais, os quais sdo imprescindiveis para a
construcdo deste processo de humanizagéo.

Diante do que foi exposto e considerando a concepg¢édo tedrica adotada para este
trabalho, podemos afirmar que nos inquietamos com grande parte das producdes e
discussbes que vem sendo realizadas acerca da temaética da deficiéncia. Por isso a
construcdo desse trabalho de pesquisa que tem a finalidade de contribuir para com o
desenvolvimento do sujeito com deficiéncia de forma a enxergar a totalidade de sua
existéncia, considerando o movimento historico e social do qual esse sujeito faz parte na
escola e na sociedade.

Para a efetivacdo dessa proposta, nos dispusemos a estudar a relacéo entre a
atividade educativa da danca e o processo de desenvolvimento psicolégico,

especificamente o desenvolvimento da memoria de criancas com Sindrome de Down,
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pois entendemos que o trabalho educativo pode constituir-se em um dos momentos
privilegiados para impulsionar o desenvolvimento humano, pois age como uma forga
motriz, de forma a incitar avangos qualitativos aos sujeitos que vivenciam tal relacéao.

A respeito da importancia da escolarizacdo e da mediacdo socio-historica que ela
demanda e oportuniza, bem como o que dela resulta, Saviani (2000) nos afirma que o
trabalho educativo consiste em produzir direta e intencionalmente nos individuos, as
maximas produgdes histdricas construidas pela humanidade. Nesse sentido, podemos
pensar quanto o trabalho educativo, como o ensino da danca, pode se constituir como uma
atividade mediadora que ao ser realizada de forma intencional e organizada, podera
garantir avancos ao processo de desenvolvimento de todos os individuos singulares.

Ao atentarmos para o0 estudo dessa relagdo, nos deparamos com alguns
questionamentos para pensarmos criticamente o problema que norteia esta pesquisa e, séo
eles: 0 ensino da danca, com seus conceitos e contetdos especificos, ao estar sendo
contemplado no trabalho educativo do professor e considerando as mediacGes socio-
historicas de carater instrumental, pode impactar o processo de desenvolvimento do
psiquismo de criangas? Caso haja esse impacto, ele pode ser diferenciado para criangas com
e sem Sindrome de Down, no que se refere ao desenvolvimento da funcdo psicolégica
superior memoria?

Temos como hipdtese fundamental desse trabalho que a atividade da danca pode
criar condicdes diferenciadas para a construgdo e o desenvolvimento de fungdes
psicologicas superiores e especificamente da memoria de criancas com Sindrome de Down,
uma vez que entendemos que tais fungdes sdo construidas a partir das atividades sociais,
historicas e culturais vividas e apropriadas pelos seres humanos ao longo de sua vida,
conforme afirma Leontiev (1978).

Entendemos que se a atividade da dangar ocorrer de forma orientada numa dire¢do
educativa humanizadora e se for devidamente trabalhada de forma ludica, valorizando a
acao do professor para a consolidacdo desse processo, podera possibilitar consideravel
desenvolvimento psicoldgico para as criangas, sobretudo para a crianga deficiente.

A frente desse cenario, formularmos nosso objetivo de pesquisa: analisar o papel da
atividade da danca, considerando-a como uma linguagem (simbdlica) corporal, bem

como as expressdes orais decorrentes da atividade coletiva, como possibilidades de
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desenvolvimento da funcao psicologica superior memoria em criangas com Sindrome de
Down e, simultaneamente, como possibilidade de incluséo escolar dos sujeitos com
deficiéncia.

Tracamos também, alguns objetivos especificos para que pudéssemos direcionar
nossas acdes para responder as perguntas relacionadas ao problema da pesquisa, bem como
avaliarmos as possibilidades de alcancar o objetivo principal de nosso trabalho. S&o eles:

-levantar as possiveis contribui¢des da atividade da danca coreografada e brincadeiras
ritmicas e musicais, para o processo de inclusdo escolar e construcdo da memorizacao
voluntaria em criancas com Sindrome de Down;

-ampliar os estudos acerca do processo de desenvolvimento da memdria voluntaria
em criangas com Sindrome de Down considerando a atividade da danga como linguagem
corpo(oral);

-investigar as possibilidades de construcdo de diferentes estratégias de carater
inclusivo, para o professor de Educacdo Fisica, a partir das atividades ludo-pedagdgicas de
danca para criangas com deficiéncia intelectual;

- discutir a importancia dos processos de inclusdo social e escolar das criancas com
Sindrome de Down e sua insercdo em classes regulares, na direcdo da critica as instituicdes
exclusivas de educacéo especial.

Enfatizamos que as inquietacfes sobre a tematica da dissertacdo, as perguntas de
pesquisa, a hipbtese levantada e 0s objetivos propostos, como salientamos anteriormente,
tiveram origem ao longo do nosso processo de formagdo académica, questfes essas que
foram reconfiguradas a partir dos estudos da Teoria Historico Cultural e motivam as nossas
acoes, como pesquisadores junto ao GEIPEE-THC, voltadas para a construcdo de uma

educacéo efetivamente inclusiva e emancipadora.

1.2 O caminho percorrido

Feitas essas consideracdes, nos cabe agora elucidar o caminho que percorremos na
tentativa de responder nossos questionamentos, ainda que com outras perguntas, e também
alcancar nossos objetivos.

A dissertacdo é composta por trés capitulos tedricos (I, Il e IV), nos quais
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apresentamos contetdos que julgamos fundamentais para respaldar toda nossa discussao.
Neles, estdo alguns dos elementos principais da Teoria Histérico-Cultural que nos
permitem compreender as relacbes sociais e a importdncia das mesmas para o0
desenvolvimento humano. Mais adiante, discorremos sobre a Educacdo e o
desenvolvimento de criancas com Sindrome de Down.

Em seguida, apresentamos dois capitulos (V e VI) para expor o movimento
metodoldgico da Pesquisa e posteriormente a analise dos dados, feita com base em toda
discussdo teodrico-metodologica apresentada anteriormente. Por fim, tecemos algumas
considerac@es, como forma de sintetizarmos o trabalho e pensarmos sobre as contribuicdes
que o mesmo podera efetivar para o campo Educacional atual.

O primeiro capitulo teorico, intitulado “Teoria Historico-Cultural e Educacéo:
Implica¢des no Processo de Desenvolvimento Humano” tem o objetivo de apresentar os
conceitos gerais da teoria que nos apoiamos, no sentido de entendermos alguns conceitos
essenciais, tais como o conceito geral de desenvolvimento nas compreensdes para 0S
autores dessa teoria; a concepcdo sobre a relacdo entre ensino/ aprendizagem e
“desenvolvimento” na THC; algumas considerag6es sobre o desenvolvimento da linguagem
e 0 papel da motivacédo para a compreensdo da producédo de significados e da organizagéo
da atividade humana.

No segundo capitulo teorico (terceiro deste relatorio), cujo titulo é: “Funcdes
Psicologicas Superiores e a Especificidade do Desenvolvimento Da Memoria” eXpusemos
desde as compreensdes acerca do desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores, em
Vigotski, Luria e Leontiev e outros estudiosos da TCH, até as particularidades do
desenvolvimento da memoria voluntaria, e como se da esse desenvolvimento, a partir das
relagdes sociais.

O terceiro capitulo tedrico, referente ao quarto capitulo deste relatério, tem o titulo:
“Discutindo Deficiéncia, Inclusdo e Sindrome De Down: Possibilidades Educativas da
Atividade da Danga Diante Desses Fenomenos na Escola” € versa sobre 0s conceitos de
Deficiéncia a partir da teoria histdrico-cultural, as discussbes contemporéneas sobre
inclusdo, levantamento dos estudos atuais sobre a Sindrome de Down e, por fim sobre as

interpretacdes cientificas e historico-culturais acerca dos fenémenos discutidos.
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O capitulo V, intitulado “Nossas Ac¢des: O Caminho Metodologico” refere-se a
discussao sobre método filosofico e epistemoldgico que embasa nossa Pesquisa, bem como
a metodologia de trabalho utilizada, os aspectos éticos concernentes a realizacdo da
Pesquisa, e uma breve discussdo acerca da analise dos dados. Logo adiante, no capitulo VI,
denominado “Os Dados e as Analises. Compreendendo o Processo de Desenvolvimento da
Memoria Voluntaria e As Possibilidades de Inclusdo dos Sujeitos com Sindrome de Down”
apresentamos a andlise e discussdo dos dados coletados. Por fim, o contetdo do capitulo
VII refere-se as consideracdes finais acerca de todo o processo de Pesquisa, bem como as
possibilidades de contribuices do estudo realizado para o campo educacional atual

focando o trabalho educativo do professor nesse processo.
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Il — TEORIA HISTORICO-CULTURAL E EDUCACAO: IMPLICACOES NO
PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO HUMANO

Nesse capitulo apresentaremos a teoria que fundamenta esse trabalho, explicitando
0s principios tedrico-metodoldgicos essenciais a nossa discussdo. Para isso, iniciaremos
com uma breve explanacdo histérica acerca do surgimento da Teoria Historico Cultural e
suas bases epistemoldgicas. Posteriormente destacaremos a forma como os autores
compreendem o desenvolvimento humano e quais s80 0s objetos fundamentais da
psicologia, para que possamos compreender 0 homem em sociedade.

Discutiremos, também, os pressupostos do processo de ensino-aprendizagem
presentes na teoria historico-cultural, bem como a importancia da motivacgdo social para a
efetivacdo de aprendizagens significativas que engendram desenvolvimento na vida dos
individuos.

Comecaremos nossa exposicao enfatizando que a Teoria Histérico-Cultural teve sua
génese no inicio do século XX e seus principais pressupostos foram iniciados por Lev
Sememovich Vigotski (1896-1934), que juntamente com Alexander Romanovich Luria
(1902-1977) e Alexei Nikolaievich Leontiev (1902-1979) constituiram a chamada
“Troika”. O objetivo principal desse grupo era fazer uma revisdo critica e historica acerca
da situagdo da Psicologia como ciéncia, com o proposito de criar um novo modo de estudar
e compreender 0s processos psicologicos humanos (LURIA, 1988).

Para a investigacdo de tais fendbmenos psicoldgicos, os autores constroem a referida
teoria com fundamentacdo epistemoldgica no método materialista histérico e dialético.
Portanto, a teoria marxista elaborada por Karl Marx (1818-188) e Friedrich Engels (1820-
1895), apresenta os fundamentos filoséficos e metodologicos sobre os quais a Teoria
Histdorica Cultural se desenvolve, conciliando-se aos ideais de superacdo do sistema
econbmico capitalista na Russia e ex Unido Soviética.

Nesse sentido, Duarte (2001) afirma que os estudos dos fundamentos filoséficos
marxistas tornam-se indispensaveis para a compreensao do pensamento de Vigotski, ou
seja, devemos ter a clareza que a Teoria Historico-Cultural constroi-se com o objetivo de
estudar e compreender o psiquismo humano sem aparta-lo das condi¢Bes objetivas que
sustentam sua construcdo (MARTINS, 2008).
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Nas décadas iniciais do século XX a Psicologia russa e ocidental, assim como outras
ciéncias, pautava-se em fundamentos idealistas ou materialistas, porém sem a historicidade
que poderia explicar a constituicdo do psiquismo propriamente humano. O grupo de
estudiosos russos e soviéticos organiza-se para o desvendamento de tal constituicdo e para
explicar o desenvolvimento do mesmo. Compreende-se, entdo, que a partir destas bases
filosofica e metodoldgica, a teoria vigotskiana objetiva superar a fragmentacdo da
psicologia como uma area de conhecimento, assim como da propria fragmentacdo do seu
objeto — situacdo preocupante e decorrente de fatores historicos - , buscando um enfoque
metodoldgico que consolide uma psicologia geral.

Assim sendo, Vigotski (1999) construiu uma ampla e densa teoria acerca da formacao
social do psiquismo humano, apresentando diversos conceitos para se compreender 0 seu
desenvolvimento numa perspectiva dialética e histérico-cultural.

Enfatizamos que 0 eixo gque gera e organiza 0s conceitos dessa nova teoria, que passa
a ser criada, é o historicismo, ou seja, o entendimento de que o desenvolvimento dos
processos psiquicos humanos deve ser compreendido como mediacGes entre 0 processo
historico e social e a vida dos individuos (ASBAHR, 2011). Segundo Asbahr (2011, p.25):

A compreensdo do carater histérico do psiquismo pode ser entendida como a
revolucdo fundamental que Vigotsky fez na Psicologia. Na investigacdo do
psiquismo humano, o ponto de partida é a hist6ria social, a histéria dos meios
pelos quais a sociedade desenvolve-se e nesse processo, desenvolvem-se 0s
homens singulares.

Nesse sentido o tempo ndo pode ser compreendido apenas como ‘“duragcdo” que
possibilitaria a maturacdo psicologica dos seres humanos, mas sim como tempo historico
objetivamente vivido e por cada individuo ao longo da sua existéncia. O tempo humano é a
historia concreta do individuo, reconhecida no movimento de construgdo da humanidade,
gue institui-se a partir da atividade produtiva, criadora e transformadora dos seres humanos
em sociedade.

Outra tese importante da teoria histérico-cultural é que os fenbmenos psiquicos
tem origem social e, portanto, ndo devem ser reconhecidos como dados pela

natureza humana e tampouco como fixos e imutaveis. Desta forma ha que se
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reconhecer o desenvolvimento historico do psiquismo humano e sua relacdo estreita
com a vida objetiva dos seres humanos.
Segundo Leontiev (1978):

As aquisi¢cfes do desenvolvimento historico das aptiddes humanas ndo sdo
simplesmente dadas aos homens nos fenémenos objetivos da cultura material e
espiritual [...]. Para fazer deles as suas aptiddes, ‘6rgdos da sua individualidade’,
a crianga, o ser humano, deve entrar em relagdo com os fendmenos do mundo
circundante [...] num processo de comunicacdo. Assim, a crianca aprende a
atividade adequada. Pela sua funcéo, este processo €, portanto, um processo de
educacéo.

O autor enfatiza ainda que sem o processo educacional seria impossivel a
continuidade do progresso historico, uma vez que "o homem ndo nasce dotado das
aquisicoes histdricas da humanidade". S6 apropriando-se dos objetos culturais construidos
pela humanidade, no decurso da sua vida, é que cada individuo adquire propriedades e
faculdades verdadeiramente humanas (LEONTIEV, 1978, p.282).

Uma terceira conceituacao vigotskiana refere-se ao carater mediatizado do psiquismo,
em que os seres humanos devem ser compreendidos na interacdo com 0 mundo a sua volta
e essa relacdo deve ser mediatizada pelos objetos criados pelos préprios homens tais como
a linguagem, fato que possibilita o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores e
diferencia definitivamente o psiquismo humano do psiquismo animal.

Frisamos que a diferenca entre o psiquismo elementar e 0s processos psicologicos
superiores evidencia-se com a utilizacdo dos signos, instrumentos culturais especiais
possibilitados pela linguagem e utilizados exclusivamente pelos seres humanos. Segundo a
compreensdo vigotskiana signo trata-se de um estimulo criado artificialmente que torna-se
um meio para orientar/controlar o comportamento humano, contribuindo para o
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores. A origem e o desenvolvimento da
linguagem, do pensamento, das formas de regulagdo do comportamento, dentre outras
funcdes psicoldgicas superiores, requerem a construgdo de um sistema de relacdes
permeado por signos e significados engendrados na/pela cultura humana (VIGOTSKI,
2001).

Compreendemos entdo, que 0 psiquismo humano e as caracteristicas singulares dos
individuos ndo sdo dados inatos, apenas decorrentes do equipamento e funcionamento
bioldgicos, mas sim, produto das relacbes dos homens com o mundo e das relagbes que

cada sujeito estabelece com o meio social, a partir das atividades socialmente mediadas nas
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quais participa e considerando o movimento contraditorio das relagdes sociais.
Entendemos, portanto, que os individuos ndo se constituem de forma unilateral, somente
com a heranca do equipamento biolégico ou da cultura, mas a partir de sinteses historico-
culturais que realizam ao longo de sua vida.

Vygotsky e Luria (1996, p.151) explicam que para estudar e entender o
desenvolvimento psiquico do homem cultural se faz necessério, a priori, entender que tal
processo de desenvolvimento combina trés trajetdrias que, segundo 0s autores, se resumem
em: “evolucdo bioldgica, desde os animais até o ser humano”, a “evolugdo histdrico
cultural” ¢ o “desenvolvimento individual de uma personalidade especifica”.

Nesse sentido, 0s autores buscam superar as compreensfes biogenéticas acerca dos
estudos do desenvolvimento e do comportamento humano que defendem que as referidas
trajetérias ndo devem ser estudadas em sua totalidade. Vygotsky e Luria (1996) afirmam
que cada uma dessas trajetdrias evolutivas — o desenvolvimento do macaco até o homem,
do homem primitivo até o representante da era cultural e da crianca até o adulto (enquanto
formacdo do psiquismo) - seguem um caminho individual que passa por estagios
especificos e idiossincraticos de desenvolvimento.

Com relacéo a essa questdo Vigotski (1995) nos afirma que a apropriacdo da cultura
origina formas especiais de desenvolvimento, modifica as fungdes psiquicas e faz com que
0 homem transforme suas forcas naturais em formas culturais de comportamento. Portanto,
enfatizamos que o homem € um sujeito social, e as condig¢Bes historicas e culturais o
modificam profundamente, desenvolvendo toda uma serie de novas formas e técnicas em
seu comportamento (VIGOTSKI & LURIA, 1996).

Entendemos que é o processo ativo que vincula o homem a realidade objetiva e
permite que ele desenvolva suas potencialidades e capacidades, apropriando-se do
patrimdnio humano-genérico e objetivando-se nos seus atos (MARTINS, 2008). Essas
apropriagfes promotoras do desenvolvimento humano ocorrem por meio da atividade
essencialmente humana, o trabalho, sendo a categoria atividade a orientagéo principal para
a compreensdo dos processos de desenvolvimento na Teoria Histérico Cultural, pois o0s
autores fundamentam-se nas concepg¢des marxistas de homem, que identificam o trabalho
como atividade fundante da esséncia humana, como afirma Pelegrini (2012).

Para Marx, o trabalho humano:
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E um processo entre 0 homem e a natureza, um processo em que 0 homem, por
sua propria acdo, media, regula e controla seu metabolismo com a natureza. [...]
Ele pe em movimento suas forcas naturais pertencentes a sua corporalidade,
bracos, pernas cabeca e méos, a fim de apropriar-se da matéria natural, de uma
forma Util para sua prépria vida. Ao atuar por meio deste movimento sobre a
natureza externa a ele, e ao modifica-la, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua
propria natureza (MARX, 1985, p 149).

Pautado na filosofia marxista, Leontiev (1978) diz que o avango para a vida social
se da por meio do trabalho e que ele pode modificar a natureza humana. Por isso, nos
mostra que a atividade vital humana —o trabalho- é um processo pelo qual os seres humanos
se relacionam com o mundo a sua volta, com 0 objetivo de satisfazer suas necessidades
(LEONTIEV, 1978).

Para o autor, a partir da atividade, o homem avanca suas condi¢des de mera
adaptacdo a natureza e age com o objetivo de modifica-la, pois ao transformar a natureza,
cria objetos e instrumentos que se tornam mediadores de suas agdes no meio social em que
vive e dessa forma, o homem pode avancar qualitativamente em seu desenvolvimento
(LEONTIEV, 1978).

Essas consideracdes implicam a afirmar que o homem diferencia-se dos outros
animais por poder construir, a partir da atividade, instrumentos, signos, simbolos,
linguagem e consciéncia, avancando a sua condicdo filogenética e deixando de ser dirigido
apenas pelas leis bioldgicas.

Segundo Nascimento (2010, p. 77):

A atividade passa a ser o elemento mediador entre as circunstancias materiais e
objetivas e as acdes do sujeito. E através da atividade, nela e por meio dela, que
as condi¢cdes objetivas da vida (as relacdes sociais) se manifestam para cada
sujeito. Porque somente estando em atividade, ou mais precisamente em um
conjunto de atividades relacionadas entre si, € que 0s sujeitos irdo ocupar um
determinado lugar e um papel nas relagdes sociais, que assim, irdo efetivamente
exercer um lugar determinante em suas vidas. A categoria atividade torna-se,
assim, a categoria central ou a unidade de analise da formagdo das funcdes
psicoldgicas superiores e da personalidade de cada sujeito.

Como vimos, a atividade é uma das formas de apropriacdo humana e que permite
ao homem avancar em seu desenvolvimento, entretanto enfatizamos que esta relacdo do
homem com o0 mundo, que se da a partir da atividade, ndo acontece de forma direta. Asbahr
(2011) afirma que a atividade humana é sempre mediada pelos instrumentos e objetos
construidos pelos proprios homens em atividade e que tal fato gera outra concepgéo central
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da teoria historico-cultural, que € a definicdo de um psiquismo de carater mediatizado.

A atividade criadora do homem, ou seja, aquela que possibilita a transformacao
objetiva da natureza e, também, objetiva e subjetiva do préprio homem, tem como
caracteristica fundamental a mediacdo dos instrumentos e dos signos, que se interpde entre
0 sujeito e o0 objeto da atividade (VIOTTO FILHO, 2007).

Este processo de apropriacéo, a partir da relagdo com os instrumentos sociais, pelo
qual o individuo traz para si (faz tornar proprio) uma caracteristica pertencente ao objeto
(cultural ou material), ndo se da de forma isolada, ele precisa ser mediado por alguém que
domine as caracteristicas do objeto, que mediard o processo de ensino-aprendizagem e o
dominio, pelo individuo, do objeto. Tal processo se configura enquanto uma atividade
educativa, como afirma Oliveira (1996), sendo que para a autora, 0 homem vai se tornando
cada vez mais humano na medida em que se apropria dos produtos do trabalho humano
através da sua pratica social.

Este processo educativo, de forma mais ampla, pode ser entendido como o préprio
processo de humanizagdo, tendo que através da mediacdo de atividades sociais de
apropriacédo/objetivacdo, trabalho educativo, construcdo e utilizacdo de objetos, enfim,
através da “atividade” ¢ que cada membro da espécie humana se humaniza.

Duarte (1993) afirma que:

a formacdo do individuo é um duplo processo de relacionamento com o género
humano, isto é, apropriacdo das caracteristicas humanas objetivadas, e a
objetivacdo individual mediada pelo que foi apropriado. Enquanto a categoria de
espécie humana é uma categoria biol6gica, a de género humano é uma categoria

histdrica, ou seja, sintetiza os resultados da auto-construgéo humana (p. 18).

Para 0 autor cada ser humano ao nascer, situa-se num determinado espaco social e
vivencia determinado tempo histérico, sendo que para participar efetivamente desse
processo e produzir sua existéncia, precisa se objetivar ou seja, tornar as objetivacOes
humanas parte do seu ser. O ser humano, portanto, ndo se objetiva sem a apropriacdo das
objetivacdes que ja foram construidas pela humanidade e, segundo Duarte (1993) € nesse
processo que cada sujeito humano se insere na histéria.

A relagdo entre apropriacdo e objetivacdo se realiza a partir de determinadas
condicBes historicas objetivas, sendo que é nessa relagdo que ocorre a formacgdo do género
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humano e de cada individuo singular como afirma Duarte (1993). Compreendemos que a
atividade humana ndo é limitada a sobrevivéncia fisica dos individuos, mas sim, aquela que
consegue reproduzir o género humano e garantir as condi¢cdes materiais para a construgéo
do género humano.

Os seres humanos, ao produzirem os meios de sua existéncia, o fazem por meio de
atividades teleoldgicas e intencionais, com objetivo de atender as suas necessidades e assim
humanizam-se. A medida que transformam a realidade objetiva (natureza material),
transformam a sua subjetividade ou seja; é no processo de apropriacdo e objetivacdo que
cada ser humano se constrai e, simultaneamente, constroi o género humano.

Oliveira (1996, p.16) afirma que através dessa relacdo entre apropriacdo e objetivacao
"vao sendo produzidas cada vez mais novas e complexas necessidades objetivas e
subjetivas, as quais ao serem satisfeitas criam outras novas necessidades”. Por isso essa
relacdo, reconhecida como dinamica da atividade vital humana, concretiza-se a partir de
condicdes determinadas pela atividade realizada pelas geragdes precedentes ou seja, 0S
seres humanos se objetivam a partir da apropriacdo das circunstancias existentes na propria
realidade.

Neste sentido, ao entendermos o desenvolvimento humano caracterizado pela
atividade vital e consciente, que permite a construcdo do pensamento e da linguagem, e que
acontece de forma mediada por instrumentos e objetos criados pelos préprios homens,
podemos chegar a uma das preocupagdes centrais das investigaces de Vigotski (1997),
qual seja, o desenvolvimento das funcgdes psicoldgicas superiores.

O autor afirma que:

O estudo da histéria da formacao das fun¢Bes psiquicas superiores na ontogénese
e na filogénese como formacdes constituidas sobre a base de fungfes psiquicas
elementares, que atuam de forma mediada através de instrumentos psicolégicos,

se converteu no tema central de suas investigacdes (VIGOTSKI, 1997, p.463). *
Tal fato acontece porque Vigostki e seus colaboradores e continuadores se
contrapem as propostas de estudos da Psicologia que reduziam o desenvolvimento
humano apenas ao funcionamento biolégico do organismo, desconsiderando toda essa
forma de apropriacédo cultural, por meio da atividade. Vygotski (1995) superou essas visoes

no sentido de mostrar que 0s processos psiquicos humanos ndo se desenvolvem

* A citacao original foi redigida em lingua espanhola. Tradug&o nossa..
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naturalmente, como se fossem estruturas apenas internas que amadurecem com o passar do
tempo.

Sendo assim, o autor defende que devemos compreender tudo aquilo que é proprio
da conduta e do psiquismo do homem, aquilo que é especificamente humano, como produto
das relacGes sociais humanas. Por esse motivo, seus estudos centraram-se nas preocupacgoes
com a utilizagdo de instrumentos e signos como estimulos-meio e instrumentos
psicologicos — a formacgdo da linguagem, dos conceitos - agcdes essas, que por meio da
atividade vital, podem promover o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores.

A necessidade de socializacdo dos objetos culturais, e do estabelecimento, portanto,
do processo educativo, fez surgir outro elemento essencial no desenvolvimento das
faculdades superiores humanas, a linguagem. Petrovski enfatiza a importancia do

desenvolvimento e papel da linguagem, quando afirma que:
[...] através da aquisi¢do da linguagem que cada homem utiliza a experiéncia
acumulada pela sociedade na sua pratica e pode adquirir conhecimentos sobre
situacBes e focos com os quais nunca se deparou pessoalmente (PETROVSKI,
1980, p.81).

Diante disso, Luria (1991) ressalta que a linguagem possibilita o desenvolvimento
da consciéncia, pois permite ao homem assimilar experiéncias construidas historica e
socialmente, fazendo com que o sujeito domine um conjunto imensuravel de
conhecimentos, modos de comportamento, habilidades e capacidades, fatos estes que
jamais poderiam ser construidos sem que houvesse as relacdes interpessoais, as relagdes
mediadas socialmente.

Ao se reconhecer a linguagem como um sistema de signos e significados sociais e
mediador da construcdo das fungdes psicologicas superiores e da consciéncia humana,
enfatizamos que o sujeito humano ao se apropriar dos signos da cultura, e seus respectivos
significados, tem condic¢Oes de orientar de forma consciente sua maneira de ser e agir na
sociedade. Para Vigotsky (1995), o signo, como um objeto cultural, cria as condigdes
sociais para o dominio da conduta humana.

Portanto, podemos pensar que € somente a partir desse processo de inter-relacdes
psiquicas, que o sujeito iré realizar a interiorizagdo dos signos veiculados no plano social e
construir seu psiquismo no plano particular, numa direcdo assumida em seu

desenvolvimento do plano inter psiquico ao intrapsiquico.
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Em sintese, mostramos até aqui que os autores da Teoria Historico-Cultural
fundamentaram seus pressupostos numa ampla compreensdo de cultura, valorizando o
homem como sujeito do processo de construgdo da realidade objetiva e subjetiva e, nesse
processo, privilegiaram a linguagem socialmente construida, como um sistema de signos e
mediador por exceléncia, da construcdo das funcdes psicologicas superiores.

Consideramos que a partir dessas concepgOes, avancaremos as discussdes neste
trabalho e enfatizamos que a explanacdo dos conceitos principais, fundadores da Teoria
Histdrico Cultural foi, realizada com objetivo de apresentar e esclarecer os fundamentos
gue orientam nossa Dissertacao.

Dessa forma, seguiremos, ainda nesse capitulo, com a concep¢do de
desenvolvimento e aprendizagem proposta pela teoria histérico-cultural, a qual respaldara
nossa discussdo, nessa Dissertacdo, acerca da “relacdo entre um processo educativo de
ensino a partir da danca e o desenvolvimento de uma funcdo psiquica superior, a memoria
em criangas com Sindrome de Down”, como citamos na introdug¢ao do trabalho.

Tais conceitos também contribuirdo com nossas discussfes posteriores acerca dos
processos de inclusdo dos sujeitos com Sindrome de Down, uma vez que entendemos que 0
processo de aprendizagem e desenvolvimento acontece a partir das relacdes sociais com
sujeitos mais desenvolvidos, e acreditamos ser, esse, um ponto importantissimo a ser
pensado quando dialogamos sobre os processos de educacdo e inclusdo de pessoas com

deficiéncia nas escolas regulares de ensino.

2.1 Concepcdes sobre a relacio entre “ensino/aprendizagem” e “desenvolvimento” em

Vigotski.

Afirmamos, anteriormente, que Vigotsky e seus continuadores, buscaram
compreender o desenvolvimento humano em suas multiplas determinagdes, considerando
as relacBGes sociais como promotoras do desenvolvimento psicolégico, no sentido de
garantir a formagéo da consciéncia e personalidade dos seres humanos.

Diante disso, 0s autores se preocuparam em estudar questdes relacionadas ao
desenvolvimento e a aprendizagem infantil, enfatizando o processo educativo como

principal forca promotora do desenvolvimento das criangas.
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Consideramos importante a exposi¢cdo das concepcdes acerca dessa relagdo
desenvolvimento/aprendizagem, nesta dissertagdo, pois nos preocupamos com as
concepgdes que tomam por natural esses processos e afirmam que eles acontecem de
formas distintas, desconsiderando as relacGes sociais das quais 0s sujeitos fazem parte.

Com esses conceitos apresentados, queremos direcionar nosso texto, no sentido
tornar compreensivel o quanto a atividade humana, no caso o ato educativo e intencional,
mediado pelo professor, contribui para o desenvolvimento humano de forma geral e da
crianca na escola em especifico.

Ao preocupar-se com o desenvolvimento das criangas, Vigotsky (1991) debrugou-se
sobre estudos de diversas vertentes epistemoldgicas, tais quais as maturacionistas,
ambientalistas e interacionistas, com o0 objetivo de superar, por incorporacdo, essas
concepcOes, o autor fez rigorosos estudos acerca do desenvolvimento humano, se apropriou
dele, ndo desconsiderou o que ja haviam feito, entretanto avancou no sentido de superar as
concepcdes que compreendiam o desenvolvimento humano de forma fragmentada.

Saviani (2000) nos esclarece que essa discussao origina-se no bojo da superacao da
I6gica formal pela logica dialética, a qual ndo dispensa e nem exclui a légica formal em
suas andlises, mas utiliza de seus principios para a sua superacdo. Portanto, quando
dissemos que o objetivo de Vigotski foi o de superar por incorporacdo as concepgoes
maturacionistas, ambientalistas e interacionistas, entendemos que o autor se apropriou do
construido, considerou 0s aspectos pertinentes e avangou, a partir da logica dialética, as
compreensdes acerca do tema estudado.

Procurando solucOes para superar tais concepgdes, as quais nos referimos a, 0

autor afirmou que:

O conceito de desenvolvimento implica a rejeicdo do ponto de vista comumente
aceito de que o desenvolvimento cognitivo é o resultado de uma acumulagdo
gradual de mudancas isoladas. Acreditamos que o desenvolvimento da crianga é
um processo dialético complexo caracterizado pela periodicidade, desigualdade no
desenvolvimento de diferentes fungdes, metamorfose ou transformacdo qualitativa
de uma forma em outra, embricamento de fatores internos e externos, e processos
adaptativos que superam os impedimentos que a crianga encontra. Dominados pela
no¢do de mudanca evolucionaria, a maioria dos pesquisadores em psicologia da
crianga ignora aqueles pontos de viragem, aquelas mudangas convulsivas e
revoluciondrias que sdo tdo frequentes no desenvolvimento da crianca. Para a
mente ingénua, evolugdo e revolucdo parecem incompativeis e o desenvolvimento
histérico s6 estd ocorrendo enquanto segue uma linha reta. Onde ocorrem
distirbios, onde a trama historica € rompida, a mente ingénua {84:} vé somente
catastrofe, interrupcéo e descontinuidade. Parece que a histéria para de repente, até
gue retome, uma vez mais, a via direta e linear do desenvolvimento” (VIGOTSKI,
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1989, p. 83-84).

Essa citacdo nos mostra 0s principais pontos relacionados ao desenvolvimento
humano que sdo criticados por Vigotski e seus colaboradores. E, a partir disso, podemos
entender que o desenvolvimento ndo é o resultado de uma acumula¢do gradual de
mudancas isoladas; na realidade as mudancas no desenvolvimento sdo integradas, inter-
ligadas e ndo se distanciam do processo de aprendizagem.

Ao criticar tais teorias, Vygotsky e Luria (1996) realcam pontos importantes a se
pensar quando o assunto é o desenvolvimento infantil. Um deles é que ndo podemos
enxergar a crianga como um adulto em miniatura. Os autores escrevem que nédo se deve
“encolher o adulto, torna-lo mais fraco, diminuir suas habilidades e fazé-lo um pouco
menos inteligente” para que se tenha a ideia da crianga, do desenvolvimento infantil seja
compreendido (VYGOTSKY& LURIA, 1996, p. 152).

Desde o nascimento até os anos iniciais, os autores destacam que, a crianca passa
por metamorfoses e, enfatizam que os atributos mais importantes que afetam o
desenvolvimento da crianca estdo presentes nesse periodo de mudancas, apropriacfes e
aprendizagem, considerando as relagdes com o meio social (VYGOTSKY & LURIA,
1996).

Avancando as discussbes, é possivel compreender que a crianga se desenvolve
rapidamente e progride e constroi novas formas de atividades. Se comparado o seu
desenvolvimento com o do adulto, tem-se um ritmo veloz de transformacbes que se
processam em curto espago de tempo. Portanto, sdo desenvolvidas novas habilidades, novas
formas de pensamento e novas atitudes em relacdo ao mundo. Nesse sentido, ao analisarem
0 psiquismo infantil, os autores, consideram que a crianca se desenvolve e torna-se
reequipada. Salientam que esse reequipamento é causador do maior desenvolvimento e
mudanca que se pode observar na crianca a medida que se relaciona, aprende e passa a ser
um adulto cultural (VYGOTSKY & LURIA, 1996).

A partir desses pressupostos, Vigotsky (1995) constata a lei genética geral do
desenvolvimento cultural humano, pela qual toda funcéo psicoldgica aparece inicialmente
como categoria interpsiquica (no plano social) e, em seguida, interiormente, como categoria

intrapsiquica.
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Vygotski (1997, p.90) afirma que:

Qualquer um dos sistemas a que me refiro recorrem a trés etapas. Primeiro, a
interpsicoldgica: eu peco, vocé executa; depois, a extrapsicoldgica: comeco a
dizer a mim mesmo, e logo a interpsicoldgica: dois pontos do cérebro, que sdo
estimulados desde fora, tendem a atuar dentro de um sistema Unico e se
transformam em um ponto intracortical. °

Nesse sentido, o autor coloca que todas as fungdes superiores ndo sdo produto da
histéria da filogénese, mas sdo relagcdes interiorizadas a partir do que foi vivido
socialmente, e assim podem se constituir como o fundamento da estrutura da personalidade
humana (VIGOTSKY, 1995).

Na escola, a partir da acdo mediadora do educador, tais fungdes psicolégicas podem
ser potencializadas, pela via do acesso e apropriacdo do saber e das experiéncias
historicamente acumuladas, pois bens culturais acumulados pela humanidade séo
imprescindiveis para a efetivacdo do processo de humanizacao dos sujeitos.

Quando evidenciamos a ac¢do do educador no desenvolvimento das criangas, e
tomamos as concepgdes histdrico-culturais de desenvolvimento e aprendizagem, trazemos

as palavras de Vigotsky (1991) ao enfatizar que:

O aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento e pde em
movimento varios processos que, de outra forma, seriam impossiveis de
acontecer. O aprendizado € um aspecto necessario e universal do processo de
desenvolvimento das fungbes culturalmente organizadas’ (VIGOTSKI, 1991,
p.101).

Portanto, os educadores devem organizar as formas de aprendizagem, a partir de um
trabalho pedagdgico planejado e adequado as fases de desenvolvimento dos sujeitos, no
sentido de garantir o avango em seu desenvolvimento. Vygotsky (2001, p. 484) afirma que
“a aprendizagem ndo ¢ desenvolvimento, mas, corretamente organizada, conduz o
desenvolvimento mental da crianca, suscita para a vida uma série de processos que, fora da

aprendizagem, se tornariam inteiramente inviaveis”.

% A citacéo original foi redigida em lingua espanhola. Tradug&o nossa.
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Nesse sentido, Vygotsky (1988) nos permite compreender que uma boa
aprendizagem € aquela que antecipa e movimenta o desenvolvimento. Ou seja, 0S
contetdos escolares, as mediacBes culturais, devem ser sistematizados na intencdo de
formar na crianga, aquilo que ainda ndo esta formado, a partir de seu desenvolvimento
atual, para que ela possa elevar seu nivel superior de desenvolvimento.

E para fundamentar essas afirmacgOes, trazemos o conceito de zona de
desenvolvimento proximal, tdo enfatizado pelos autores da escola vigotskiana. Diante

disso, nos afirmam que:

O que uma crianca é capaz de fazer com o auxilio dos adultos chama-se zona de
desenvolvimento potencial. Isto significa que com o auxilio deste método
podemos medir ndo sd o processo de desenvolvimento até ao momento presente e
0s processos de maturacdo que ja se produziram, mas também 0s processos que
estdo ocorrendo ainda, que s agora estdo amadurecendo e desenvolvendo-se. O
que a crianca pode fazer hoje com o auxilio dos adultos, podé-lo-a fazer amanha
por si sO. A area de desenvolvimento potencial permite-nos, pois, determinar os
futuros passos da crianca e a dindmica do seu desenvolvimento, e examinar nao
s6 0 que o desenvolvimento ja produziu, mas também o que produzird no
processo de maturacdo (VIGOTSKY, 1991, p. 44).

Em sintese, entendemos que existem dois niveis de desenvolvimento que estdo em
relacdo, e sdo eles: o nivel de desenvolvimento real e nivel de desenvolvimento proximal.
Sendo o primeiro, caracterizado como o estagio de desenvolvimento psiquico o qual o
sujeito se encontra, que ja conseguiu formar até 0 momento, e o segundo nivel, o proximal,
refere-se aquilo que ainda podera ser aprendido pela crianga, a partir da relagdo com um
sujeito mais experiente. No caso de nossa pesquisa tivemos o professor/pesquisador e as
outras criancas sem deficiéncia que participaram das atividades de intervengdo no processo
de pesquisa.

Por esse motivo ¢ que destacamos o conceito de “zona de desenvolvimento
proximal” como fundamental para embasar e impulsionar nossas discussdes acerca dos
processos de desenvolvimento e inclusdo dos sujeitos deficientes, discussdao que sera
apresentada no quarto capitulo desse trabalho.

E importante esclarecer que defendemos que todo o ser humano, deficiente ou néo,
precisa estar em relacdo com o outro para tornar-se género humano e desenvolver a sua
singularidade de forma multilateral. Para isso, devemos buscar a efetivacdo dos processos
de inclusdo, em suas dimensdes politicas, sociais e estruturais, na escola atual, como temos
defendido.
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Pensando no sujeito com deficiéncia, o qual apresenta em seu desenvolvimento
algumas dificuldades cognitivas e motoras, enfatiza-se que 0S mesmos devem ter
oportunidades diferenciadas, a partir da relagdo com o outro mais experiente, para que
encontrem condi¢des de avancar qualitativamente em seu processo de desenvolvimento e
humanizacdo. Vigotsky (1997) nos afirma que a partir da estimulacdo das potencialidades
humanas, a partir do trabalho educativo coletivo, é possivel que o sujeito com deficiéncia
encontre condigGes de desenvolver capacidades, habilidades, assim como diferentes
funcBes psicoldgicas, para que entdo possa superar as suas dificuldades.

Diante de todas essas colocacfes acerca do processo de desenvolvimento e da
necessidade de uma organizagdo do ato educativo para que 0 mesmo possa promover a
aprendizagem/desenvolvimento nos sujeitos, devemos pensar que a atividade escolar deve
ser planejada com tarefas que contemplem o interesse dos alunos, e que essas tarefas
venham ao encontro de suas necessidades sociais, para que cada sujeito possa atribuir
sentidos as suas acOes/atividades (BASSAN, 2008).

Assim, devemos buscar compreender a importancia da motivacéo que tem um papel
fundamental de orientacdo pessoal para a realizacdo de uma atividade, pois, segundo
Marino Filho (2011, p.123):

Se a necessidade é estruturante da atividade, a motivacgdo, por sua vez, indica as
possibilidades de efetivacdo da atividade, ou a forma como essa se desenvolvera.
Portanto, os aspectos sobre a formacdo de motivos tornam-se importantes na
atividade pedagdgica, para que se possa articular a formacdo de sentidos para a
vinculacdo com a atividade escolar.

O autor ainda afirma que a motivacao esta ligada as atividades psiquicas e motoras
dos sujeitos, sendo compreendida como um “conjunto de agoes de orientagdo” a essas
atividades (MARINO FILHO, 2011, p. 124). Podemos afirmar que a categoria motivacao
torna-se fundamental, a partir do momento em que nos preocupamos em resolver questfes
relacionadas ao desenvolvimento psiquico, uma vez que é tida como base da “atividade
viva e psiquica” (MARINO FILHO, 2011, p. 124).

Para que a motivagdo aconteca como forma de orientacdo, “é necessario coordenar
as possibilidades concretas de realizacdo (da atividade) para que o sentido da acdo concorde
com os objetivos da atividade” (MARINO FILHO, 2011, p. 124) e, nesse sentido, devemos
pensar nas atividades educativas que serdo planejadas pelo professor.
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Acreditamos que a partir de uma atividade de ensino estruturada intencionalmente,
tais como as atividades ludo-pedagdgicas que temos desenvolvido nos trabalhos do
GEIPEE-THC, cujo objetivo é garantir os motivos de orientacdo pessoal de cada sujeito da
intervencdo, ndo de forma espontaneista, mas de forma planejada, seja possivel
viabilizarmos o avanco no desenvolvimento psiquico dos sujeitos.

Desta forma, entendemos o quanto é necessario o planejamento de ensino junto as
criangas na escola, de modo a superar concepcdes conservadoras de aprendizagem que se
estruturam a partir de compreensdes ahistoricas de desenvolvimento humano em que o
sujeito se mantém restrito as suas proprias limitagdes, como identificamos nas escolas
especiais de ensino.

Outros conceitos vigotskianos também sdo fundamentais para o planejamento e
acdo das/nas atividades educativas e enfatizamos, sobretudo, os conceitos de motivo,
sentido e significado, assim como a compreensdo da importancia das relagdes sociais
afetivas. Tais conceitos foram estudados, no contexto educacional atual, por autores
historico-culturais brasileiros como Asbahr (2011), Marino Filho (2011), Nascimento
(2010) e Moura (2010) que discutem o planejamento da atividade orientadora de estudo,
segundo a teoria histérico cultural.

Entretanto, ndo nos aprofundaremos nas discussdes desses conceitos, uma vez que
devemos contemplar em nossa Dissertacdo os contetdos relacionados aos processos de
desenvolvimento da memoria em criangas com Sindrome de Down. Todavia, queremos
enfatizar que o planejamento das nossas atividades de intervencdo para a efetivacdo dessa
dissertacdo de mestrado, foi elaborado a partir da discussdo teorica e da contribuicdo dos
referidos autores, como também, considerando a categoria atividade proposta por Leontiev
(1978).

Fazemos esses esclarecimentos porque, como justificamos anteriormente, as
atividades devem ser planejadas no sentido de promover o desenvolvimento psiquico dos
sujeitos, fato esse, que vai ao encontro do nosso objetivo, como também da compreenséo de
que é somente a partir da atividade pratico-teorica, da apropriacdo cultural e das relacdes
sociais com sujeitos mais experientes, que podemos possibilitar o desenvolvimento e a

humanizagdo dos sujeitos humanos numa direcao multilateral.



45

Em suma, ao apresentar os conceitos de desenvolvimento e aprendizagem e
citarmos, de forma breve, a importancia da organizacdo da atividade de ensino para a
efetivacdo desse processo, considerando 0s pressupostos da teoria histérico cultural,
qgueremos enfatizar a importancia dessa discussdo para pensarmos formas efetivas que
contribuam para o processo de educagdo dos alunos com Sindrome de Down no interior da
escola.

Este capitulo, de forma geral, teve o objetivo de explicitar os principios teérico-
metodoldgicos essenciais a nossa discussao, para que possamos compreender o processo de
desenvolvimento e aprendizagem humanos, tendo em vista oferecer novas direcdes ao
trabalho do professor e as agcdes dos alunos na escola, no sentido de pensarmos um ensino
que produza desenvolvimento e possa ser acessivel a todo e qualquer individuo, seja ele
deficiente ou néo.

Essa discussdo apresenta-se importante no cenario atual em que se apresenta a
escola, principalmente a escola publica, porque a escola brasileira passa por grandes
problemas na efetivacdo do processo de escolarizacdo das criangas e jovens, sobretudo no
que se refere as questdes do ensino e da aprendizagem. Temos criancas € jovens
freqlentando instituicbes escolares que ndo garantem condicbes adequadas de
aprendizagem e desenvolvimento (ASBAHR, 2011).

Outra questdo importante a ser aventada € que a escola estd inserida em uma
sociedade de classes e, portanto, submetida a processos de fragmentacao e esvaziamento do
conhecimento cientifico, levando os estudantes a formagdo para o mercado de trabalho,
onde 0 mesmo sera mero sujeito de reproducdo da logica do capital e de manutencéo das
relacdes sociais capitalistas (PELEGRINI, 2012; NUNES, 2013).

Por esse motivo, enfatizamos a importancia da teoria historico cultural para o
avanco da educacdo e da escola atual, pois os estudos vigotskianos subsidiam a construcdo
de uma nova educacdo voltada a emancipacdo humana, no sentido de formar um novo
homem para uma nova sociedade, uma sociedade igualitaria que supere a capitalista.

Sendo assim, essa teoria nos possibilita compreender cada ser humano de forma
historica e social e na sua totalidade, superando, portanto, concepg¢des ahistdricas de
desenvolvimento, as quais deixam resquicios no processo de escolariza¢do e educagao nos
dias atuais (BARROCO, 2012).
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Sendo assim, no proximo capitulo, daremos continuidade ao trabalho com a
apresentacdo do processo de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores e,
simultaneamente, apresentaremos as especificidades do desenvolvimento da memdria
voluntéria, nosso objeto principal de estudo nessa dissertacao.

Enfatizamos, portanto, que somente a partir da compreensdo histérico-cultural de
conceitos como atividade vital humana, atividade educativa intencional, mediacdo de
instrumentos e signos, objetivacOes e apropriacbes humano-genéricas e relagBes sociais
humanizadoras, serd possivel a superacdo de visdes que restringem o0 processo de
desenvolvimento humano a relagdes diretas com os estimulos ambientais e sociais e que
limitam a aprendizagem a processos de treinamento e condicionamento da crianga, como
tem acontecido, de forma geral, em escolas especiais de ensino.

Desta forma, o processo de desenvolvimento da crianga deficiente, ao ser
reconhecido numa perspectiva historico-cultural, colocara de vez a crianca como
protagonista de sua historia, a qual serd compreendida na sua totalidade humana e néo
exclusivamente como deficiéncia humana. Assim, acreditamos ser possivel diluir estigmas
historicos, que relacionam deficiéncia com incapacidade e, simultaneamente, valorizar as

potencialidades de cada ser humano.
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Il - FUNCOES PSICOLOGICAS SUPERIORES E A ESPECIFICIDADE DO
DESENVOLVIMENTO DA MEMORIA

As diversas fungdes (atencdo, meméria, percep¢do, vontade, pensamento) ndo se
desenvolvem umas ao lado das outras como um monte de ramos postos em um
recipiente, nem sequer crescem como diversos ramos de uma mesma arvore, unidas
por um tronco em comum. No processo de desenvolvimento todas essas funcBes
constituem um complexo sistema hierarquico onde a funcdo central ou lider é o
desenvolvimento do pensamento, a funcdo de formacdo de conceitos. Todas as
restantes fungdes se unem a essa formagdo nova, integram com ela uma sintese
complexa, se intelectualiza, se reorganiza sobre a base do pensamento em conceitos
(VYGOTSKI, 1996, p. 119). ©
Nesse capitulo apresentaremos os conceitos relacionados as funcGes psicoldgicas
superiores enfatizando, de antemdo, que buscamos entender o desenvolvimento do
psiquismo humano numa dire¢cdo materialista historico dialética, que considera o todo da
complexidade psiquica, com propriedades e qualidades peculiares e especificas, que devem
ser vistas em relagdo e ndo a partir do simples agrupamento de qualidades particulares
(VIGOTSKY,1995).
A epigrafe escolhida para iniciar esse capitulo demonstra, de forma clara, a
concepgdo dialética do processo de desenvolvimento psiquico humano. Para reforcar essa

discussdo trazemos as afirmagdes de Martins (2011), para elucidar que:

[...] o curso de desenvolvimento de cada uma das fungdes [psiquicas] e,
conseqientemente, das relagdes entre elas ndo é linearmente uniforme. Isto é,
existe uma dindmica psiquica instituida pela especificidade das mesmas e pelo
papel que desempenham nas atividades realizadas pelo individuo ao longo de seu
desenvolvimento.

E a partir desse entendimento que continuaremos expondo os elementos tedricos
gue julgamos necessarios as analises de nossos dados e da pesquisa que desenvolvemos
junto as criangas com sindrome de Down. As afirmacdes, referidas acima, também nos déo
suporte para justificar a importancia de compreendermos o desenvolvimento das funcgdes
psicologicas superiores antes de iniciarmos os estudos acerca das especificidades do

desenvolvimento da memoria, isso porque, como ja dissemos, ndo é possivel estudar o

® A citacéo original foi redigida em lingua espanhola. Tradug&o nossa.
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desenvolvimento do psiquismo humano de forma fragmentada, uma vez que todo esse
processo se constitui dinamicamente e como um sistema interfuncional (VYGOTSKI,
1995).

Portanto, vamos tentar entender o processo de desenvolvimento das funcbes
psicoldgicas superiores e simultaneamente, discutiremos questdes relacionadas aos estudos
da memdria especificamente, sobretudo pela importancia desta funcdo psiquica para a

comunicacdo e desenvolvimento dos sujeitos com Sindrome de Down.

3.1 Funcdes psicoldgicas superiores e seu processo de desenvolvimento

Até o momento, com os dois primeiros capitulos dessa Dissertacdo, tivemos o
objetivo de esclarecer as bases epistemoldgicas e a concepcdo de desenvolvimento que
fundamenta nosso trabalho. A partir desses pressupostos que continuaremos nossas
discussbes acerca do desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores, pois
entendemos que o homem é um ser social e seu desenvolvimento ndo depende apenas de
seu aparato bioldgico, mas sim, e, sobretudo, das relagdes que ele estabelece no seu meio
social.

Portanto, entendemos que para compreender adequadamente a origem e o
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores no ser humano, faz-se necessario
entender o conceito de estrutura psicoldgica desenvolvido por Vigotsky (1995). O autor
considera dois tipos de estruturas, sendo elas as naturais e determinadas pelas
peculiaridades bioldgicas do psiquismo e as estruturas superiores que originam-se a partir
do desenvolvimento cultural do sujeito.

No bojo dessa discussao Vigotsky (1995) define dois tipos de fungBes psicoldgicas
nos seres humanos, denominando-as de funcbes psicoldgicas elementares e fungdes

psicol 6gicas superiores.

Chamaremos de primitivas as primeiras estruturas; trata-se de um todo natural,
determinado fundamentalmente pelas peculiaridades bioldgicas da psique. As
segundas estruturas, que nascem durante o processo de desenvolvimento cultural,
qualificaremos como superiores, & medida que representam uma forma de conduta
geneticamente mais complexa e superior (VYGOTSKI, 1995, p.121).
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Embora o autor nos mostre dois tipos de funcdes psicoldgicas, nos explica que o
desenvolvimento dos processos psicologicos superiores ndo exclui 0s processos
elementares, pois ndo ha como fazer dissociacdo entre natural e social, uma vez que o
funcionamento bioldgico é base para que acontecam todas as apropriacdes culturais. O que

ocorre € que:

As funcBes psiquicas superiores fazem um sistema geneticamente distintivo,
embora com estruturas heterogéneas; um sistema distintivo e construido sobre
diferentes bases que as fungdes naturais. O fator béasico e distintivo do sistema
que permite determinar se um processo psiquico é ou ndo superior € o tipo de
funcionamento e a comunidade de origem das estruturas. A principal
caracteristica genética no plano filogenético é que estas funcdes ndo vao se
formando como produto da evolugdo bioldgica, mas no desenvolvimento
histérico do comportamento com uma histéria social concreta. No plano
ontogenético se distinguem dos processos psiquicos elementares, que mostram
uma estrutura de reacdo imediata aos estimulos, porque recorrem a estimulos
mediatos (signos) que conferem a agdo um carater igualmente mediato. No plano
funcional, finalmente, se distinguem porque desempenham um papel novo e
relevar71te que ndo cumpriam as func¢des naturais (VYGOTSKI & LURIA, 2007,
p. 47).

Portanto, podemos pensar que o que acontece, de fato, € um dominio das formas
superiores de desenvolvimento do psiquismo sobre as formas elementares, isso devido as
condicdes objetivas de apropriacdo dos objetos culturais e das relagdes sociais estabelecidas
pelos sujeitos, fato que resulta de uma superagdo por incorporagdo das estruturas
elementares em diregdo as estruturas superiores, conforme nos esclarece Almeida (2008).

De acordo com Vygotski e Luria (2007, p. 72, grifos dos autores), podemos

compreender que:

Para estudar o desenvolvimento da crian¢a, partimos de que este avancga através
de uma profunda transformacéo da estrutura do comportamento infantil e de que
a criangca ndo s6 muda em cada nova etapa a forma de reacdo, sendo que produz
esta reacdo de maneira, em grande parte, diversa [e] usando novos meios de
comportamento e substituindo umas fungGes psiquicas por outras [e que], antes
de tudo, o desenvolvimento segue a linha da acdo mediada das operagdes
psiquicas enquanto que, nas primeiras etapas procedia mediante as formas diretas
de adaptacéo.

Entendemos que ao pensarmos no desenvolvimento da crianca, a complexidade

" A citaco original foi redigida em lingua espanhola. Traduc&o nossa
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crescente das formas de comportamento infantil se efetiva nas mudancas e nos processos de
construcdo de uma tarefa a ser realizada pela crianca. Nesse movimento, sistemas
psicolégicos que anteriormente ndo estavam diretamente relacionados na realizagdo de
determinada operacdo, passam a ser considerados e se fazem presentes na reconstrucdo do
processo psiquico da crianca (VYGOTSKI & LURIA, 2007).
Desta forma, podemos identificar que, segundo Vygotski e Luria (2007, p.72):
Um mecanismo essencial nesta reconstrucdo tem se encontrado na criagao e uso
de toda uma serie de estimulos artificiais que desempenham um papel auxiliar e

que permitem ao homem dominar sua prépria conduta, primeiro desde fora e logo
mediante a operagdes internas mais complexas.

E importante enfatizar que esse processo de superagio e constru¢do nio acontece de
forma direta, pois o desenvolvimento psiquico “parte das formas naturais de
desenvolvimento, mas logo as supera e as reconstroi totalmente sobre a base do uso de
signos como mediadores para a organiza¢do da conduta” (VYGOTSKI & LURIA, 2007 p.
49). Para os autores, o emprego de instrumentos materiais e artificiais marca o inicio das
possibilidades de desenvolvimento do género humano.

Nesse sentido, a capacidade de fazer uso dos signos € um indicador de
desenvolvimento psicoldgico superior, pois esses processos de aquisicdo de ferramentas,
juntamente com o0s mecanismos psicoldgicos internos e com a habilidade de organizar
funcionalmente o préprio comportamento, é que se caracteriza o desenvolvimento cultural
da mente da crianca e, conseqiientemente, do homem (VIGOSTKI & LURIA, 1996).

Considerando a importancia do signo para o avanco e desenvolvimento das fungoes
psicologicas superiores, 0s tedricos historico-culturais analisam como acontece 0 processo
de transformacdo das acOes que sdo realizadas externamente para as acdes realizadas no
plano intrapsicoldgico. Esse processo € denominado de internalizagdo, o qual é tido como
uma lei essencial para que se compreenda, de fato, como acontece o processo de
desenvolvimento psicologico (ASBAHR, 2011).

Sobre tal desenvolvimento, Vygotski (2006) afirma que:

Uma operagdo que inicialmente representa uma atividade externa se reconstréi e
comeca a acontecer internamente. [...] Um processo interpessoal é transformado
em outro intrapessoal. No desenvolvimento cultural da crianca, toda fungdo
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aparece duas vezes: primeiro a nivel social, e mais tarde, a nivel individual,
primeiro entre pessoas (interpsicoldgica), e depois, no interior da propria crianca
(intrapsicologica). Todas as fungdes superiores se originam como relagdes entre
seres humanos (p. 94). &

Entendemos, portanto, que o processo de internalizacdo ndo é apenas uma forma
simples de passagem das formas externas de comportamento, para as formas internas, mas
que esse processo é o salto qualitativo que diferencia o0 homem do animal, pois “os
processos psicoldgicos tal como aparecem nos animais, deixam de existir, se incorporam a
este sistema de conduta e se desenvolvem e reconstroem culturalmente para formar uma
nova entidade psicoldgica” (VYGOTSKI, 2006, p. 94).

Ao discutir o ato voluntario da crianca, Luria (1987) esclarece o processo de
internalizagcdo das relagdes sociais e dos objetos culturais, realizado a partir do mundo
exterior. Para o autor, a origem do ato voluntario na crianga, assim como seu controle,
encontra-se na comunicacédo estabelecida com um sujeito mais experiente, em que a crianga
transforma suas atividades “interpsicoldgicas” em um processo interno “intrapsiquico” de
auto-regulacéo.

Dessa maneira, podemos entender que as vivéncias sociais se interiorizam e
transformam-se em conteddos do pensamento, memdria, atencdo e outras funcdes
psicologicas, que dentre outras atribuicdes, irdo controlar a conduta da crianga, mediada
pela linguagem (LURIA, 1987).

Trouxemos até aqui importantes conceitos que caracterizam o desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas superiores, em sintese podemos entender que a partir das relacdes
sociais e da mediagdo dos signos, temos o processo de internalizagdo que permitird o
processo de desenvolvimento psiquico.

Destarte, segundo Vigotsky (1995), ndo podemos ter uma visdo simples do
desenvolvimento das formas superiores de comportamento, pois essas peculiaridades
humanas sdo variaveis por possuirem uma histdria interna especifica que esta relacionada
as condicOes historicas e culturais de cada individuo. Destacamos, ainda, que essas formas

culturais de comportamento, ndo surgem somente como simples habitos externos, elas se

8A citacdo original foi redigida em lingua espanhola. Tradug&o nossa.
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convertem em partes inseparaveis da personalidade e incorporam a ela novas relagdes,
criando um sistema completamente novo para cada sujeito humano.
Nesse sentido, Vygotski (2006, p. 226) afirma que:
As relacGes entre as fungdes psiquicas superiores foram, em tempo, relacGes reais
entre 0s homens; no processo de desenvolvimento as formas coletivas, sociais do

comportamento se convertem em modo de adaptacdo individual, em formas de
conduta e de pensamento da personalidade.

Podemos pensar, entdo, que a personalidade se constitui a partir de caracteristicas
encontradas em um conjunto de atividades que fazem com que 0s sujeitos tenham seu modo
unico de ser/agir no meio social, uma vez que a partir dessas atividades que 0s sujeitos
superam acgdes adaptativas (de carater biol6gico) e passam a realizar agdes conduzidas por
motivos sociais, fato esse que influencia a constituicdo da personalidade dos mesmos
(FELIX, 2013).

Tais afirmacgdes nos permitem justificar a importancia de nos preocuparmos em
investigar e contribuir para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores dos
sujeitos com Sindrome de Down, uma vez que, estas funcdes que a priori sao externas, ao
se relacionarem entre elas, desenvolvem-se enquanto sintese e constituem a personalidade
dos sujeitos.

Entendemos que a formacéo da personalidade, a0 mesmo tempo em que € resultante
da relacédo dos sujeitos com a sociedade, também permite que 0os mesmos tenham seu modo
singular de ser e agir nesta sociedade, isso porque sdo sinteses de muitas determinagées.

Nossa preocupacgdo em contribuir com o desenvolvimento das func@es psicoldgicas
dos sujeitos com Sindrome de Down e direcionarmos nossos esfor¢os no desenvolvimento
da funcdo memoria, acontece porque esses sujeitos tém sido julgados e rotulados por ndo
serem capazes de memorizar conteudos, isso devido a possiveis limitagdes bioldgicas,
explicacdo que pretendemos superar. Por isso, temos 0 objetivo de contribuir para que essas
compreensdes que tomam por natural o desenvolvimento humano sejam superadas, pois
estes sujeitos podem desenvolver suas funcdes psicologicas superiores e superar suas
limitagBes bioldgicas, no sentido de construirem suas personalidades e modo agir em
sociedade.

Até agora, procuramos esclarecer como acontece o desenvolvimento das funcoes

psicoldgicas e a importancia de tal processo, relacionando-o ao nosso objeto de estudo
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(memoria voluntaria) e principalmente a crianca com sindrome de Down. Nessa direcéo,
devemos esclarecer que os autores da teoria histérico-cultural se preocuparam, também,
com o desenvolvimento de cada funcdo psicoldgica superior em suas especificidades, sem
desconsidera-las a parte de todo o sistema funcional integrado, como temos defendido nas
nossas discussdes presentes neste capitulo.

Diante disso, Vygotski (1996) demonstrou como se formam as fungdes superiores,
as quais se integram as funcdes elementares, tidas como funcgdes subordinadas. O autor
realiza essa explicacdo a partir de categorias didaticamente separadas, entretanto, sem
desconsiderar suas relacoes.

Para entendermos isso, Vigotski e Luria (2007, p. 55) afirmam que:

Unicamente mediante a experimentacdo € possivel penetrar com suficiente
profundidade na estrutura dos processos psiquicos superiores. SO 0 experimento
nos permite provocar em um processo criado artificialmente todas as complexas
mudangas que ocorrem muito distantes no tempo e que permanecem em estado
latente durante anos; mudancas que na génese normal da crianga nunca se resultam
acessiveis em toda sua globalidade e que ndo podem, portanto serem apreendidas
em um golpe de vista e correlacionadas entre si. O experimentador que quer
aprender as leis do sistema, que trate de penetrar além dos tracos externos para
chegar as conexdes causais e genéticas dos fatores, deve manter um tipo especial de
experimentacdo [...]. Sua esséncia consiste em criar processos que desvelam o
curso do desenvolvimento real de uma funcéo determinada. °
A partir dessas concepgOes que Vygotsky e Luria (1996; 2007) demonstraram em
alguns de seus experimentos a importancia de criarmos condi¢fes objetivas para a anélise e
compreensédo do desenvolvimento de cada fungédo psicoldgica superior em especifico.
Destacaremos de forma mais detalhada, logo adiante, acerca desses experimentos
para 0 desenvolvimento da memdria voluntaria, e adiantamos que nossa metodologia de
intervencdo foi pautada nessa concepcdo proposta pelos autores. Ou seja, realizamos
experimentos  (intervengfes), criando processos que pudessem nos  permitir
desvelar/analisar o desenvolvimento da memoria de criangas com Sindrome de Down, no
contexto da sociedade atual, criando novas possibilidades de desenvolvimento para esses
sujeitos.

Seguiremos, agora, com as especificidades do desenvolvimento da memdria

%A citacdo original foi redigida em lingua espanhola. Tradug&o nossa.
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voluntéria, baseados na teoria historico-cultural, com o objetivo de levantarmos conceitos e
concepcdes importantes para o respaldo das discussdes que estamos realizando nesta
Dissertacao.

3.2 A especificidade do desenvolvimento da memoria

Nosso interesse e nossa decisdo em estudar o desenvolvimento da memoria
voluntaria em criancas com Sindrome de Down surgiram h& alguns anos, quando
comecgamos a nos questionar acerca do desenvolvimento desses sujeitos, como explicado na
introducdo do trabalho. Desde entdo passamos a nos indagar sobre a importancia dessa
funcdo psicoldgica para o desenvolvimento humano, sendo que Rubinstein (1967)
contribuiu de forma significativa para com as nossas reflexdes iniciais, sobretudo ao
afirmar que:

Todos esses mdltiplos processos psiquicos, que geralmente se resumem no
conceito de memdria, tem por comum que reproduzem o passado, sobre tudo o
que o individuo tem experimentado. Assim, se ampliam consideravelmente as
possibilidades de reflexo da realidade. 1sso se estende também para o passado.
Sem a memdria seriamos seres presos ao instante. Nosso passado estaria morto
para o futuro. O presente, tal como descrevi agora, desapareceria
irrecuperavelmente no passado. N&o haveria conhecimentos nem habitos que se
baseassem no passado. N&@o haveria vida psiquica que em unidade da consciéncia
pessoal tivesse ilacdo e estivesse encerrada em si, ndo existiria o estudo

continuado, que discorre ao longo de toda nossa vida, fazendo de nés o que
somos (p. 318). *°

Com isso, entendemos que toda a experiéncia historica da humanidade, tudo aquilo
que os homens j& produziram historica e socialmente, seria impossivel de ser “conservado”
sem que houvesse uma propriedade psiquica que tivesse a funcdo de reter e
subseqlientemente, recordar e reproduzir sinteses resultantes da realidade objetiva
(RUBINSTEIN, 1967).

Podemos entender que néo seria possivel imaginarmos a sociedade, historicamente
construida, sem que houvesse a memoria, funcdo psicoldgica responsavel pelo registro
mental e recordacdo histérica dos fatos vividos pelos seres humanos, tendo em vista que

cada sujeito estabelece relacdes sociais de sentido e significados, registra em seu cérebro a

10 citagdo original foi redigida em lingua espanhola. Tradugo nossa.
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sintese de tais relacGes objetivas, conserva e reproduz a historia social. Funcao que permite,
também, ao ser humano a matéria prima para a imaginacdo: os contetdos ou objetivacdes
apropriados.

Frente a essas consideragdes, podemos pensar que a memoria € uma funcdo
psicolégica de imensurdvel importancia para o desenvolvimento humano na sua
singularidade e, simultaneamente, para 0 desenvolvimento da sociedade na sua
universalidade.

Rubinstein (1967) nos afirma que sem a memoria nao existiriam recordacfes e
estudos continuados para podermos formar os seres humanos que somos hoje, considerando
também as outras fungdes psicoldgicas tais como percepcdo, atencdo, pensamento, dentre
outras, sem as quais ndo poderiamos recordar e sintetizar registros histdrico-sociais
importantes a formacdo de nossa personalidade. Numa elocubracdo ndo haveria historia da
humanidade, mas cada dia se apresentaria ao homem como um grande desafio, com tudo a
se desvendar. A cada dia teria que comecar sua luta pela sobrevivéncia.

A partir dessa compreensdo € que podemos justificar a importancia do
desenvolvimento da memoria junto aos sujeitos com Sindrome de Down, uma vez que nos
preocupamos em superar visdes que tomam por natural o seu desenvolvimento e
reconhecem tais sujeitos como limitados nas acOes de abstragdo, pensamento e
comunicacéo, dentre outras funcdes psicologicas superiores e incapazes de construir suas
personalidades numa dire¢do consciente, livre e autbnoma.

Perante todas essas reflexdes, buscamos compreender as complexidades e
especificidades do desenvolvimento dessa importante funcdo psicolégica, a memoria
voluntéria, na sua relacdo com todo o sistema psiquico, como mencionamos anteriormente.
Assim, é importante esclarecer que Vigotsky (1996) destaca a existéncia da memoria
elementar e, simultaneamente enfatiza o desenvolvimento da memdria enquanto fungéo
psicologica superior. Destacamos que para 0 autor, memoria e pensamente estdo muito
imbricados; a crianca lembra e pensa, enquanto a pessoa mais experiente culturalmente
pensa e, por isso, lembra.

Vigotsky (1996) afirma que a memodria elementar é involuntaria e tem bases
bioldgicas, e por esse motivo tem uma relagdo imediata com os estimulos externos,

armazenando informacdes detectadas pelos 6rgdos dos sentidos, como afirma Almeida
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(2008). O autor destaca que a memoria elementar é resultado de acdes diretas de
impressBes externas dos sujeitos e uma caracteristica fundamental dessa funcao elementar,
e desse processo como um todo, é o imediatismo. Portanto, esta correta a afirmacéo de que
a memoria elementar pode ser compreendida como memoria natural (ALMEIDA, 2008).

Somente com o desenvolvimento histérico e social € que os individuos podem
avancar em suas e relacdes e entdo passar a dominar voluntariamente a memoria, ou seja, 0
individuo comega a utilizar instrumentos para a realizacdo de suas atividades, podendo ir
além do que Ihe era possibilitado somente pelo aparato bioldgico. Entendemos que o marco
do desenvolvimento histérico da memoria inicia-se quando o homem deixa de utilizar sua
memoria como forca natural e passa a domina-la de forma consciente, a partir da utilizacao
dos instrumentos sociais e materiais construidos pelo género humano (ALMEIDA, 2008).

Sendo assim, Vygotski (1996) conclui que o desenvolvimento da funcdo psicoldgica
memoria é uma das questdes mais complexas a ser estudada na psicologia, afirmando que “a
psicologia que ndo diferencia a historia do desenvolvimento das fungbes inferiores e
superiores esta repleta de afirmacBes contraditérias a respeito do desenvolvimento da
memoria” (VIGOTSKI, 1996, p. 127).

Com o objetivo de elucidar tais entendimentos, as primeiras concepcoes
sistematicas das formas superiores de memoria, advindas da escola Vigotskiana, mostraram
que os processos de memorizagdo se ligavam aos processos de pensamento e ambos
estavam relacionados ao desenvolvimento e apropriacdo dos signos da cultura humana,
conforme afirmagéo de Nascimento (2011). Contudo, tanto Vigotski (1996) quanto Luria
(1981), ndo julgaram de menor valor a compreensdo das bases neurofisiologicas da
memoria, no entanto, dirigiram suas criticas ao estabelecimento de relagdes causais
mecanicistas acerca dessas bases (MARTINS, 2011, p. 123).

Em 1934, Vigotski, pouco antes do seu falecimento, escreveu um texto especifico
acerca da localizacdo dos processos psicoldgicos no cérebro e afirmou que ele é composto
por diversas partes que estdo inter-relacionadas e séo inter-funcionais, constatagdo que
permite compreender o funcionamento, em conjunto, de &reas distintas do cérebro humano
(ALMEIDA, 2008).

Para dar continuidade aos estudos vigotskianos, Luria (1981) enfatiza a superacao,

posta pela fisiologia e psicologia mundiais, das discussOes a respeito da localizagdo
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cerebral e suas formas de organizagdo. O autor coloca que os sistemas funcionais
(cerebrais) devem ser compreendidos como unidade, como um complexo sistema funcional,
0 qual tem origem e desenvolvimento social.

Considerando que as teorias maturacionistas reduzem a compreensdo do cérebro e
sua estrutura a um conjunto de sistemas reativos que incorporam estimulos recebidos do
meio exterior, produzindo respostas frente a esses estimulos, Luria (1981), por sua vez,
afirma que tal funcionamento acontece de forma bem mais ampla e complexa, tendo origem
a partir da atividade pratica que o homem realiza para que, a partir disso, possa elaborar seu
pensamento, controlar sua conduta e até mesmo estabelecer objetivamente a maneira que
sera organizada cada estrutura funcional presente em seu cérebro.

Nessa direcdo Tuleski (2011), considerando os estudos lurianos, nos possibilita
compreender que tal forma de entendimento do funcionamento cerebral, que considera a
atividade pratica humana como fator decisivo, poderd nos conduzir a superacdo, por
incorporacdo, de concepcbes mecanicistas acerca do cérebro humano.

O cérebro, portanto, segundo Tuleski (2011), deveria ser estudado como um sistema
funcional altamente complexo, partindo-se de novos principios explicativos. A proposta
luriana, segundo a autora, deve pautar-se em investigacao criteriosa, basear-se em fatos
reais e assentar-se em principios explicativos solidos, tais como o materialismo histérico e
dialético. Desta forma seria possivel o avango na compreensdo da constituicdo e
estruturacdo das fungdes psicoldgicas superiores.

E importante ressaltar que as formas superiores da atividade consciente sdo sempre
baseadas em situacbes externas e que tais apoios externos sdo essenciais para 0
estabelecimento de conexdes funcionais entre partes individuais do cérebro,
interrelacionando areas cerebrais que funcionavam de forma independente para a efetivacéo
de um sistema funcional Unico (TULESKI, 2011).

A partir desses estudos, Luria (1981) conclui que o desenvolvimento cognitivo
acontece a partir de trés unidades funcionais que sdo necessarias para qualquer tipo de
atividade cerebral para que as mesmas funcionem de forma harmdnica, como num
concerto. A primeira unidade funcional, segundo o autor, é responsavel pelo tono, vigilia e
estados mentais, que conduz a atividade organizada, dirigida a metas. A segunda unidade

possui funcdo primaria de recepcéo, analise e armazenamento de informacdes, estando



58

localizada nas regides laterais do neurocdrtex. E a terceira unidade, que completa o sistema
funcional, é responsavel pela programacdo, regulacdo e verificacdo, resultante da
organizagao da atividade consciente (LURIA 1981).

Tuleski (2011, p. 183) afirma que “o0 comportamento humano complexo, portanto,
somente se realiza por meio do funcionamento combinado das trés unidades cerebrais” e
podemos compreender que o funcionamento cerebral humano, em sua complexidade, se
desenvolveu (da filogénese) por meio da atividade consciente humana, permitindo a
unidade dialética entre corpo e mente, que acontece a partir do trabalho, da atividade
pratica humana.

Assim, ao superar as formas fragmentadas de compreensdo do desenvolvimento do
sistema psiquico humano, Luria (1999) concluiu que a memdria pode ser entendida como
0 registro, a conservacgao e a reproducdo dos vestigios da experiéncia anterior, e que
tais registros possibilitam ao homem acumular informacbes necessarias para que possa
atuar na sociedade de forma a considerar suas experiéncias historicas.

Ao dedicar-se aos estudos da complexa relacdo entre registro, conservacao e
reproducdo dos vestigios de experiéncias da realidade objetiva, Luria (1999) destaca a
importancia dos sistemas funcionais cerebrais, acima citados, e afirma que os mesmos, de
maneira particular, contribuem para que aconteca a atividade de memorizacdo em sua
totalidade (MARTINS, 2011).

Dessa maneira, Luria (1981; 1999) nos ajuda a entender que a atuacgéo desse sistema
funcional permite ao cérebro humano ndo apenas a captagdo de estimulos, mas também a
discriminacdo e os registros, na memoria, de todos os vestigios percebidos nas vivéencias
sociais, garantindo assim a sintese de multiplas determinacdes (decorrentes da vivéncia)
importantes a formacdo da consciéncia e personalidade humana.

Luria (1999) designa dois tipos de memoria, denominados como memoria de curto
alcance e memoria de longo alcance.

Segundo Martins (2011, p.124):

1 para Toassa (2009) a vivéncia pode designar a relacdo do individuo com o meio social, as formas como se
porta nele, e também para definir a relacdo do individuo a partir de suas conexfes internas, ou seja, as
relacOes da vivéncia se assemelham a relagdo entre o individuo e a realidade social e, também, do individuo
consigo mesmo na realidade social. Diante disso, Felix (2013) conclui que as vivéncias sdo situaces de
importante desenvolvimento da personalidade humana, pois as vivéncias se constituem de forma intrinseca a
vida afetiva, emocional e sentimental dos sujeitos.
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Luria destacou, ainda, que apesar de diferentes mecanismos fisioldgicos operarem
sobre a memoria de curto ou de longo alcance, a memorizacao atende, sobretudo,
a influéncia de trés fatores: organizacdo semantica, estrutura da atividade e
peculiaridades individuais. Foram as investigacOes acerca dos fatores operantes
na memorizacdo em geral, isto €, independentemente da existéncia ou ndo da
intengdo de memorizar, que conduziram a distingdo entre “memdria imediata”,
involuntaria, e “memoria mediada”, voluntaria.

Assim, seguindo a mesma concepcdo acerca do desenvolvimento dos processos
psicolégicos, que Vigotsky (2006) descreve como elementares e superiores, Almeida
(2008) compreende e relaciona os processos de desenvolvimento da memdria a estes
fatores, e afirma que a memodria elementar se caracteriza involuntaria e com bases
bioldgicas, com as informacGes detectadas e armazenadas pelos 6rgdos dos sentidos. Ja a
memoria voluntéria, que € caracterizada pela apropriacdo dos objetos culturais, pode ser
dominada pelo homem, visto que “o desenvolvimento histdrico da memdria comeca a partir
do momento em que o homem, pela primeira vez, deixa de utilizar a memaoria como forca
natural e passa a domina-la” (VYGOTSKY & LURIA, 1996, p. 114).

Em item especifico, trataremos a respeito do desenvolvimento cultural da memoria,
e também explicaremos a importancia desse tipo memaria em relacdo a nossa preocupacao
de pesquisa. Neste momento, devemos, ainda, continuar a destacar alguns pontos,
importantes acerca do desenvolvimento da memoria em sua forma estrutural, que estio
relacionados aos fatores que subordinam a memorizagdo. Quanto a isso Luria (1991, p. 78)

afirma que:

O homem memoriza antes de tudo aquilo que esta relacionado com o fim de sua
atividade, aquilo que contribui para atingir o objetivo ou serve de obstaculo.
Aquilo que esta relacionado com o objetivo ou objeto da atividade que motiva a
reacdo orientada, torna-se dominante e é memorizado, ndo se observando nem se
conservando na memoria os detalhes secundarios que ndo tem relacdo com o
objeto principal da atividade. E por isso que a pessoa que participa de uma
discussdo recorda cada pronunciamento de seus participantes, a posi¢do de um, o
carater das objecdes; mas ela pode ndo se lembrar se as janelas do auditério
estavam abertas ou fechadas, em que lugar estava o armario, se havia jornais nas
mesas etc.

Martins (2011, p. 125) nos ajuda a compreender esse trecho quando, a partir do
entendimento do autor, afirma que aquilo que orienta a atividade ¢ muito importante para
que se possa compreender a memoria involuntaria, pois ela ocorre “a margem da

intencionalidade do sujeito que a realiza mas, ndo a margem daquilo que ¢ realizado™. Esse



60

fato permite a distincdo entre a intencdo e ndo intencdo de fixar os vestigios, a partir das
relagdes sociais e desenvolvimento historico cultural dos sujeitos.

Nesse sentido, ao pensarmos acerca da memoria voluntaria devemos entender que é
somente quando o sujeito compreende a necessidade de reter determinado conteldo, para
fins de sua atividade pratica, € que teremos o ato de memorizacao consciente (MARTINS,

2011). A autora ainda destaca que:

Esse é um processo altamente complexo uma vez que a acdo de memorizagao
deve se inserir na cadeia de acBes que configuram a atividade, cujo motivo
fundante ndo coincide necessariamente com a memorizagdo — dai que o registro
mnémico ndo se institui como ato isolado, mas como elemento que integra a
estrutura da atividade (MARTINS, 2011, p. 125).

Sendo assim, podemaos afirmar que o inicio de uma acao voluntéaria inicia-se quando
o individuo consegue controlar seu comportamento, a partir da mediagcdo dos instrumentos
e signos, e dessa forma, podera planejar suas acdes, de forma intencional, e isso acontece
somente porque conseguimos controlar nossa memdria com a utilizacdo e auxilio dos
instrumentos sociais (ALMEIDA, 2008). Esse controle da memoria voluntéria permite que
0 sujeito planeje suas acdes e ainda recorde suas estratégias planejadas, no decorrer da
realizacédo de determinada atividade.

Leontiev'? (1931/1981a, p. 337 apud ALMEIDA, 2008, p. 76, grifos do autor) nos
explica essa relacdo, acerca da diferenciacdo do desenvolvimento dos processos,

destacando que:

Enquanto o mecanismo de acdo da memoria imediata, direta, apresenta o
processo de reproducdo em dependéncia com uma situacdo analoga ou similar a
alguns dos elementos que esta sendo lembrado, a recordagdo mediata faz nossa
lembranca voluntéria, isto é, independente da situacdo.E enquanto o primeiro tipo
de mecanismo de recordagdio pode ser mais bem expresso por “isso me faz
lembrar”, o segundo tipo é expresso por “eu me lembro disso”.

Nesse contexto, podemos seguir nossas reflexdes considerando que o0s seres
humanos agem de diferentes maneiras a cada atividade que os fazem pertencer a realidade

e, sendo assim concluimos, com o apoio de Martins (2011, p. 126), que “0S tracos

2 LEONTYEV, Alexis N. (1931) The development of higher forms of memory. IN: LEONTYEV, Alexis N.
Problems of the development of the mind. Moscow: Progress, 1981a. pp. 327-364.
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caracteristicos da memoria encontram-se imbricados a essas [diferentes] maneiras, sendo,
ao mesmo tempo, causa e conseqii€éncia de sua natureza e organizagao [da atividade]”.

Esse entendimento nos remete a enfatizar o quanto devemos atuar em busca da
superacdo das visdes fragmentadas acerca do desenvolvimento da meméria do sujeito com
Sindrome de Down, uma vez que as vertentes que desconsideram o desenvolvimento
historico-social, afirmam que o comprometimento genético o impede de desenvolver
funcdes psicolégicas como memoria, atencdo, percepcdo. Queremos mostrar os limites
dessa compreensdo, considerando que essa ndo é a melhor maneira para se conceber 0s
aspectos relacionados ao desenvolvimento dos sujeitos Down, uma vez que entendemos o
desenvolvimento da memoria, assim como outras funcGes psicolégicas superiores, como
acdo voluntaria e controlada de maneiras diferentes por cada sujeito e dependentes das
relacdes e atividades sociais estabelecidas.

Para reforcarmos a importancia dessas reflexdes, trazemos as palavras de Smirnov
et al.*(1960, p. 226 apud MARTINS 2011, p. 127) quando afirmam que:

As diferencas individuais de memdria dependem diretamente do tipo de atividade
do sujeito, que é o que determina a utilizacdo preferencial de um ou outro
analisador. Os tipos de meméria sdo consequéncia do treinamento, dependem da
aprendizagem, da atividade profissional, e podem mudar e desenvolver-se ao
mesmo tempo [em] que a atividade do sujeito. Quanto hd uma atividade variada, a
meméria se aproxima da combinagdo harménica das particularidades positivas de
cada tipo.

Portanto, nos cabe agora, entender a memaria humana em geral, e dos sujeitos com
Sindrome de Down em especifico, no ambito de seu desenvolvimento histdrico cultural,
pois é a partir das relacGes e da participacdo do sujeito com e no seu meio social, que
poderemos dizer se ele serd capaz, ou ndo, de desenvolver seu psiquismo de forma
consciente e em direcdo a formacao de sua personalidade de modo mais complexo.

Entretanto, destacamos até o momento, de forma introdutdria, os aspectos gerais
acerca do desenvolvimento da memoria relacionados ao desenvolvimento filogenético, uma
vez que tentamos compreendé-lo em totalidade. Pelo que expusemos podemos dizer que a
tese central da psicologia histdrico-cultural se evidencia, isto é, o sistema nervoso central é
uma constituicdo biolégica, mas a mente humana é formada socialmente. Isso implica em

dizer que as funcBes psicologicas superiores ndo se limitam apenas aos atributos do

B SMIRNOV, A. A et al. Psicologia. México, Grijalbo, 1960.
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cérebro, apartando-se das relagdes das quais 0s sujeitos participam no meio social.

Portanto, antes de iniciarmos 0s apontamentos acerca do desenvolvimento cultural
da memoéria, devemos concluir que ele “é, um processo complexo e ativo cujo
desenvolvimento, filo e ontogenético, compreende a superacdo de formas naturais,
involuntarias, em direcdo a formas voluntarias, culturalmente desenvolvidas” (MARTINS
2011, p. 127), ou seja, compreender o desenvolvimento da memoria dos sujeitos com
sindrome de Down implica compreendé-los em seu processo histérico de desenvolvimento,

superando as compreensdes que tomam por natural o desenvolvimento desses sujeitos.

3.3 - Desenvolvimento histérico-cultural da memoéria

Temos discutido nesta dissertacdo, a necessidade de entendermos a memoria de
forma historico-cultural e enfatizarmos que 0s processos naturais caracterizam-se como
alicerce para impulsionar formas mediadas de desenvolvimento dessa fungdo psicoldgica
superior.

Reforgando essa ideia lembramos que “o desenvolvimento histérico [mediado] da
memoria comeca a partir do momento em que o homem, pela primeira vez, deixa de utilizar
a memoria como forga natural e passa a domina-la” (VYGOTSKY & LURIA, 1996, p.
114). Por esse motivo os autores afirmam que os estudiosos que compreendem a memoria
apenas como uma plasticidade natural do aparato neuropsicoldgico permanecem distantes

de nos dizer a verdade, uma vez que:

As investigacOes teoricas [histérico-culturais] tém confirmado a hipotese de que
historicamente 0 desenvolvimento da memdria humana tem atendido,
fundamentalmente, a linha de memorizagdo mediada, isto é, que o homem criou
novos procedimentos, com ajuda dos quais conseguiu subordinar a memaria a suas
finalidades, controlar o curso da memorizacdo, tornd-la cada vez mais volitiva,
converté-la em reflexo de particularidades cada vez mais especificas da consciéncia
humana (VYGOTSKI, 2001, p. 378).

Nesse sentido, podemos afirmar que os estudos acerca do desenvolvimento da
memoria mediada, com base no uso dos signos, ndo sdo resultados de modificagdes, apenas
neuropsicoldgicas, mas sao resultados de relagdes interfuncionais, conforme afirma Martins
(2011) e isso nos permite reconhecer a importancia da mediacdo, realizada pelo

professor ao transmitir conteudos com significado social relacionados a atividade da danca,



63

no processo de desenvolvimento das criangas com sindrome de Down.

Segundo Martins (2011, p. 41) “o conceito de mediagdo ultrapassa a relacao
aparente entre coisas, penetrando na esfera das intervinculagcdes entre as propriedades
essenciais das coisas”, ou seja, a media¢do ndo deve ser entendida apenas como um elo ou
um meio entre as coisas € entre as relagdes sociais, mas sim como uma “interposi¢do que
provoca transformagdes, encerra intencionalidade socialmente construida e promove
desenvolvimento” (MARTINS, 2011, p.42).

Podemos afirmar que a mediacdo ¢ “condi¢do externa que, internalizada,
potencializa o ato de trabalho, seja ele pratico ou tedrico” (MARTINS, 2011, p.42). Além
disso, podemos entender, também, que a mediacdo ocupa o lugar de transito das
transformacgdes concretas entre unidades (relagdes sociais, linguagens, palavras e signos)
viabilizando a analise da dindmica das inter-relacdes sociais como afirma Marino Filho
(2011).

Luria (1991) evidencia que um traco importante que caracteriza a construcdo da
memoria é o desenvolvimento gradativo da memorizacdo mediata e a transicdo de formas
de memorias imediatas e naturais as formas mediatas e verbais. Podemos compreender que
a construcdo da memoria nessa perspectiva, entrelaca-se com 0s processos de atencao,
pensamento verbal, abstracdo de signos e simbolos (construidos historicamente). Enfim, os
processos de memorizacao sdo efetivados por meio de linguagens simbdlica e verbal, como
forma de organizacdo, registro e expressdo das informagdes/conhecimentos adquiridas
através das relacBes sociais. Sob esse entendimento é possivel pensarmos que a
compensacdo, tal como posutla Vygotski (1997) para a pessoa com Sindrome de Down
requer um trabalho sistematizado de mediacdo para a formacéo e o desenvolvimento dessa
funcéo psicoldgica superior.

Considerando esses pressupostos, Vygotsky e Luria (1996) compreenderam o
desenvolvimento da memdria, como um processo orientado pelas relacdes e apropriagdes
culturais, que tem seu inicio nas formas elementares da memdria involuntaria. Com isso
podemos afirmar que a memoria em si ndo é necessariamente uma fungdo psicolégica
superior, mas pode vir a sé-la, e nesse nivel, tornar-se diferenciada em acordo com as
préprias conquistas nos ambitos da genericidade e da singularidade.

Essa concluséo s6 foi possivel a partir da realizacdo de inUmeros experimentos, 0s



64

quais permitiram observar e tracar o desenvolvimento do processo de memorizagédo
mediado de criangas (VYGOTSKY & LURIA, 1996). Dentre esses experimentos,
destacamos um, onde os autores pediram as criancas entre seis e sete anos de idade que
decorassem uma lista de ndmeros que eram lidos a elas. Ao pedirem para as criancas
repetirem os nimeros, os pesquisadores observaram que elas recordaram no maximo quatro
nameros, e quando as criangas assumiram que era muito dificil memorizar dez nimeros, as
formas de orientacdo para memorizacdo foram alteradas (VYGOTSKY & LURIA, 1996).

Para dar continuidade ao experimento, Vygotsky e Luria entregaram as criangas
pedacos de papel, cordas, lascas de madeiras e afirmaram que tais objetos as ajudariam no
processo de memorizagdo. Podemos entender que o0s pesquisadores atribuiram as criangas a
tarefa de utilizar objetos materiais como recurso para alcancar o objetivo de memorizar os
nameros (VYGOTSKY & LURIA, 1996).

Diante dessa situacdo, os pesquisadores observaram que inicialmente as criancas
ndo associavam 0s materiais a0 processo de memorizacdo dos nimeros e ndo faziam
qualquer relagdo entre os objetos materiais disponiveis e a atividade de decorar nimeros.
Concluiram, portanto, os pesquisadores, que estavam diante de um problema, qual seja, o
problema das criancas em reconhecer o uso de instrumentos psicoldgicos auxiliares no
processo de memorizagdo. Frente a esse fato, sentiram necessidade de orientar as
criangas para que pudessem descobrir o uso funcional dos signos para fins de
memorizacdo (VYGOTSKY & LURIA, 1996).

O experimento proposto foi concluido, de certa forma, depois de diversas tentativas,
nas quais os pesquisadores foram direcionando e mediando o entendimento das criangas,
para que pudessem pensar que a acao de amassar o papel, rasgar em pedacos, fazer marcas
com 0s objetos disponiveis, poderia auxiliar na recordacdo dos nimeros apresentados pelos
pesquisadores e, desta forma, contribuir para o processo de memorizacdo das criangas
(VYGOTSKY & LURIA, 1996), uma vez que elas poderiam relacionar ou associar dadas
experiéncias visuais e psicomotoras ao conteudo a ser memorizado.

Partindo desse pressuposto de pesquisa, iniciamos nossas reflexdes acerca do
processo de desenvolvimento da memdria dos sujeitos com Sindrome de Down e
estruturamos nosso plano de atividades de intervencdo proposto na metodologia dessa

dissertacdo.
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Nessa direcdo, temos a partir dos dados de estudos filogenéticos, que o
desenvolvimento psiquico das pessoas com Down é comprometido devido a uma disfuncédo
genética. Decorrente disso, tais estudos, aqui podemos apontar Silva e Kleihans (2006);
Ferreira (2008), dentre outros citados no decorrer do trabalho, afirmam que esses sujeitos
tém dificuldades para desenvolver sua memoria, assim como sua atencdo, percepcao e
outras funcdes psicoldgicas.

No entanto, a partir de um entendimento histérico-cultural da memdria, pautados
nos pressupostos da teoria historico-cultural, essas defini¢cbes ahistoricas entram em
contradicdo, sobretudo porque o aparato biolégico ndo € ponto de partida, ele da um suporte
as formas culturais de memorizacao.

Evidenciaremos os conceitos histdrico-culturais de forma mais detalhada, logo
adiante no capitulo em que buscarmos compreender a deficiéncia em suas condicdes
historico-culturais. Entretanto, para concluirmos nosso raciocinio, destacamos que o sujeito
com deficiéncia mental, apresenta formas naturais de memdria, tanto quanto os sujeitos sem
deficiéncia, como nos afirmam Vygotsky & Luria (1996). O que acontece, portanto,
segundo os autores, é que os sujeitos deficientes encontram grandes dificuldades em
reconhecer as formas de mediacdo a partir de instrumentos psicoldgicos auxiliares, tais
como os objetos materiais, conforme demonstrado no experimento dos autores.

No planejamento do nosso trabalho de intervengdo/pesquisa com os sujeitos Down,
consideramos os resultados dos experimentos de Vygotsky e Luria, assim como suas
consideracdes sobre as dificuldades dos sujeitos deficientes para a efetivacdo de formas de
mediacdo objetal no processo de memorizagdo. Diante dessas compreensdes, sentimos a
necessidade de possibilitar aos sujeitos da nossa pesquisa, formas mediadas de descobrir o
uso funcional de objetos materiais e simbdlicos para fins de memorizacéo.

Compreendemos, portanto, que a constru¢cdo da memoria voluntiria pode ser
estruturada por meio de vivencias e apropriacbes de objetos culturais materiais e
simbolicos, construidos pela humanidade e enfatizamos a danca, a musica, o teatro,
conforme afirma Vygotsky (1995), dentre outras formas culturais, como elementos
importantes ao processo de desenvolvimento humano.

E relevante afirmar, como nos lembra Martins (2011, p.132), que para maior

efetividade da memorizagdo, “ndo basta apenas 0 seu planejamento, uma vez que esse
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processo exige a organizacdao intencional da atividade, de tal forma que o objetivo
mnemonico se insira como agdo que a integra”. Segundo a autora, torna-se fundamental
compreender que para a efetividade do processo de memorizacdo e da memoria, uma
atitude ativa por parte de cada sujeito se faz necessaria. Deriva desse entendimento a ideia
de que se a pessoa sob a condi¢cdo que estudamos ndo estiver incluida na vida, tanto mais
dificil sera alcancar um nivel cultural de desenvolvimento. Havendo participacéo efetiva na
vida social haver4 mais chances desse alcance. Vygotski (1997) alerta para o fato de o
surdo poder ter contato com a linguagem viva, pelo trabalho. Do mesmo modo ocorre com
a pessoa com essa sindrome em relacdo a memoria voluntaria.

Tal compreensdo nos remete as discussdes feitas anteriormente, quando destacamos a
importancia da atividade vital humana relacionada aos motivos, sentidos e significados,
referentes a realizacdo de determinada atividade/tarefa. Nesse sentido é que devemos a
partir do experimento, planejar as atividades de forma intencional, mediarmos as formas
culturais de memorizacdo dos sujeitos Down e, simultaneamente, observarmos como
acontece esse processo de desenvolvimento de “substitui¢do de métodos primitivos por
outros mais eficientes que aparecem no processo de desenvolvimento histdrico cultural”
(VYGOTSKY & LURIA, 1996, p.188).

Explicaremos essas formas de planejamento intencional, mediacGes das atividades
elaboradas com intencionalidade e, também, as observacbes dos experimentos, em
capitulos especificos, os quais serdo apresentados posteriormente.

Finalizando, esclarecemos que nossas discussdes, até 0 momento, tiveram o objetivo
de enfatizar a importancia do desenvolvimento da memoria voluntaria no desenvolvimento
humano de forma geral, e no desenvolvimento dos sujeitos com Sindrome de Down em
especifico. Vygotsky& Luria (1996, p. 194) nos ajudam a concluir nossas reflexdes quando
afirmam que “de fato seria totalmente errado limitar a memoria aquelas leis de reforgo e
reprodugdo de experiéncia que estdo impregnadas nas fungdes mnemonicas naturais”.

Enfim, se nossa intencdo é estudar o desenvolvimento da memdria numa direcéo
historico-cultural, devemos considerar as mudancas fundamentais que ocorrem no
funcionamento psicoldgico interno dos sujeitos, como resultantes de apropria¢des culturais,
reproducdo da historia e resultado de maneiras socialmente mediadas de memorizagdo. No

entanto, sabemos que na sociedade contemporanea, dada sua construcdo baseada em
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relativismos culturais, a memdria histérica ndo é considerada, justamente pelo fato de
carregar consigo todo o processo histdrico e suas contradi¢des e, desta forma, tornar-se-a
instrumento social de denlncia a exploragdo, desigualdade e exclusdo social.

Podemos afirmar que os estudos histérico-culturais acerca da memdria na
atualidade, resgatam a sua importancia numa defesa ética em prol do desenvolvimento e
construcdo de consciéncias criticas, tanto para pessoas deficientes como ndo deficientes
como temos defendido, implicando, portanto, num compromisso com 0 processo de
transformacdo de individuos e da sociedade, na contramdo das politicas neoliberais
presentes na atualidade. Contudo, para se ter a consciéncia sob essa qualificacdo, é preciso
primeiramente que estejam vivos, que sejam participes da sociedade.

No proximo capitulo discutiremos a importancia da atividade da danca, como objeto
cultural fundamental no processo de aprendizagem e desenvolvimento de criangas com
Sindrome de Down, assim como enfatizaremos a necessidade de sua inclusdo na educacéo

escolar regular, tendo o professor papel imprescindivel na mediacdo desse processo.
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IV — DEFICIENCIA, INCLUSAO E SINDROME DE DOWN: POSSIBILIDADES
EDUCATIVAS DA ATIVIDADE DA DANCA DIANTE DESSES FENOMENOS NA
ESCOLA

“Eu aprendi com o Rafael que ele nfo tem um probleminha e sim uma
dificuldade de aprender como todo mundo. E eu aprendo com ele, brinco, jogo,
me divirto e ele aprende comigo. Somos todos iguais, eles podem até demorar
mais para aprender, mas continuam sendo iguais a gente. Muita gente ainda néo
aprendeu isto, mas eu espero que um dia eles aprendam que nem eu aprendi. E
espero que seja rapido”. (Luiza Melo)™

Encontramos o depoimento acima, em epigrafe, em um blog denominado “Inclusdo
para todos” *°, feito por mées de criancas, com e sem deficiéncia. As maes discutem os
processos de inclusdo social e educacional no Brasil e enfatizam a importancia da
participacdo de todos os sujeitos no ensino regular, além de defenderem causas em prol da
melhoria dos processos educacionais de forma geral no pais.

A citada epigrafe foi retirada de uma matéria do referido blog, onde a mée de Luiza
conta sobre a experiéncia da filha em um dia comum na escola, entretanto de muita
felicidade para a pequena que, junto ao seu amigo Rafa, pode estar em Portugal sem sair da
escola. Destacamos aqui o fato que ilustra as possibilidades de construcdo de relagdes
sociais diferenciadas entre criancas deficientes e ndo deficientes nas escolas regulares
brasileiras, tendo em vista a importancia da criagdo de condicBes concretas para a
efetivacéo de situacdes de incluséo social na escola.

Cica Melo (mé&e de Luiza) nos conta que:

“soube da “viagem” porque Luiza entrou no carro muito empolgada, dizendo que
aquele dia havia sido um dos melhores dias de escola. Ela queria contar a mim e
aos irmaos sobre esta viagem. Primeiro, ela nos contou sobre as comidas de
Portugal, nos falou sobre bacalhau ¢ uma comida tipica chamada de “prego no
pao” (pao com bife). Depois, Luiza falou que tinha aprendido com o Rafa que, 14,
as pessoas falam portugués, mas que ¢ “portugués de Portugal”. E em seguida,
imitou o Rafa imitando o garcom do restaurante. Ela nos contou ainda sobre o
Oceanario de Lisboa ¢ todos os maravilhosos peixes e animais “da agua” que
tinham neste lugar. Falou até que o Rafa tinha levado o “mascote de peltcia, mas
sem pelo” do Oceanario, “tipo um boneco com tubo, mascara ¢ uma roupa de
mergulho”. Quando os irmdos perguntaram a Luiza porque o Rafa havia feito
aquela apresentacdo a turma, ela nos explicou que aquela era a prova dele de

1“Esse pequeno trecho, sobre Rafael, colhido de um blog, foi escrito por Luiza (7 anos) apds ter viajado com o
amigo para Portugal. Rafael estuda na mesma classe que Luiza e tem Sindrome de Down.
%5 Link para acesso ao site: http:/paratodosinclusao.wordpress.com/2013/11/08/aprendendo-com-o-rafa/
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Histéria e Geografia. Complementou ainda:-_‘“ele ainda ndo estd conseguindo
escrever tudo e, assim, este é o jeito dele de mostrar pra gente alguma coisa que
aprendeu. E a prova dele! A prova ndo ¢ para mostrar que a gente aprendeu?”.
Imaginei como teria sido se a professora tivesse falado sobre Portugal ou
apresentado um texto a turma para que lessem sobre o pais. Sera que Luiza teria
chegado tdo empolgada? Sera que ela se lembraria de tantos detalhes? E sera que
ela teria dito que tinha sido “um dos melhores dias da escola”...Enfim, foi assim,
que, naquela sexta-feira, sem nem entrar num avido, Rafa levou Luiza, Lucas,
Daniel e eu numa viagem bem bacana. Numa viagem diferente. Uma viagem
rumo a inclusdo!”

Acreditamos que o relato das vivéncias de Luiza junto ao Rafa, assim como 0s
depoimentos de seus familiares, sdo pequenos resultados de um longo processo historico de
lutas por melhorias das condic¢des de vida e educacao dos sujeitos com deficiéncia.

Optamos por iniciar nosso capitulo apresentando uma situacdo que apresenta
resultados positivos, pois acreditamos ser possivel transformar os processos educacionais
atuais e avancarmos na construcdo de situacGes de incluséo no interior da escola.
Defendemos que todos os sujeitos, deficientes ou ndo, devem ser compreendidos nas suas
diferencas, pois possuem caracteristicas peculiares e necessitam se apropriar, a partir de um
trabalho educativo diferenciado, dos varios objetos culturais, materiais e simbélicos, que a
humanidade ja produziu e construir suas consciéncias e personalidades.

Além disso, enfatizamos a importancia de compreendermos o ser humano com e
sem deficiéncia como um ser social, singular, o qual deve ter possibilidades de se apropriar
daquilo que a humanidade ja produziu, para que possa formar a sua individualidade numa
direcdo humano-genérica (DUARTE, 1993).

Entendemos, a partir da teoria historico-cultural, que os seres humanos ndo sao
iguais, mas devem ter oportunidades de desenvolvimento de forma igualitaria, no sentido
escrito por Duarte (1993, p.39):

Cada individuo para se objetivar enquanto ser humano, enquanto ser genérico,
precisa se inserir na historia. 1sso ndo pode ser compreendido como um ato de
justaposicdo externa, mas como uma necessidade do prdprio processo de
formacdo do individuo, ou seja, o individuo, para se constituir enquanto um ser
singular, precisa se apropriar dos resultados da histéria e fazer desses resultados
“6rgaos da sua individualidade”.

Diante do exposto, defendemos que cada individuo, deficiente ou nédo, precisa se
apropriar e se objetivar das maximas produc6es culturais da humanidade, para que possa

construir sua forma de ser na sociedade. Entretanto, devemos destacar, também, que as
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objetivacdes humanas na sociedade de classes, também aparecem como alienacdo, fato

preocupante pois, segundo Duarte (1993, p. 39):

O carater contraditoriamente humanizador e alienador com que a objetivagéo do
ser do homem se realiza no interior de relagbes sociais de dominagdo, tem
implicacOes importantes no que diz respeito a formacdo da individualidade. Por
um lado a formacdo do individuo enquanto um ser humano ndo pode se realizar
sem a apropriagdo das objetivacdes produzidas ao longo da historia social mas,
por outro lado, essa apropriacdo também é a forma pela qual se reproduz a
alienacdo decorrente das relagcdes sociais de dominacdo. N&o estd, porém,
determinado de forma absoluta, nas proprias objetivacBes, se elas terdo uma
fungdo predominantemente humanizadora ou alienadora na formacdo do
individuo”.

Nesse sentido, entendemos que existem inimeras formas de desenvolvimento e
objetivacdes a serem possibilitadas aos sujeitos com e sem deficiéncia, mas a sociedade, na
forma em que estd dividida, pode comprometer o desenvolvimento do individuo,
distanciando-o de possibilidades humanizadoras, dadas as condig¢des sociais de dominacéo,
levando os individuos para uma formacédo cada vez mais unilateral (BARROCO, 2012).

Barroco (2012) esclarece que devemos compreender a diferenga entre o alcance do
desenvolvimento genérico do homem e aquilo que de fato é possibilitado a cada individuo
singular no bojo da sociedade capitalista, tendo em vista que o género humano avanca
continuamente e os individuos, na sua maioria, ndo tém oportunidades de acesso as
objetivacdes genéricas construidas pela humanidade.

Nesse sentido, pensarmos processos de inclusdo na escola atual, implica
considerarmos tal contradi¢do, ou seja, 0 avanc¢o do desenvolvimento do género humano e,
simultaneamente, a grande alienacdo da maioria dos individuos. Diante dessa realidade,
discutirmos a incluséo escolar, necessariamente, nos leva a defesa da tese da necessidade de
superacdo de uma sociedade excludente que impossibilita os sujeitos singulares de
apropriarem-se daquilo que a humanidade ja produziu.

Desta forma, nossa defesa situa-se na socializacdo das objetivacdes humanas no
interior da escola, sendo que o nosso esforco, diante da situacdo educacional, é para que a
escola comum ou especializada, como afirma Barroco (2012), torne-se espaco de
universalizacdo e possa contribuir substancialmente para o desenvolvimento humano.

Portanto, concordamos com a autora quando afirma que devemos avancar a discussao
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acerca do que pode ser segregador, para encaminharmos situacdes voltadas a emancipacao
(BARROCO, 2012, p. 52).

Entretanto, muito ainda ha que ser discutido, assim como muitas acdes devem ser
realizadas para que possamos, de fato, superar os processos educacionais excludentes e
acdes convencionais de inclusdo, tdo presentes nas escolas na atualidade. Para isso ha que
se considerar a importancia de a¢cBes nos ambitos politico, econdmico e pedagdgico, tendo
em vista a efetivacdo de um sistema educacional de carater humanizador com a finalidade
de emancipar os individuos.

Por esse motivo é que nesse capitulo, apresentaremos algumas discussfes e
reflexGes histdrico-culturais acerca do tema, no sentido de superarmos concepcles
ahistoricas acerca da pessoa com deficiéncia e avancarmos as concepcfes tradicionais e
conservadoras acerca dos processos de incluséo.

Organizaremos nossa exposi¢do apresentando, em um primeiro momento, a historia
da deficiéncia e da educacdo da pessoa com deficiéncia visto que expressa O
desenvolvimento humano sob condicbes fisicas diferenciadas, e, simultaneamente,
discutiremos a prépria constituicdo das instituicdes especializadas de ensino. Também
serdo objeto de discussé@o os processos de exclusdo e incluséo presentes em nossa realidade
social, decorrentes do modo de producdo da sociedade capitalista.

A partir disso, apresentaremos as discussdes acerca das concepcdes de deficiéncia e
inclusdo do deficiente, que nos ajudardo a pensar o desenvolvimento humano numa
perspectiva humanizadora, onde o homem é constituido, e desenvolve-se, através das
relacbes, acOes e apropriacOes dos objetos culturais humano-genéricos, através de uma
processo educativo coletivo.

Nesse sentido discutiremos a importancia da educacdo escolar para formacgdo do
homem e as condi¢Oes atuais da educagdo regular de ensino a partir da economia
capitalista, a qual € parte da nossa realidade social, com o objetivo de pensarmos 0s
processos de inclusdo da pessoa com deficiéncia.

Em paralelo argumentaremos sobre a importancia da participagdo dos sujeitos
deficientes em escolas de ensino regular, pois entendemos que 0S processos de

desenvolvimento e humanizagéo se efetivam a partir das relagcdes e apropriagdes culturais
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realizadas coletivamente e mediadas por sujeitos mais experientes, como afirma a teoria
histérico-cultural.

Assim que discutidos esses temas, ainda que de forma breve, retomaremos nossas
reflexdes para repensarmos as instituicdes especializadas de ensino (Escolas de Educacao
Especial) e a forma como a o trabalho educativo acontece em seu interior, enfatizando a
critica as instituicbes que reproduzem a légica da sociedade capitalista, geradora da
excluséo.

A partir dessas compreensdes, seguiremos nossas discussdes e apresentaremos as
especificidades do desenvolvimento do sujeito com Sindrome de Down, enfatizando a
importancia da apropria¢do da atividade da danga em seu processo de desenvolvimento.

Analisamos que tais elementos tedricos poderdo contribuir para a realizacdo de
sinteses acerca dos resultados do nosso trabalho, uma vez que faremos apontamentos no
sentido de apresentarmos algumas contribuicGes e possibilidades de atuacdo por parte dos
educadores para a educagéo e a escola atual, com a finalidade de transformacéo radical de
suas estruturas de ensino e educacdo na direcdo da formacéo de sujeitos cada vez mais
autbnomos e emancipados.

Com a elaboracdo dessas objetivacOes, esperamos contribuir com o avanco dos
estudos cientificos, acdes e discussdes acerca dos processos de educacdo dos sujeitos com
deficiéncia, em especifico os sujeitos com Sindrome de Down, e com reflexdes de sujeitos
envolvidos nesse longo processo de transformacdo das agOes educativas e das escolas no

pais, e assim como Luiza... Esperamos “que seja rdpido”.

4.1 Breves consideracdes sobre as concepc¢oes de “deficiéncia” e “inclusao” ao longo
da historia

Os processos de educacao e inclusdo de sujeitos com deficiéncias sdo temas atuais
gue se mostram muito polémicos e contraditérios, principalmente no @mbito dos estudos
cientificos e no debate politico.

ReflexBes acerca da historia das pessoas com deficiéncia, sua aceitacdo social, as
formas de compreensdo de suas incapacidades e possibilidades, as contribuicdes

educacionais para o avango no seu desenvolvimento, sdo alguns pontos abordados nos
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estudos académicos e nos debates politicos e que demonstram preocupacdo com a
importancia dessa tematica (GARCIA & BEATON 2004).

Tais reflexdes e estudos correspondem a diferentes concepgoes, seguindo desde 0s
pensamentos mais excludentes e pessimistas, até aqueles mais progressistas que buscam
quebrar paradigmas historicos e contribuir com o avango dos estudos cientificos acerca do
tema da deficiéncia.

Apresentaremos abaixo diversos pensamentos e acontecimentos histéricos que nos
ajudardo a constatar o que ja foi construido, para que possamos analisar e avancar as
concepcdes tradicionais acerca da questao.

Enfatizamos que em nossa cultura, as idéias e conceitos excludentes sobre as
pessoas com deficiéncia surgiram, desde a época em que 0S mesmos eram totalmente
rejeitados e excluidos da vida em sociedade, sendo vistos como seres estranhos e anormais,
gue necessitavam de isolamento, caridade e protecdo das pessoas. Isso porque, naquela
época ndo existiam conhecimentos sobre as causas que provocavam as caracteristicas
fisicas e psicoldgicas destes sujeitos e, sabia-se menos ainda sobre a potencialidade dos
mesmos (GARCIA & BEATON 2004).

Pessoti (1984), ao fazer um levantamento histérico acerca da deficiéncia mental,
afirma que, durante a antiguidade, criancas deficientes eram abandonadas e que essas
atitudes aconteciam devido aos ideais morais da sociedade classica, onde, criangas com
deficiéncia (fisica ou mental) eram consideradas sub-humanas, sendo, desta forma,
eliminadas do convivio social.

No seculo XV, com a revolucdo burguesa e a mudanca de concepgdo de homem e
sociedade, os deficientes passaram e ser considerados como improdutivos economicamente,
e paralelamente, com o avang¢o da medicina, apontados com portadores de um problema de
ordem médica (SILVA & DESSEN, 2001).

Nesse contexto, a partir do século XVIII as concepgdes sobre deficiéncia
expandiram-se em diversas areas de conhecimento, com alguns apontamentos favoraveis ao
problema, dando inicio a institucionalizacdo do ensino especial. As visdes em relacdo a
deficiéncia mental foram ampliadas a partir do século XX, com os avan¢os dos modelos
médico e educacional e a partir das determinages sociais (SILVA & DESSEN 2001).
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Nos dias atuais, segundo Carvalho e Maciel (2003), o sistema 2002 da American
Association on Mental Retardation propde principios para definir a deficiéncia mental, com
diagnédsticos e classificagcbes, fundamentadas julgamento clinico e na literatura
especializada, como indicam os atuais sistemas categoriais de doencas e transtornos
mentais, sendo eles a Classificacdo de Transtornos Mentais e de Comportamento — CID-
10, publicacdo da Organizacdo Mundial de Saude - OMS e o Manual Diagndstico e
Estatistico de Transtornos Mentais — DSM-1V, publicacdo da Associacdo Psiquiatrica
Americana-AP. Os autores destacam que a proposta tedrica € funcionalista, sistémica e
bioecolégica, que enfatiza as dimensdes intelectuais, adaptativas, organicistas e
contextuais, considerando a deficiéncia mental como condi¢do deficitaria, que envolve
comportamento adaptativo (CARVALHO & MACIEL, 2003).

Nesse sentido Miranda (2007) afirma que no Brasil os estudos acerca da deficiéncia
e dos processos educacionais desses sujeitos acontecem paralelamente. A autora afirma que
0s avangos histéricos acerca do desenvolvimento das pessoas com deficiéncia passou por
quatro estagios de grande marcos sociais. O primeiro caracterizou-se pela segregacdo e
abandono dos sujeitos deficientes. O segundo foi marcado por a¢des que intencionavam
proteger os deficientes em instituicdes residenciais. O terceiro estagio, considerando a
experiéncia das residéncias, efetivou o desenvolvimento das escolas especiais de ensino. O
quarto e Ultimo estagio se desenvolve até os dias atuais, sendo marcado pelos avancos da
medicina e tecnologia. Essas demarcac¢Ges ndo contemplam o movimento historico que fez
emergir tais praticas sociais envolvendo as pessoas com e sem deficiéncias. No entanto,
deixa evidente que essas praticas sdo mutaveis, o que inspira para continuidade do processo
de luta por outra sociedade, com outros modos de relagdes sociais.

Ao resgatarmos o processo historico de constituicdo e desenvolvimento da
Educagdo Especial no Brasil, temos que nas decadas de 1950 e 1960 surgiram leis e
diferentes acOes que designaram o direito de escola para todos. Nesse processo, destacamos
a LDB (Lei de Diretrizes e Bases) de 1961 que visou garantir o direito da criangca com
deficiéncia a Educacdo, preferencialmente na escola regular. Além disso, houve a fundacéo
da Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), na qual o ensino especial

surgiu como opc¢ao para escola regular.
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Nas décadas de 1970 e 1980, foram criados Centros de Educacdo (CENESP), com a
finalidade de integrar os alunos que apresentavam deficiéncia leve e moderada, ao ritmo de
estudos das escolares regulares. Os estudantes que apresentavam dificuldades e/ou
deficiéncias mais severas, eram encaminhados a escolas especificas de educacdo especial
(BUENO, 1993).

Em 1994, a “Declara¢io de Salamanca” '® define politicas, principios e praticas da
Educacdo Especial e influencia as politicas publicas da Educacdo. Simultaneamente, a
Politica Nacional de Educacdo Especial defende o acesso de criangas deficientes ao ensino
regular, considerando as possibilidades de participagdo no processo educativo juntamente
com os sujeitos ndo deficientes.

Com o decorrer dos anos foram criadas novas leis que atribuiram as redes de ensino
0 dever de assegurar curriculo, métodos, recursos e organizacdo para atender as
necessidades de criancas e jovens com deficiéncia, além de resolu¢bes como a CNE/CEB2
que legislaram sobre sancdes judiciais pela recusa, por parte das escolas regulares, em
matricular criangas com deficiéncia.

No ano de 2008 a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da
Educacdo Inclusiva define que todos os sujeitos deficientes devem estudar na escola
comum. Essa situagdo consolidou-se no Brasil em decorréncia da convengéo dos direitos
das pessoas com deficiéncia, da ONU, fazendo da norma, parte da legislagédo nacional
(BUENO, 1993).

E importante destacar que no Brasil muitas foram as conquistas relacionadas aos
processos de inclusdo social e escolar dos sujeitos com deficiéncia. Sobre isso, Miranda
(2007, p.6) afirma que “ndo ¢ pouco avango ir de uma quase completa inexisténcia de
atendimento de qualquer tipo a proposi¢do e efetivacio de politicas de integragdo social”. A
autora salienta que nesse processo houve avangos e retrocessos; avangos no que tange a
preocupacdo com a inclusdo dos sujeitos deficientes e retrocessos relacionados a conquistas
questionaveis que se tornaram ideoldgicas e certos preconceitos que foram legitimados pela

ciéncia positivista.

16 Resolucao das Nagdes Unidas que trata dos principios, politica e pratica em Educacéo Especial.
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Voivodic (2013) enfatiza que todas essas intencGes e conquistas acerca da inclusédo
do sujeito deficiente ndo sdo acompanhadas de acOes efetivas que tornam realidade o
apregoado em leis e descri¢fes tedricas. Segundo a autora, a maior parte dos alunos (cerca
de 400.000) com algum tipo de deficiéncia, ainda participam de salas especiais e apenas
110.000 freqlientam escolas regulares de ensino.

Ao analisar esses, e outros, dados sobre os processos educacionais inclusivos,
Voivodic (2013) conclui que os discursos sobre inclusdo ainda permanecem no plano das
idéias, e defende a realizacdo de mais estudos e pesquisas sobre possibilidades de acbes
efetivas em nosso sistema de ensino atual.

Retomando os pontos que foram expostos até 0 momento, temos claro que a historia
da deficiéncia e das formas de superacdo da mesma, por mais bem intencionadas que
parecam, ainda precisam ser questionadas, até mesmo porque o desenvolvimento dos
sujeitos com deficiéncia ainda € visto de forma fragmentada, e muitas vezes excludente.

Identificamos que as discussdes, acerca dos processos de inclusdo de pessoas com
deficiéncia no meio social e na escola, sdo amplas, numerosas e decorrentes de diversas
vertentes tedricas e epistemoldgicas, assim como objeto de diferentes visdes politicas, fato
esse que dificulta a consolidacdo de um processo efetivo que apresente resultados
qualitativos e voltados ao processo de humanizagédo dos sujeitos.

Como afirmamos anteriormente, pretendemos avancar a essas indmeras
compreensdes teoricas, assim como criticar sua funcdo politico-ideoldgica, discutindo a
necessidade de efetivas acOes na direcdo da superagédo de situacdes de exclusdo das criangas
deficientes na escola. Para isso, precisamos analisar criticamente esse processo historico e
seus desdobramentos na educacdo, a partir de uma perspectiva histdrico-cultural,
entendendo que todos esses momentos que marcaram €pocas, ocorreram no interior de uma
sociedade cuja logica econdmica assenta-se no modo de producdo capitalista, que visa a
promocdo do capital, a geracdo de lucros e, desta forma, gera indmeros processos
excludentes (PELEGRINI, 2012).

Portanto podemos entender que discutir sobre 0s processos de inclusdo nos leva a
pensar também sobre 0s processos exclusdo, uma vez que s6 buscamos incluir o que esta
excluido (BARROCO, 2007).

Sawaia (2002) afirma que:
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A sociedade exclui para incluir e esta transmutacéo é condicdo da ordem social
desigual, o que implica o carater ilusério da inclusdo. Todos estdo inseridos de
algum modo, nem sempre decente e digno, no circuito reprodutivo das atividades
econdmicas, sendo a grande maioria da humanidade inserida através da
insuficiéncia e das privagdes, que se desdobram para fora do econdmico. Em
sintese, a exclusdo € um processo complexo e multifacetado, uma configuragédo
de dimensdes materiais, politicas, relacionais e subjetivas. E processo sutil e
dialético, pois sO existe em relagdo a inclusdo como parte constitutiva dela. Nao é
uma coisa ou um estado, é processo que envolve homens por inteiro e suas
relacbes com os outros. Ndo tem uma Unica forma e ndo é uma falha do sistema,
ao contrario, ele é produto do funcionamento do sistema (SAWAIA, 2002, p. 8-
9).

Diante disso, podemos pensar que o que ocorre, de fato, € um processo no qual o
individuo é colocado no lugar onde as forcas politicas, econémicas e sociais capitalistas
desejam que ele esteja, ou seja, a margem das apropriagdes humano-genéricas como afirma
Pelegrini (2012). Dessa forma, ao consideramos as bases materiais que geram grandes
desigualdades de apropriacdo e usufruto de tudo aquilo que ja foi produzido pela
humanidade, a perspectiva da inclusdo escolar ganha maior visibilidade e “refugio no
discurso moral e, portanto, parcial das deficiéncias e diferencas, falseando o nicleo da
questdo” (KLEIN & SILVA, 2012, p. 37).

Saviani (2012), ao escrever o prefacio do livro “Educacdo Especial e Teoria
Histdrico-Cultural: em defesa da humanizagdo do homem”, faz algumas consideragdes
relevantes acerca do tema e afirma que se considerarmos todo o processo historico da
educacéo inclusiva, a proposta educacional atual tem a intencdo de atender a todas as
necessidades dos sujeitos matriculados em escolas comuns, de forma a garantir a
aprendizagem de todos, sem distingdes. Entretanto, o autor destaca que essas afirmacoes
tém fortes componentes ideologicos, pois ndo consideram a ordem econdmica atual, a qual
pressupde a exclusdo, na medida em que se assume que essa logica econdmica néo
possibilita lugar para todos. (SAVIANI, 2012, p. 8).

Para Saviani (2012) na atualidade configura-se uma “pedagogia da exclusdo”, a qual
difunde concepcdes sobre as relagdes entre educacéo e trabalho. Essa pedagogia, segundo o
autor, destaca que tais concepgdes podem ser caracterizadas a partir de duas expressoes
paradoxais e contraditorias entre si, sendo elas, a “exclusdo includente” e a “inclusiao

excludente”. As manifestagdes acerca da “exclusdo includente” estdo relacionadas aos
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fendmenos produtivos, referente ao mercado de trabalho, o qual lanca estratégias para
conduzir a exclusdo do trabalhador. J& a “inclusdo excludente”, por sua vez, 'se manifesta

no terreno educativo como a face pedagdgica da exclusdo includente™ (SAVIANI, 2012,

p.9).
Segundo o autor, a estratégia relacionada a inclusdo excludente:

consiste em incluir estudantes no sistema escolar em cursos de diferentes niveis
e modalidades sem os padrdes de qualidade exigidos para o ingresso no mercado
de trabalho. Essa forma de inclusdo melhora as estatisticas educacionais porque
permite apresentar nimeros que indicam a ampliagdo do atendimento escolar se
aproximando da realizacéo de metas como a universalizagdo do acesso ao ensino
fundamental. No entanto, para atingir essas metas quantitativas a politica
educacional lanca mdo de mecanismos como a divisdo do ensino em ciclos, a
progressdo continuada, as classes de aceleragdo que permitem as criangas e
jovens permanecer um numero maior de anos na escola, sem o correspondente
efeito da aprendizagem efetiva. Com isso, embora incluidas no sistema escolar,
essas criancas e jovens [com ou sem deficiéncia] permanecem excluidos do
mercado de trabalho e da participacdo ativa na vida da sociedade. Consuma-se
desse modo a “inclusdo excludente” (SAVIANI, 2012, p.9).

Apbs essas colocacdes o autor conclui que a inclusdo escolar de pessoas com
deficiéncia na escola regular é sustentada pela “inclusdo excludente” (SAVIANI, 2012).
Considerando o exposto, podemos dar 0s primeiros passos no que se refere as
possibilidades de superacdo das concepg¢des que seguem a logica da sociedade de classes,

ao discutirmos o desenvolvimento dos sujeitos com deficiéncia, pois acreditamos que:

O empenho da psicologia e da pedagogia, sob uma perspectiva critica, é a luta
para que a primeira forma de participagdo, de apropriacdo, fruicdo e usufruto seja
acessivel a todos. A inclusdo desta forma, ndo seria a de cumprir o papel social de
ficar a margem, alheio ao que de mais avancado, e valorado positivamente, a
humanidade tenha produzido. Se esse empenho parece utdpico, ainda assim
constitui-se em um norte para qual seguir. Mas essa luta torna-se estéril se nao for
considerada a ldgica da sociedade de classes capitalista (BARROCO, 2007, p.
160).

Apoiamo-nos, portanto, nessa compreensao critica acerca da questdo da deficiéncia
e da inclusdo do sujeito deficiente, para que possamos dar continuidade ao nosso trabalho e
defendermos a participacdo de todos os seres humanos em sociedade com vistas,
obviamente, a superacdo da sociedade de classes. Salientamos a necessidade da luta em
defesa de uma educacdo de qualidade e para todos e socialmente qualificada, a qual néo

discrimina os individuos, por outro lado, valoriza os seres humanos e enfatiza a necessidade
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de apropriacbes humano-genéricas como fator decisivo de humanizacdo de sujeitos
deficientes e ndo deficientes.

Diante disso, defendemos a democratizacdo das relagdes sociais entre pessoas com e
sem deficiéncia, assim como a plena socializacdo dos conhecimentos acumulados pelo
género humano, sobretudo porque, concordando com Barroco (2012, p.63) “defendemos a
boa escola para todos e que nela se valorize a histéria e a filosofia, e que a psicologia
ofereca subsidios para se pensar a aprendizagem e o desenvolvimento para além dos limites
bioldgicos”.

Portanto, é importante anunciar que nosso entendimento acerca do desenvolvimento
dos sujeitos com deficiéncia vai além de discursos e a¢des ideoldgicas que defendem a
“inclusdo” dessas pessoas. O que podemos considerar a partir de agora, € que todo e
qualquer ser humano, seja ele deficiente ou ndo, deve participar ou ter consciéncia de sua
historia e constituir-se a partir de processos educativos de qualidade, sendo a escola espaco
essencial de humanizagéo.

Continuamos inquietos com relacdo a situacdo da segregacdo das criancas
deficientes nas escolas especiais de ensino, assim como, inquietos com determinados
estudos que vem sendo realizados sobre o tema da inclusdo escolar desses sujeitos. 1sso
porque, mesmo considerando 0s inimeros avancos historicos identificados no processo de
inclusdo dos deficientes na escola regular, ndo encontramos praticas pedagdgicas que
possibilitem aprendizagens significativas e pleno desenvolvimento desses sujeitos numa
direcdo efetivamente emancipadora.

No lugar de manter os sujeitos deficientes nas escolas regulares de baixa qualidade,
com o intuito de se fazer a incluséo social e educacional, corroborando a “incluséo
excludente" (SAVIANI, 2012), desejamos uma escola verdadeiramente humanizadora para
todas as criancas e jovens; desejamos uma escola em que os sujeitos deficientes possam, ao
lados dos nédo deficientes, serem reconhecidos como estudantes e participes de uma
educacdo de qualidade que possibilite a apropriacdo dos objetos da cultura sistematizada
pela ciéncia, filosofia, artes, politica, dentre outras objetivacfes humano-genéricas, pois
esse € 0 caminho para a humanizacao dos seres humanos.

Seguiremos nosso trabalho apresentando as compreensdes histdrico-culturais sobre

deficiéncia, e com isso acreditamos poder contribuir com a discussao acerca da formacéo
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multilateral desses sujeitos, enfatizando o trabalho educativo do professor e desvelando a
ideologia presente na discussdo sobre a inclusdo social e educacional dos deficientes que
encobre uma realidade voltada a mera adaptacdo e ndo a humanizacao do sujeito deficiente

em nossa sociedade.

4.2. - Compreens0es historico-culturais acerca da deficiéncia e suas implicacdes para a
educacao e a escola.

Sabemos que os pensamentos de L. S. Vygotski sdo conhecidos em diversas areas
do conhecimento cientifico, sobretudo aquelas comprometidas com estudos acerca do
processo de desenvolvimento humano, dentre elas podemos destacar a psicologia, a
pedagogia, a neurofisiologia e a psiquiatria e que suas reflexdes tedricas e metodoldgicas,
assim como seus trabalhos experimentais ainda sdo modelo para muitas pesquisas nessas
areas. O trabalho de Vygotski supera os limites de muitas dessas areas do conhecimento, as
quais, decorrente de sua tradi¢do positivista, e acabam tomando por natural os processos de
desenvolvimento humano.

Na direcdo da superacdo da tradicdo naturalizante presente na ciéncia psicoldgica,
destacamos os estudos de Vygotski acerca da defectologia, nos quais o autor busca, em
bases marxistas-lenistas, compreender as formas de desenvolvimento das pessoas com
deficiéncia, principalmente das criancas que sempre foram protagonistas nos estudos e
pesquisas realizadas por Vygotski, como afirma Elkonin no epilogo do tomo IV das Obras
Escogidas (1996).

Elkonin (1996) enfatiza que “ndo podemos compreender o interesse de Vygotski
pelos problemas da psicologia infantil (evolutiva), sem considerar que ele antes de tudo foi
um tedrico e 0 mais importante, um pratico no campo do desenvolvimento psiquico
anormal” (1996, p. 388, tradugdo nossa). Segundo o autor, Vigotski foi diretor cientifico de
uma série de investigagBes realizadas no Instituto Experimental de Defectologia e
sistematicamente participava em consultas psicoldgicas de criangas. Elkonin (1996) afirma
ainda que pelo consultério de Vygotski passaram centenas de criangas com problemas no

seu desenvolvimento psiquico e “cada caso era analisado minuciosamente, de uma ou outra
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anomalia, reconhecido como uma manifestagdo concreta de algum problema geral”
(ELKONIN, 1996, traducao nossa).

O livro “Fundamentos de Defectologia’™ foi publicado em 1983, pela Editora
Pedagogica, em Moscou, como parte de sua obra que foi editada em seis tomos. Essa obra
possui caracteristicas peculiares a respeito dos conceitos sobre a natureza humana, a
sociedade e a concepcdo de homem, que por hora, nos permite enxergar com muita clareza
a situacdo da sociedade atual no que diz respeito aos processos educativos de pessoas com
deficiéncia.

Cabe enfatizar que Vygotski (1997) interessou-se por diferentes tipos de deficiéncia,
dentre elas a cegueira, a surdez, a intelectual, e considerando 0s pressupostos marxistas de
carater dialético, o autor pdde observar os fendmenos humanos em suas totalidades,
reconhecendo seus movimentos e respeitando suas especificidades (BARROCO 2011).

Entendemos que os estudos defectoldgicos, conforme aponta Barroco (2007),
reagem contra 0 modelo quantitativo de desenvolvimento, que reduz o ser humano apenas
ao seu funcionamento organico. Para Vygotski (2007, p.12) a defectologia esta lutando pela
tese basica de que "a crianca cujo desenvolvimento estd complicado pelo defeito ndo é
simplesmente uma crianca menos desenvolvida que seus contemporaneos normais, senao
desenvolvida de outro modo”.

Vygotski (2007) ainda afirma que assim como as criangas sem deficiéncia
apresentam peculiaridades guantitativas em seu desenvolvimento, bem como uma estrutura
especifica de seu organismo e personalidade, as criangas com deficiéncia, de igual maneira,
apresentam um tipo de desenvolvimento qualitativamente peculiar e distinto (VYGOTSKI,
1997, p. 12).

Considerando os estudos da Defectologia de Vigotski e suas contribui¢Ges para a
superacdo do determinismo bioldgico acerca do sujeito deficiente, é possivel afirmar e
defender a necessidade de espacos para a atuagdo de profissionais da educagdo, em

conjunto com profissionais da area da satde, uma vez que nao reconhecemos a deficiéncia

!7 Defectologia é um termo empregado por autores soviéticos e pelo proprio L.S. Vygotski (1986-1934), no
inicio e ao longo do século XX. Diz respeito a uma area que congrega estudos teérico-metodologicos relativo
a intervenc@es educacionais, similar ao que hoje denominamos de Educacdo Especial (BARROCO, 2012, p.
41).
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como um defeito e tdo pouco, o sujeito com Sindrome de Down como um deficiente, mas
sim como um sujeito que apresenta caracteristicas e desenvolvimento peculiar.

Se as compreensdes fossem contrérias a tese defendida por Vygotski (1997) e os
estudos da Defectologia apresentassem contradicdes, ou seja, se o olhar sob o
desenvolvimento da crianca deficiente fosse compreendido incondicionalmente pelos
determinantes bioldgicos, e por conseqliéncia limitados a deficiéncia, ndo haveria espago
para a educacdo e atuacdo dos profissionais da area, mas apenas para os profissionais da
medicina (BARROCO, 2007).

E importante reafirmar que Vygotski (1997) se opde as concepcdes ahistdricas a
respeito do desenvolvimento humano e que, segundo sua compreensédo, a deficiéncia vai
além das caracteristicas bioldgicas. O autor enfatiza que as insuficiéncias e incapacidades
que sdo observadas em pessoas deficientes sdo frutos da falta de uma educacgéo pautada em
procedimentos especiais, a partir da apropriacdo dos signos da linguagem humana, que véo
permitir que esses sujeitos se desenvolvam da mesma forma que os sujeitos ndo-deficientes.

Barroco (2011) afirma que:

Vygotski revisou as teorias que se aplicavam a essa area de estudos e de
intervengdo, pautadas na “disontogenesis”, isto é, no desenvolvimento distorcido.
Defendeu que, ao contrario, as pessoas com deficiéncia tem um desenvolvimento
que toma caminhos diferenciados, mas ndo distorcidos, e que, por isso, devem ter
a oportunidade de tracar vias colaterais com a ajuda da escola. Por seus escritos,
podemos dizer que, naquilo que é central, o desenvolvimento segue 0 mesmo
curso que o das pessoas ditas normais, pois suas mentes sdo formadas
socialmente (p. 155).

A autora conclui, a partir dos estudos vigotskianos, que as pessoas deficientes
devem se apropriar de conteddos culturais oferecidos pela sociedade, na qual estdo
inseridos, para que possam utilizar esses conteddos intencionalmente. Nessa relacdo social,
as pessoas deficientes terdo condicdes de desenvolver suas faculdades superiores e
elaborarem novos conteddos, novas objetivacdes, no sentido de se expressarem de forma
consciente e como sujeitos sociais (BARROCO, 2011).

Em decorréncia disso e considerando a teoria histérico-cultural, devemos
reconhecer o ser humano em potencial, valorizar suas habilidades e possibilidades e nao
enfatizar suas dificuldades e defeitos. Pois admitimos que é por meio da apropriacdo de

conteudos cientificos, dos saberes elaborados pela sociedade e pelas relagdes sociais que 0s
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sujeitos podem avancar as suas limitacdes decorrentes de sindromes genéticas, como no
caso dos sujeitos Down, e dessa forma construir o seu desenvolvimento numa direcéo
singular, a partir do que lhe apresentam as condigdes objetivas de vida.

Como ja salientamos anteriormente, todas essas formas de apropriacdes historico-
culturais sdo possiveis somente através do trabalho educativo e, ao tratarmos desse assunto,
devemos destacar que Vygotski (1997) defendeu de forma assidua os processos de
escolarizacdo dos sujeitos com deficiéncia.

Entretanto, o autor se contrapds claramente aos modelos educacionais baseados na
segregacdo dos deficientes em escolas especiais de ensino, uma vez que afirmava que essas
instituicBes deixavam as pessoas a margem da cultura a qual pertenciam e, portanto, eram
impedidas de qualquer vivéncia que permitisse 0S avangos em seu desenvolvimento
(VYGOTSKI, 1997).

Por isso, Vygotski (1997) recusou-se a denominar a educacéo escolar para pessoas
com deficiéncia sob o codinome de “educagdo especial”, pois para o autor esses sujeitos
devem ser educados como quaisquer outros, tendo como o objetivo principal a formacéo de
um sujeito consciente e participativo em sociedade, ainda que essa educacdo tenha que
acontecer por caminhos diferentes que devem ser decididos pelos educadores juntamente
com o sujeito deficiente que sera educado (PICCOLO, 2009).

Contudo, o contexto social, do qual participamos, ndo permitiu que 0 pProcesso
histérico ocorresse de acordo os principios filoséficos socialistas, e por esse motivo, Luria
demonstrou-se inquieto com a situacdo, especificamente sobre as criangas com deficiéncia
intelectual e sua condicdo educativa na sociedade capitalista, realizando severa critica,

apresentadas da seguinte forma:

Entre as criangas que freqiientam a escola, existe um grupo que ndo pode seguir o
programa normal por causa do seu subdesenvolvimento mental. Esse grupo deve
estudar em escola especial auxiliar. Seus membros sdo as chamadas criangas
retardadas mentais e o problema da sua identificacdo é de separa-los de outras
criangas retardadas ainda que perfeitamente normais: fornecer-lhes uma educacgéo
especial é o ponto essencial. Quem sdo exatamente as criancas retardadas mentais e
como se pode distingui-las das outras criancas cuja educacdo foi negligenciada?
Nos paises capitalistas, sustenta-se ha longo tempo que as criangas retardadas
mentais sdo criancas normais, mas que tém capacidades hereditariamente
inferiores, estas dizem respeito a uma vasta porcdo da populagdo infantil que, por
consequéncia, ndo pode receber uma educacdo completa nas escolas comuns
(LURIA, 1974, p. 17).
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As palavras do autor nos direcionam a entender que ainda ha um caminho muito
longo a ser percorrido para que a Educacdo, pautada nos principios tedrico-metodoldgicos
da teoria historico-cultural, dentro de uma sociedade capitalista (a qual nos encontramos
hoje), aconteca de forma a garantir o desenvolvimento multilateral dos sujeitos envolvidos
nesse processo. No entanto, ha que se lutar para a concretizacdo de uma educacao
efetivamente emancipadora, mesmo sob os designios da sociedade capitalista.

Sabemos que a educacdo escolar na atualidade, seja no que se refere a formacao das
criancas e jovens (com e sem deficiéncia), como também na formacao de professores e até
mesmo dos gestores escolares e outros profissionais da educagao, caminha na contraméo do
que defende a teoria histdrico cultural, pois mantém-se presa a principios positivistas de
ciéncia. Nesse sentido e considerando o que ja foi apresentado, devemos nos remeter a dois
pontos importantes a serem discutidos: 1) o surgimento de instituicbes especializadas de
ensino (as escolas especiais), suas politicas e praticas pedagdgicas. 2) a superacdo da
inclusdo excludente, pois defendemos que a pessoa com deficiéncia deve ser educada e ter
o direito de se apropriar das objetivaces genéricas mais desenvolvidas, como qualquer
outro ser humano, participando das atividades educativas em escolas regulares de ensino.

Tais fatos nos permitem pensar a respeito da situacdo da Educacdo Especial e das
InstituicOes especializadas de ensino como um todo, uma vez que sim, uma educacdo
especial e diferenciada é necessaria, mas ndo uma escola especial e exclusiva para pessoas
deficientes, pois essa escola "especial”, considerando as contradi¢des da sociedade
capitalista, torna-se segregativa e estigmatizante.

Sobre isso, Barroco (2007, p. 21 e 22) afirma que:

A educacdo atual depara-se com a defesa de uma proposta de sociedade que
respeite as diferencas que a raga, o nivel s6cio-economico, o credo religioso, a
opcdo sexual, a idade, a deficiéncia ou as necessidades educacionais suscitam. No
ambito da educacdo escolar, tal proposta requisita, dentre outras coisas, que as
escolas comuns se preparem para receber “esses individuos diferenciados”. A
proposta de educacdo escolar inclusiva tem sido apresentada como uma alternativa
necessaria para fazer frente a um contexto em que se agigantam as diferengas [...].

A autora salienta ainda que é legitima a luta pelo respeito a condicdo do sujeito
deficiente e o reconhecimento do quanto o seu processo de desenvolvimento é diferenciado

e que a escola deve respeitar essa diferenga. Enfatiza também que importantes agdes tem
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sido viabilizadas, por parte de diferentes segmentos e organizacgdes, e afirma ser preciso ter
clareza, também, que “o preconceito, o estigma, a logica da exclusdo, etc apresentam-se a
mente das pessoas” e que transformacdes sociais ¢ das condi¢des objetivas sdo necessarias
para se viabilizar as mudancas pleiteadas nos moldes como se defende e se gostaria
(BARROCO, 2007, p.22).

Segundo Barroco (2007, p.22) estes desafios estimulam ao estudo da Escola de
Vigotski, justamente porque “ele busca retirar das maos do destino a causalidade que
justificaria os homens a serem 0 que sdo, e a ir para além do reino das aparéncias no
proposito de desvendamento do homem social, daquilo que ele produz e do modo como se
reproduz”. A autora enfatiza que Vygotski fez a sua critica a “Escola Auxiliar (escola
especial), a Defectologia de toda sua época, que atendia sujeitos com debilidades,
inabilidades, deficiéncias”, sendo um aguerrido defensor por direitos iguais e por uma
escola igual para todos, como ja mencionamos anteriormente.

Considerando as reflexdes apresentadas pelos tedricos historico-culturais e
reconhecendo as inovadoras proposi¢cbes de Vygotski em sua €época, assim como
considerando as nossas experiéncias no contato com criancas que apresentam deficiéncias e
especificamente sujeitos com Sindrome de Down, a partir dos trabalhos de intervencéo e
pesquisa que realizamos no GEIPEE-THC e nas dependéncias do LAR (Laborat6rio de
Atividads Ludo-recreativas) da UNESP-Presidente Prudente, defendemos uma escola Unica
para sujeitos deficientes e ndo deficientes, uma escola regular e de qualidade para todos.

Ao discutir a importancia de uma escola que possibilite, mesmo sob as condigdes da
sociedade atual, processos de desenvolvimento e emancipagéo, Viotto Filho (2005, p.123)

afirma que:

Mesmo diante da sociedade alienada, se faz necessario repensar a escola como
construgdo social, a qual, submetida ao movimento dialético de transformacao
histdrica, podera assumir uma nova configuragdo e contribuir para a construgdo de
um novo modelo de sociedade. E nesse sentido que defende-se a proposigio
tedrico-filosofica em torno da efetivagdo de uma escola-comunidade, a qual podera
possibilitar a elevacdo do homem as esferas mais altas do desenvolvimento
humano, aquelas possiveis nesse momento histérico e na dire¢do da superagdo da
sociedade de classes alienada.

No entanto e considerando a possibilidade de pensarmos numa escola regular e de

caracteristica critica e transformadora, é importante sabermos que:



86

Uma sociedade de classes certamente leva para o &mbito da educacdo regular e
especial toda a légica e a valoracdo que a sustenta enquanto tal. Fica, portanto,
incompleta ou insuficiente a luta pela transformacdo de um dado atendimento
educacional somente pelo nivel de idéias, se a pratica social engendra aquilo que
deve ser superado (VIOTTO FILHO, 2005, p. 123).

Deste modo, podemos afirmar que muito ainda ha que se discutir e pesquisar e lutar
em busca da superacdo dos processos excludentes da pessoa com deficiéncia, mas devemos
pensar, nos organizar e lutar por uma transformacéao possivel.

Entendemos que tal processo de transformacdo pode comecar no interior da escola,
onde os professores (também) possam ser humanizados, de forma a repensar
conscientemente as concepgdes de homem e de mundo, e assim pensar e planejar o seu
trabalho com vistas a garantir o desenvolvimento diferenciado dos sujeitos com deficiéncia,
considerando que 0s mesmos sdo capazes de aprender de acordo com suas possibilidades,
desde que lhes sejam oportunizado um trabalho mediado e preparado de acordo com a sua
realidade concreta, de forma que alcancem o que esta préximo, construam novos conceitos
e desenvolvam seu psiquismo, construindo linguagem, memdria, pensamentos, consciéncia,
regulando sua conduta e formando sua personalidade para viver e atuar em sociedade.

Dando continuidade a discussdo, apresentaremos no item seguinte, as caracteristicas
gerais acerca do desenvolvimento das criangcas com Sindrome de Down, enfatizando a
condigdo humana desses sujeitos, 0s quais participam de uma dada realidade social, a qual

deve permitir-lhes possibilidades concretas de desenvolvimento.

4.3. A crianga com Sindrome de Down: especificidades e interpretacdo histérico-
cultural

A Sindrome de Down € uma irregularidade genética que pode ocorrer em pessoas de
todas as nacionalidades, racas e classes sociais, independentemente do sexo. A maioria dos
estudos, provenientes da medicina, comprovou que o principal fator de incidéncia dessa
desordem genética, esta relacionado a idade da mae e o respectivo envelhecimento dos seus
Ovulos. Entretanto, tal fator ndo € decisivo na causa da irregularidade na formacéo genética

da Sindrome de Down.
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Isso implica afirmar que apesar das caracteristicas genéticas semelhantes devido a
desordem cromossémica, as pessoas com Sindrome de Down séo bastante diferentes entre
si, tanto nas caracteristicas fisicas quanto incidéncia de patologias relacionadas ao seu
gendtipo. Esses sujeitos também apresentardo caracteristicas filogenéticas provenientes de
sua familia, e isso influenciara de forma direta, nas questdes relacionadas a intensidades da
deficiéncia mental e nas patologias dai decorrentes, devido as vulnerabilidades causadas
pela trissomia dos cromossomos, no par 21.

H& mais de um século, John Langdon Down, reconheceu a forma de deficiéncia
genética que constitui uma das causas mais freqlentes de deficiéncia mental, denominando-
a como Sindrome de Down (DALLA DEA, BALDIN & DALLA DEA, 2009). A referida
Sindrome é causada por um acidente genético onde o nimero de cromossomos presentes
nas células é diferente do convencional. O sujeito com Sindrome de Down tem
Cromossomos normais, no entanto ha uma alteracdo no cromossomo 21, que é duplicado e
esta alteracdo cromossémica produz um desequilibrio genético que faz com que o
desenvolvimento desse sujeito aconteca de forma mais lenta, mas ndo diferente das demais
pessoas.

Os sujeitos com Sindrome de Down, embora tenham tracos que Ihes sejam comuns,
apresentam diferentes biotipos e pequenas diferenciagbes no seu processo de
desenvolvimento. No entanto, tais caracteristicas individuais, ndo impossibilitam os
sujeitos de aprender e se desenvolver, os quais, diante de situag0es educativas diferenciadas
terdo plenas condicGes de desenvolvimento e humanizagdo (NASCIMENTO, 2011).

Dalla Déa, Baldin & Dalla Déa (2009) afirmam que existem trés tipos de Sindrome
de Down, identificadas ao longo dos estudos e desenvolvimento histérico da sociedade, séo
eles: trissomia 21, mosaico e translocagdo. A trissomia € 0 caso mais comum, sendo
encontrada em 96% dos casos, onde pode-se observar nitidamente o terceiro cromossomo
no par 21. O mosaicismo, presente em 2% dos casos, ocorre nas primeiras divisdes
celulares apos a fertilizacdo, diferenciando-se do terceiro tipo, denominado translocacéo,
que tem o0 cromossomo extra conectado ao cromossomo 14 ou a outro 21. Os trés tipos de
Sindrome de Down diferenciam-se devido ao processo de formagdo dos cromossomos,

porém ainda ndo se sabe ao certo a causa destes acidentes genéticos. Existem hipo6teses



88

relacionadas a idade dos pais, alteragdes hormonais e 0 uso de drogas e alcool (DALLA
DEA, BALDIN & DALLA DEA 2009).

Embora as diferentes formas de manifestacdo da Sindrome possam provocar
variacdes organicas patoldgicas, poucos sao 0s estudos comparativos que comprovem as
diferenciacdes existentes nos trés tipos de Sindrome de Down (BISSOTO, 2005). Neste
sentido, algumas caracteristicas fisicas também, devido ao comprometimento genético, séo
semelhantes em pessoas com a Sindrome e nesse caso podemos citar o exemplo das méos
que sd@o menores, mais largas e com os dedos mais grossos. Os sujeitos Down apresentam,
também, na maioria dos casos, boca e dentes pequenos, assim como as orelhas pequenas e
lingua hipotdnica.

O comprometimento organico no desenvolvimento da pessoa com a Sindrome de
Down pode ainda estar associado a outros problemas clinicos como: cardiopatia congénita
(40%), hipotonia (100%), problemas auditivos (50 —70%), de visdo (15 — 50%), distarbios
da tiredide (15%), problemas neuroldgicos (5 — 10%), obesidade e envelhecimento precoce
(PORTAL SINDROME DE DOWN, 2013).

Além das caracteristicas fisicas e ocorréncias patoldgicas, Dalla Déa, Baldin &
Dalla Déa (2009) destacam que os estudos cientificos ainda ndo revelaram com exatiddo,
como 0 cromossomo em excesso pode causar a deficiéncia mental, mas afirmam que o
cérebro do sujeito com Sindrome de Down € menor e menos complexo, apresentando um
menor numero de células nervosas e algumas fungdes alteradas.

As diferencas neurais afetam a maneira de organizagdo das areas do sistema nervoso
influenciando a efetivacdo das conexfes e sinapses necessarias para estabelecer 0s
mecanismos de atencdo, memoria, pensamento abstrato, entre outras fungdes cognitivas
(SILVA & KLEINHANS, 2006).

A partir destas consideragOes, muitos sdo 0s autores que estudam o processo de
desenvolvimento da atencdo, memdria e linguagem desses sujeitos. Destacaremos aqui 0S
estudos de Escamilla (1998), que classifica o desenvolvimento da memdria do sujeito com
Sindrome de Down em trés tipos: sensorial, mecanica e logica intelectual, que se relaciona
com a capacidade de armazenar e reproduzir os conhecimentos produzidos, por meio da

comunicagéo oral e significado das coisas.
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Em contrapartida, Escamilla (1998) afirma que por apresentar dificuldades com as
formas abstratas de pensamento, a crianca Down tera maior facilidade em desenvolver a
memdria mecéanica, para realizacdo de trabalhos manuais, desenvolvendo também a
memoria sensorial.

Em estudos atuais acerca do desenvolvimento da memoria de pessoas com
Sindrome de Down, pesquisadores comprovaram o efeito de um medicamento sobre a
cognicdo desses sujeitos. A referida pesquisa foi realizada na Universidade de Colorado
(EUA) e conduzida por neurocientistas, que mostraram o uso de uma substancia chamada
memantina, que age diretamente nos mecanismos fisioldgicos da memdria, apresentando
resultados positivos no que se refere ao desenvolvimento da memoria verbal (O ESTADO
DE SAO PAULO, 2013).

Segundo os estudiosos, a utilizacgdo do medicamente possibilita a melhora no
desenvolvimento de tarefas dependentes de uma parte do cérebro denominada hipocampo,
que é responsavel pela aquisicdo de memoria e outras fungdes psicoldgicas. Os
neurocientistas dizem que é a primeira vez que uma pesquisa comprova, com dados
estatisticos, o efeito de um farmaco sobre a cognicdo de pessoas com Sindrome de Down
(O ESTADO DE SAO PAULO, 2013).

A realizagéo do referido estudo, sobre os efeitos da medicagéo no desenvolvimento
da memoria dos sujeitos com Sindrome de Down, muito nos chamou a atencéo, uma vez
gue nossos estudos estdo apoiados em uma perspectiva que defende o desenvolvimento
histérico e cultural dos seres humanos, no entanto ndao podemos desconsiderar aspectos
bioldgicos concernentes a Sindrome que decorre de uma desordem cromossomica.

Em nosso capitulo sobre o desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores,
discutimos a importancia da memoria para o desenvolvimento humano e defendemos que
essa fungdo psicoldgica, assim como todas as outras, tem origem e desenvolve-se ao longo
do processo historico-cultural dos individuos, a medida que representa uma forma de
conduta mais complexa e superior que supera, por incorporacdo, as formas mais
elementares de desenvolvimento (VYGOTSKI, 1995, p.121).

A compreensdo histérico-cultural acerca do desenvolvimento dos sujeitos com
Sindrome de Down requer que nos coloquemos em situacdo de contraposicao as vertentes

que sdo favoraveis a medicalizacdo desses sujeitos, isso porque temos evidenciado que o
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desenvolvimento bioldgico/elementar avanca para o desenvolvimento superior, a medida
que sdo criadas condicdes para 0s sujeitos se apropriarem das objetivacbes humanas
essenciais.

Existem estudiosos que criticam o uso indiscriminado de farmacos, como Monteiro
(2006) que afirma a existéncia de “lente da biomedicalizagdo querendo ensinar que a vida,
como um todo, tem um determinado remédio, uma pilula” (2006, p. 24). Também Collares
e Moyses (1996) enfatizam a necessidade de compreensdo das criancas que encontram
dificuldades de aprendizagem, sejam elas deficientes ou ndo, para além de processos
medicamentosos, pois afirmam que a medicalizacdo indiscriminada ndo apresenta-se como
solucdo para a questdo, pelo contrério, agrava a situacao desses sujeitos, causando-lhes, a
longo prazo, situacdo de dependéncia quimica e prejuizos ao seu desenvolvimento, além de
profundos preconceitos acerca de sua condi¢cdo humana.

Por esse motivo, enfatizamos que a utilizacdo de farmacos deve ser repensada ao
discutirmos quest@es relacionadas ao desenvolvimento psiquico dos sujeitos com Sindrome
de Down, uma vez que as formas efetivas de desenvolvimento da memdria, por exemplo,
como temos defendido, tém sua génese nas relacGes sociais e, portanto, decorrem de
situacdes significativas de aprendizagem vividas pelos sujeitos ao longo de suas vidas.

Neste contexto, reafirmamos que ndo devemos desconsiderar os fatores genéticos

provenientes da Sindrome, contudo:

Considerar essas criangas como tendo “talentos inferiores” e considera-las como
variantes normais, mas de fraca capacidade, seria um grande erro. Na verdade,
essas criancas anormais e toda sua deficiéncia comportamental sdo uma
sobrevivéncia da desordem precoce que causou o subdesenvolvimento do cérebro e
prejuizos graves da atividade mental (LURIA, 1974, p.20).

Portanto, devemos compreender a importancia das relagbes sociais, as quais sdo
defendidas pela teoria historico-cultural, evidenciando-as como primordiais para a
construcdo de um sujeito humanizado, ao qual devem ser possibilitadas condi¢Ges sociais
concretas para que 0 mesmo possa desenvolver processos psiquicos essenciais e, nesse
sentido, construir sua personalidade e forma de existéncia em sociedade.

A partir disso, Barroco (2011, p.173) afirma que é importante:
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lutarmos para que o talento bioldgico comprometido seja compensado pela
apropriacdo de estratégias culturais que comp8em as vias colaterais, ndo nos
conformando com 0 que se mostra aparente e momentaneo [pois], embora a
condicdo da deficiéncia ndo se extinga, na maioria dos casos, ela pode ser alterada,
pois nao é estatica.

Salientamos que se torna necessario criar possibilidades de construcdo de diferentes
estratégias de educabilidade para sujeitos com deficiéncia, respeitando sua individualidade,
valorizando suas potencialidades, no sentido de garantir por meio da atividade pedagogica,
novas oportunidades educativas e também de trabalho para o professor na escola. Isso
porque para Luria (1974, p.20):

Em certas condi¢Bes, com métodos de instrugdo convenientemente estabelecidos e
com a diligéncia e a sistematizacdo necessarias, mesmo as criangas de capacidade
natural inferior podem seguir o programa de uma escola comum, sem dificuldade, e
receber uma educacdo completa e convenientemente equilibrada no decorrer da
qual essas capacidades se formam e se desenvolvem ainda mais.

Segundo o autor, a propria escola exerce uma forte influéncia sobre o processo de
desenvolvimento das criangas e seria um grande erro subestimar a importancia da escola e
""considerar que as capacidades inatas definem o destino posterior das criancas”. E salienta
ainda que "seria um erro atribuir a um talento inferior inato as dificuldades encontradas
pelas criancas durante sua educacdo” (LURIA, 1974, p.20).

Neste sentido, entendemos que a construcdo e o desenvolvimento das funcbes
psicoldgicas superiores promovem, a partir da apropriacdo dos objetos culturais, 0 processo
de humanizagdo dos individuos. Desta forma, acreditamos ser possivel desenvolver nos
sujeitos com Sindrome de Down func@es psiquicas fundamentais e na dire¢do da superagéo
de formas que naturalizam e tornam ahistoricas as compreensdes dessa deficiéncia, com
objetivo de valorizar esses sujeitos e seu processo de desenvolvimento, mediados pelo

trabalho educativo do professor na escola.

4.4 A atividade da danca no processo de desenvolvimento da crianga com Sindrome de
Down

Certa vez, ao participar de uma sessdo de apresentacdo de trabalhos em um evento
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na area da Educacdo, uma pesquisadora afirmou ter constatado que 0s sujeitos com
Sindrome de Down tem maior facilidade para realizar atividades relacionadas a arte, a
mdusica, ao teatro e a danga, mas ndo apresentou referencias bibliogréficas que embasavam
tal constatacao.

Desde entdo, passamos a refletir a respeito do depoimento apresentado pela
pesquisadora e indagamos: Sujeitos com Sindrome de Down tém maior facilidade para as
artes, musica e danca porque carregam consigo, desde o nascimento, essas caracteristicas?
Essas sdo habilidades inatas desses sujeitos? Quais as teorias que defendem tais
afirmacdes? Qual a finalidade dos sujeitos com Sindrome de Down participarem de tais
atividades? Somente esses tipos de atividades podem ser oferecidos aos sujeitos com a
sindrome? Dentre outras questbes que formulamos e que estamos, neste trabalho,
procurando responder e refletir criticamente.

Tais questbes foram surgindo ao longo das reflexdes oriundas a partir do
depoimento daquela pesquisadora. As respostas tém sido encontradas, e, nem sempre
convergindo com concepgdes que tomam por natural o desenvolvimento dos sujeitos com
Sindrome de Down, uma vez que temos como suporte uma epistemologia histérico-social
acerca do desenvolvimento humano e que nos permite compreender o sujeito, com e sem
deficiéncia, na sua totalidade e como sintese de muitas determinacdes bioldgicas, historicas,
sociais e culturais.

As discussdes feitas ao longo de nosso trabalho ja nos permitem responder, ainda
que inicialmente, que essa ‘“facilidade” em realizar determinadas atividades, como
apregoado pela pesquisadora que mencionamos acima, ndo decorre de caracteristicas inatas,
mas sim, devido aos conhecimentos e experiéncias historico-culturais desses sujeitos,
considerando os tipos de atividades sociais por eles realizadas ao longo de sua vida.

A defesa de que atividades como a dancga, a masica e o teatro contribuem para o
desenvolvimento motor e para a interacdo dos sujeitos com Sindrome de Down, € bastante
fregiiente, tanto junto aos educadores, como na literatura cientifica, fato que estimula a
grande participacdo dos mesmos em muitas atividades desse género. Diante disso, nos
perguntamos: qual a preocupagdo com o desenvolvimento cognitivo e com a aprendizagem
de conceitos cientificos por parte desses sujeitos?

Mencionamos anteriormente a defesa de que a pessoa com Sindrome de Down deva
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ser sujeito de sua historia, para que possa construir sua consciéncia, assim como sua
personalidade de forma auténoma, ocupando conscientemente o seu lugar na sociedade.
Mencionamos também que sua participacdo em atividades cuja finalidade resume-se apenas
a sua integracdo, para uma inclusdo “perversa” (SAWAIA, 2003), deve ser repensada, uma
vez gue o sujeito com Sindrome de Down ndo deve ser visto como infra-dotado que apenas
reproduz, mas sim, como um ser humano que pode aprender a dancar, pintar e se manifestar
de forma autdnoma e consciente.

Nesse trabalho de pesquisa que ora realizamos, entendemos as atividades da danca,
teatro, mausica, pintura e desenhos, dentre outras atividades culturais, como importantes
instrumentos culturais de desenvolvimento psicoldgico e, portanto, imprescindiveis para

qualquer ser humano. Vigotsky (1996, p. 65) nos mostra que:

Como exemplo de instrumentos psicolégicos e de seus complexos sistemas,
podem servir a linguagem, as diferentes formas de numeragdo, os dispositivos
mnemotécnicos, o simbolismo algébrico, as obras de arte, a escritura, 0s
diagramas, 0os mapas, os desenhos, todo género de signos convencionais e etc.

Assim, justificamos a importancia do nosso trabalho e a escolha da atividade da
danca, compreendida como uma importante ferramenta (instrumento) que pode contribuir
para com o desenvolvimento psiquico de criangas com Sindrome de Down, pois a mesma
deve ser entendida como uma linguagem repleta de significados sociais, 0s quais s&o
transmitidos corporalmente através de gestos culturalmente construidos pela humanidade,
fato que nos possibilita salientar os conteudos simbolicos presentes nessa atividade social.

Cabe enfatizar que os significados sociais, de determinados signos e simbolos, sdo
transmitidos socialmente e apresentam perenidade, pois mantém-se estaveis em diversos
contextos sociais. O significado social da palavra “danga”, por exemplo, € compreendido
por todos os seres humanos aculturados. Por sua vez o sentido dado a palavra "danga",
impresso pelo sujeito que tem contato com o significado dessa palavra, liga-se as vivéncias
que o mesmo atribui a atividade da danca realizada ao longo do seu processo historico e
decorrente das relacbes por ele estabelecidas no contato com essa pratica social
(LEONTIEV, 1983).

Nesse sentido ao considerarmos a atividade da danga como uma pratica social
repleta de significados enfatizamos que a sua utilizagdo enquanto metodologia de
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intervencdo junto a criancas com Sindrome de Down, mostra-se eficiente no
desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores, sobretudo porque contribui na
organizacao, transmisséo e apropriagao das experiéncias individuais e coletivas acumuladas
pela humanidade engendradas através signos e simbolos da cultura humana.

E importante ressaltar que as funcdes psicoldgicas superiores sdo constituidas e
caracterizadas pela mediacdo do signo, sendo que a linguagem assume papel primordial
nesse processo. Para Luria (1991) a linguagem é o meio mais importante que possibilita o
desenvolvimento da consciéncia humana, tendo em vista que permite a cada sujeito
singular assimilar as experiéncias construidas pela humanidade.

Diante dessas reflexdes compreendemos que a linguagem faz com que o sujeito
domine conhecimentos, assim como modos de comportamento, desenvolva capacidades e
habilidades, dentre outras possibilidades humanas, as quais ndo seriam construidas sem que
houvesse a mediacdo das relacdes sociais, historicas e culturais.

Nesse movimento de apropriacdo cultural, podemos considerar que a aprendizagem
de diferentes formas de linguagem social, tais como a danca, por nés reconhecida como
linguagem corporal, tornam-se essenciais nos processos de desenvolvimento dos seres
humanos, uma vez que possibilitam a constru¢cdo do psiquismo, assim como de outras
qualidades humanas.

Entendemos, portanto, que as diferentes formas de manifestacdo corporal presentes
na atividade da danca, tais como a mimica, o gesto, dentre outras manifestagdes com
significado social, ao acontecer num contexto de aprendizagem, devidamente organizado
pelo professor, possibilita ao sujeito entender e transmitir os significados de determinados
signos, palavras e conceitos proprios da cultura humana.

A atividade da danca, da forma como a compreendemos e utilizamos no nosso
trabalho de pesquisa, permite uma linguagem gestual, reconhecida como mais uma
ferramenta psicologica que possibilita 0 pensamento verbal, ainda que manifesto atraves de
gestos e movimentos corporais culturais®®, pois a danca s6 existe como sintese de
significados sociais. Isso implica compreender que 0s gestos corporais presentes na
atividade da danca, devidamente orientada e socialmente referenciada, permitem a

'® Entendemos por movimentos corporais culturais aqueles realizados de forma consciente, que carregam
significados sociais e manifestos corporalmente com a finalidade de expressar elementos da cultura humana.
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manifestacdo de atos de pensamento por parte dos sujeitos que a realizam, assim como
daqueles que observam uma atividade de dangca.

Considerando as reflex@es acima e nos remetendo a relagcdo entre pensamento e
linguagem como definida por Vigotski (2009), o qual toma a palavra como unidade viva,
como célula que contém as propriedades basicas do pensamento, entendemos que, no caso
da atividade da danga, passa a ser necessario enfatizarmos a relagdo entre pensamento e
linguagem gestual, considerando o gesto como unidade viva que também contém
propriedades do pensamento, como temos observado ao realizarmos nosso trabalho de
pesquisa junto a sujeitos com Sindrome de Down.

Salientamos que Vigotski (2009) ao tomar como objeto de estudo o pensamento
verbal, enfatiza a importancia da palavra, entretanto destaca que "ndo é a palavra em seus
aspectos exteriores que se integra de formas distintas tanto ao pensamento quanto a
linguagem™ conforme afirma Abrantes (2011, p.145). O que de fato permite formas
elaboradas de pensamento e linguagem, segundo o autor, esta diretamente relacionado aos
aspectos internos/intrinsecos a palavra, ou seja ao significado da palavra.

Para Vigotski (2009) é no significado da palavra que pensamento e fala unem-se
para a efetivacdo do pensamento verbal. No significado da palavra é que podemos
encontrar muitas respostas sobre a relacdo entre o pensamento e a fala. Para o autor, a
distingdo qualitativa entre a sensacdo e 0 pensamento caracteriza-se pela presenca, no
pensamento, de um reflexo generalizado da realidade. Entendemos, portanto, que o
significado da palavra e/ou do gesto dangado, como temos defendido, torna-se um ato de

pensamento, no sentido pleno do termo pois, segundo Vigotski (2009, p.10):

Ao mesmo tempo, porem, o significado é parte inalienavel da palavra como tal,
pertence ao reino da linguagem, tanto quanto ao reino do pensamento. Sem
significado a palavra ndo é palavra mas som vazio. Privada do significado ela ja
ndo pertence ao reino da linguagem. Por isso o significado pode ser visto
igualmente como fendmeno da linguagem por sua natureza e como fendmeno do
campo do pensamento. Ndo podemos falar de significado da palavra tomado
separadamente.

Partindo desses pressupostos, é importante afirmar que a funcdo da linguagem é
sempre comunicativa, ou seja, a linguagem € utilizada como um meio de comunicacéo e

deve ser compreendida no bojo das relacGes sociais. Para Vigotski (2009, p.11-12):
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A comunicacao, estabelecida com base em compreensao racional e na intencdo de
transmitir idéias e vivencias, exige necessariamente um sistema de meios cujo
protétipo foi, é e continuara sendo, a linguagem humana [...] a comunicagdo sem
signos é tdo impossivel quanto sem significado [pois] para se comunicar alguma
vivéncia ou algum contetdo da consciéncia a outra pessoa, ndo ha outro caminho
a ndo ser a inser¢do desse conteldo numa determinada classe, em um grupo de
fendbmenos, e isso como sabemos requer, necessariamente, generalizacéo.

Desse modo, € possivel constatar que a comunicacdo pressupde processo de
generalizacdo e, simultaneamente, desenvolvimento do significado da palavra. Podemos
afirmar que a generalizacéo, segundo Vigotski (2009) torna-se possivel somente a partir do
fendmeno social da comunicagéo.

Outrossim, € importante resgatar as reflexées de Martins (2011) quando afirma que a
linguagem torna possivel a abstracdo das propriedades, condicionantes e caracteristicas da
situacdo a ser realizada, permitindo suas formulaces sob a forma de idéias, conceitos e
juizos. Para a autora, gracas a linguagem, torna-se possivel a abstracdo do objeto sob a
forma de idéia e gracas ao pensamento essa abstracdo conquista objetividade, fato esse
necessario para a efetivacdo de acdes intencionalmente dirigidas a fins conscientes.

Nesse contexto, no qual levantamos discussdes acerca da relacdo entre pensamento e
linguagem permeada pelo significado da palavra, queremos enfatizar que a atividade da
danca, reconhecida como um meio de comunicagdo, e portanto uma forma de linguagem
que permite manifestacdes do pensamento verbal, através do gesto com significados, que €
por nos entendido como a célula viva na relagdo entre pensamento e linguagem da danca.

Até o momento, temos afirmado que a danga € uma atividade cultural, a qual
permite formas de pensamento®®, entretanto nio podemos afirmar que esta atividade
promove avancos significativos no que se refere ao desenvolvimento do pensamento

conceitual, pois para Vigotski (2009, p. 227):

Reconhecer que a palavra desempenha papel decisivo, no pensamento por
complexos, ndo nos leva de maneira nenhuma, a identificar esse papel da palavra

9 Esclarecemos que para Vigotski (2009, p.218-219): "o pensamento infantil por complexos, que aqui
descrevemos, é apenas a primeira raiz na histéria da evolucdo dos seus conceitos. Mas a evolucdo dos
conceitos infantis ainda tem uma segunda raiz que é o terceiro grande estadgio na evolucdo do pensamento
infantil, estagio esse que, por sua vez, a semelhanca do segundo, divide-se em vérias fases ou estagios
particulares. Nesse sentido, os pseudoconceitos que analisamos constituem o estagio intermediario entre o
pensamento por complexo e outra raiz ou fonte da evolugdo dos conceitos infantis [...] as formas superiores
do pensamento por complexos, representadas pelos pseudoconceitos, sdo uma forma transitoria na qual se
detém também o nosso pensamento habitual, baseado na nossa experiéncia cotidiana".
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no pensamento por complexos e no pensamento por conceitos. [...] A propria
diferenca entre o complexo e o conceito reside, antes de tudo, em que uma
generalizacdo é o resultado do emprego funcional da palavra enquanto outra
surge como resultado de uma aplicacdo inteiramente diversa dessa mesma
palavra. A palavra é um signo. Esse Signo pode ser usado e aplicado de diferentes
maneiras. Pode servir como um meio para diferentes operag6es intelectuais, e séo
precisamente essas operacdes, realizadas por intermédio da palavra, que levam a
distingéo fundamental entre complexo e conceito.

Diante das reflexdes, até entdo realizadas, defendemos que a atividade da danca
torna-se um instrumento mediador importante no processo de desenvolvimento dos sujeitos
com Sindrome de Down, ainda que ndo garanta plenamente o pensamento conceitual, no
entanto trata-se de uma atividade fundamental no processo de construcdo do pensamento
humano e, portanto imprescindivel no processo educativo de criancas em idade escolar.

Concluimos, portanto que a atividade da danca, reconhecida como contetudo da
cultura corporal, como afirma Soares (1992), possibilita apreender a manifestacao corporal
como linguagem e, nesse sentido, permite que 0s sujeitos conhecam e compreendam o0 seu
préprio corpo, suas possibilidades de comunicacdo pelo movimento consciente e
intencional, tornando-se um meio de manifestacdo de linguagens simbdlicas essenciais e
presentes na vida de todo o ser humano para a sua vida em sociedade.

Dando continuidade ao trabalho, no préximo capitulo, apresentaremos a
metodologia de pesquisa desenvolvida, assim como os dados coletados junto ao processo
de intervencdo realizado com os sujeitos com Sindrome de Down que participaram do

nosso trabalho.
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V — NOSSAS ACOES: O CAMINHO METODOLOGICO

Nesse capitulo, abordaremos alguns principios de natureza tedrico-filosofica e
epistemoldgica acerca do nosso trabalho, com o objetivo enfatizar a importancia de “se
construir uma coeréncia intrinseca entre os pressupostos teéricos que fundamentam o olhar
do pesquisador e os caminhos metodologicos acerca da coleta, organizacdo e analise dos
dados da realidade pesquisada”, como afirma Pelegrini (2012, p. 39).

Sendo assim apresentaremos em um primeiro momento, de forma breve, 0s
pressupostos do materialismo histdrico dialético presentes na teoria histérico-cultural e, em
um segundo momento, traremos a forma como organizamos nossa pesquisa, mostrando 0s
procedimentos metodoldgicos realizados para a coleta dos dados e respectiva analise,

considerando os pressupostos da teoria histérico-cultural de desenvolvimento humano.

5.1 — Contribui¢bes do método materialista historico dialético para a investigacéo

Desde o inicio deste trabalho, procuramos anunciar que assumimos 0S pressupostos
epistemoldgicos da teoria historico-cultural e considerando os principios filoséficos
advindos do meétodo materialista historico dialético. Neste capitulo discorreremos sobre
algumas contribuicBes tedricas que nos subsidiam no constante exercicio dialético de
fundamentacdo dos nossos trabalhos no método materialista histérico de Marx e Engels
(MARX, 2011).

Vigotski (1999) define o método de conhecimento como parte fundamental e
essencial de uma concepcéo tedrica, pois determina o objetivo da pesquisa, a natureza da
ciéncia e torna-se argumento, ferramenta e resultado de determinada investigagdo
(ASBAHR, 2011).

A definicdo do autor e feita a partir da perspectiva teorico-filoséfica do método
materialista historico dialético, o qual adota uma compreensdo historica e materialista
acerca do desenvolvimento humano, e uma concepgédo de ciéncia que busca explicar e
transformar a realidade. Nessa direcdo Marx (2011) coloca a pratica como ponto de partida,

pois, para ele, a atividade préatico-sensorial deve ser considerada a base primaria do



99

surgimento das faculdades intelectuais humanas, desde o pensamento, 0s sentimentos e a
consciéncia.

E interessante notar que a teoria marxiana afirma que o conhecimento ndo deve ser
reduzido a sua consciéncia, a sua atividade de pensamento, uma vez que todo conhecimento
surge como decorréncia da préatica social do sujeito, como produto da reflexdo sobre sua
propria préatica (MARX, 2011).

Na psicologia, Vigotski (1999) construiu uma concepcdo metodoldgica, a partir do
método marxista e prop6s alguns principios metodoldgicos necessarios para a realizacéo de
uma investigacdo realista do processo de desenvolvimento humano, no que se refere,
principalmente, ao psiquismo humano. O autor defende a andlise de processos e ndo de
partes isoladas, enfatiza a explicacdo dos fendmenos e ndo a mera descricdo dos fatos
sociais, conforme nos lembra Asbahr (2011).

Nesse contexto devemos entender o carater histdrico, apregoado por Vigotski

(1995), em relacgdo a investigacao do processo de desenvolvimento humano, uma vez que:

Estudar algo historicamente significa estuda-lo em movimento. Esta é a exigéncia
fundamental do método dialético. Quando, numa pesquisa, aproximamo-nos do
processo de desenvolvimento de algum fendmeno em todas as suas fases e
mudancas, desde que surge até que desaparece, isto implica em desvelar sua
natureza, conhecer sua esséncia, ja que s6 em movimento demonstra o que existe
[na realidade]. Assim, pois, a pesquisa histérica da conduta ndo é algo que
complementa ou ajuda o estudo tedrico, mas [sim] que constitui seu fundamento.
(VIGOTSKI, 1995, p. 67-68).

Martins (2008) esclarece que para uma analise a partir do método materialista
historico dialético, proposto pela teoria marxista, deve-se pressupor como ponto de partida
a apreensdo do real empirico/ imediato, que posteriormente sera convertido em objeto de
andlise e por meio dos processos de apropriacdo e abstracdo da teoria, tornara esse objeto
um “concreto pensado”. Entdo, deve-se contrapor as estruturas analiticas, as quais sdo
constitutivas do concreto pensado, para analisd-lo em sua totalidade concreta e, de fato,
entender o fendbmeno.

Segundo Tanamachi e Viotto Filho (2012, p.32) para realizarmos uma analise
dialética da realidade pesquisada, devemos tomar como ponto de partida o todo cadtico, ou

seja, aquilo que é percebido de forma imediata pelo pensamento. Em seguida, respeitando
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0s principios do método materialista historico dialético, devemos decompor,

sucessivamente, esse todo, de modo a:

Chegar [pela via do pensamento] as abstracfes mais simples desse todo, as
determinagdes mais simples dessa realidade. Atingido esse ponto, ha que se
realizar o caminho inverso e ascender novamente ao todo, ao ponto de partida,
que foi representado inicialmente de forma cadtica e reconhecé-lo, apés
sucessivas analises que implicam decomposicdo e composi¢do, como uma
totalidade composta de multiplas relacdes e determinagdes.

Nos esclarece Martins (2008, p. 15) que a exegese analitica, as mediagdes do
pensamento materialista histdrico dialético, nos permitem partir do real (caético) e retornar
a ele, para compreendé-lo como real concreto, sintese de multiplas determinacdes. E neste
sentido, afirma a autora, que “o método marxiano tem a pratica social como referéncia
nuclear da constru¢do do conhecimento e nela residem os seus critérios de validacdo”.

No caso da nossa pesquisa, entendemos que as compreensées que tomam por
natural o desenvolvimento das criancas com Sindrome de Down representa o todo cadtico,
presente na realidade empirica das escolas de forma geral, pois esses sujeitos sao
compreendidos e caracterizados exclusivamente considerando o real aparente, ou seja,
limitado a sua propria deficiéncia.

No entanto, a luz da teoria historico-cultural, esse dado ca6tico, submetido as nossas
analises considerando o exercicio dialético de emprego do método marxiano, passa a ser
reconhecido como um dado concreto, sintese de muitas determinagdes sociais e historicas
as quais devem ser compreendidas no movimento contraditorio do real na tentativa de
desvelar a sua esséncia.

Nesse sentido, entendemos que a crianga com Sindrome de Down, compreendida
segundo a teoria historico-cultural, avancga da condicdo de sujeito deficiente, compreendido
como incapaz e limitado, para a condicdo de sujeito social, historicamente determinado e,
portanto, capaz de aprender e se desenvolver de acordo com as possibilidades
reais/objetivas a ele oferecidas, principalmente no interior das escolas.

Constatada essa realidade cadtica, nos dispusemos a avangar na construcdo de
possibilidades histdrico-culturais de desenvolvimento para as criangas com Sindrome de
Down e, nesse movimento, enfatizamos o objeto cultural danca como importante

instrumento de desenvolvimento psiquico para esses sujeitos, sobretudo para o
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desenvolvimento da sua memdria voluntarias. A partir da atividade da danca, construimos
condicbes de aprendizagem com objetivo de transformar o todo cadtico, ou seja,
transformar qualitativamente a compreensdo sobre a realidade da criangca com Sindrome de
Down na sociedade capitalista.

Entendemos que ndo ha outra forma de transformarmos a realidade social, sendo
confrontando-nos com ela através de uma pratica social coletiva, a qual nos permitird
observar o todo caético, compreender, intervir e modifica-lo, considerando o que nos é
possivel nesse momento historico.

Por esse motivo, podemos entender que a questdo de método na teoria histdrico
cultural tem duplo significado, uma vez que pertence ao campo tedrico filoséfico, que nos
permite teorizar sobre os fatos sociais reais e concretos, e, também, ao campo das
metodologias praticas de investigacao cientifica.

Paulo Netto (2011) afirma que Marx utilizou de diversas metodologias para que
pudesse compreender a sociedade capitalista a partir de um olhar materialista histérico
dialético. Desde as suas primeiras reflex6es sobre o método, Marx buscou na propria
pratica social as respostas para 0s problemas de sua época. Utilizou de frequentes
entrevistas com trabalhadores, enquetes e observacdes empiricas da realidade social, assim
como empreendeu esforgos intelectuais para superar o idealismo hegeménico, assim como
o materialismo mecanicista da época. Nesse movimento, enfatiza a necessidade de se
compreender a estrutura e dindmica da realidade concreta e multideterminada da sociedade
capitalista e atua diretamente junto aos sujeitos desse processo.

Vigotski (1996), baseado no método marxista, afirma a importancia da realidade
vivida pelos seus sujeitos de pesquisa e enfatiza a realizagcdo de situacGes experimentais
sociais, com objetivo de investigar e compreender o processo de desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas superiores em seu movimento historico e social. O autor explica que
somente as formas intencionais de intervencdo na realidade dos sujeitos nos permitem
compreender as determinacfes sociais presentes nesse processo, uma vez que se busca
compreender o desenvolvimento humano em sua estrutura e dinamica de totalidade.

Portanto, temos utilizado metodologias de intervencdo que abarcam a realidade dos
sujeitos nas suas mdaltiplas determinacGes e procuramos diferentes instrumentos e

procedimentos metodoldgicos tais como observacao sistematica e participante dos sujeitos,
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conversas e entrevistas, filmagens e fotos de situacBes especificas, conversas com pais e
professores, visitas as escolas, além de vivéncias efetivas com o0s sujeitos durante todo o
processo de intervencdo (conversas, jogos e brincadeiras, passeios, dancas e representacfes
teatrais, dentre outras atividades interativas), com objetivo de compreender o
desenvolvimento dos sujeitos em seu movimento histérico-social.

Apresentaremos agora, um pouco da histéria e metodologia de trabalho do GEIPEE,
as quais possibilitaram a construcdo do caminho metodoldgico da Pesquisa que ora

realizamos.

5.2 — O caminho metodoldgico

5.2.1 — As acdes do GEIPEE

O GEIPEE-THC (Grupo de Estudos, Intervencéo e Pesquisa em Educacdo Escolar e
teoria histérico-cultural) é um grupo que atua em diferentes ambitos educacionais, sendo
eles o LAR-Laboratério de Atividades Ludo-Recreativas e o CCI-Centro de Convivéncia
Infantil, situados na FCT-UNESP Presidente Prudente, além de uma Escola Pudblica
Municipal de Tempo Integral do Ensino Fundamental da cidade de Presidente Prudente/SP.

Realizamos, nesses espacgos educacionais, atividades de extenséo, financiadas por
orgdos de fomentos internos da UNESP, com o objetivo de construir atividades educativas
de carater ludo-pedagdgico para o desenvolvimento dos sujeitos participantes numa direcéo
humano-genérica, tendo em vista contribuir com o enfrentamento de diversos fenbmenos
sociais presentes nesses espacos, tais como, dificuldades de aprendizagem, situacdes de
violéncia, inclusdo de sujeitos deficientes, dentre outras demandas de natureza social.

A atividade educativa proposta pelo GEIPEE desdobra-se em agdes voltadas aos
sujeitos presentes nos centros educacionais e constitui-se a partir de jogos e brincadeiras
coletivas, dentre outras atividades ludo-pedagdgicas. Junto aos professores desses sujeitos
sdo realizadas reunides de discussdo e estudos tedrico-metodoldgicos.

E importante lembrar que todas as atividades sdo planejadas de forma intencional,
para que possamos intervir no sentido de transformarmos as acdes tanto das criancas nas
suas relacOes escolares, como também dos seus pais e professores envolvidos no processo.

Junto as criancas queremos transformar suas formas de agir e pensar na escola e na relacdo
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consigo mesmo e com 0s outros; junto aos pais e professores, queremos sensibiliza-los e
envolvé-los nas agdes com objetivo de conscientiza-los da importancia do processo.

A partir das atividades de intervencdo que nos permitem observar a realidade social,
buscamos os dados para as nossas pesquisas no GEIPEE. Nesse sentido realizamos
observacdes sistematicas dos sujeitos durante as intervencdes, assim como analisamos a
propria atividade realizada em suas agdes e operagdes, procurando compreender 0s
significados e sentidos implicitos nas acdes e manifesto pelos sujeitos, procurando retratar
as diferentes situacGes atraves de anotacdes, filmagens, fotografias, dentre outros recursos
que nos oferecem respaldo para analisarmos 0 processo de pesquisa com maior
fidedignidade.

Concordamos com as afirmagfes de Felix (2013, p. 41) quando salienta que “na
efetivacdo do processo de pesquisa enfatizamos a observacdo participante de carater social
em que o pesquisador, tomado de teoria, adentra ao campo para melhor conhecé-lo e
compreendé-lo no seu movimento historico e social” e para isso implementamos intenso
processo de estudo tedrico-metodoldgico, concomitante ao processo de intervencdo na
realidade pesquisada.

Sendo assim e considerando a metodologia de pesquisa-intervencdo do GEIPEE,
que tem sido historica e coletivamente construida, procurando respaldo nos pressupostos
filoséficos do método materialista historico dialético, delineamos os procedimentos
metodoldgicos, que nos permitiram intervir na realidade dos sujeitos com Sindrome de

Down, 0s quais apresentaremos a seguir.

5.2.2 Sujeitos, local de realizacdo da pesquisa e aspectos éticos

A realizacdo da pesquisa, assim como das atividades de intervencdo aconteceram
nas dependéncias do LAR (Laboratério de Atividades Ludo-Recreativas) do curso de
Educacao Fisica da FCT/UNESP — Presidente Prudente.

O LAR é um Laboratorio de Estudos e Pesquisas que presta servicos de Extensdo a
Comunidade e conta com instalacGes e equipamentos adequados para atender criangas de
04 a 12 anos de idade. O Laboratério possui ampla brinquedoteca, sala de computadores,
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sala de musica e relaxamento, sala para trabalhos em grupo e atendimento individual,
espaco para oficina de artes e area livre para diferentes atividades ludicas.

E importante salientar que o LAR é um espaco voltado exclusivamente para o
desenvolvimento de trabalhos de natureza ludo-pedagogica e educativa, que toma a teoria
historico-cultural, a teoria da atividade e a psicologia do jogo como referenciais basicos
para compreender e intervir no processo de formacdo e desenvolvimento humano,
valorizando a a¢do do professor como importante mediador desse processo.

Destacamos que a pesquisa é vinculada com a FCT/UNESP, sendo aprovada pelo
Comité de Etica da universidade, e que a metodologia de intervencio/pesquisa permanece
como informado no Projeto de Pesquisa aprovado pela FAPESP (Fundacdo de Amparo a
Pesquisa no Estado de Sao Paulo), a qual foi desenvolvida dentro do cronograma previsto.

Foram sujeitos da pesquisa 03 (trés) criancas com Sindrome de Down,
regularmente matriculadas na APAE (Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais) da
cidade de Presidente Prudente/SP e cinco (5) criancas sem Sindrome de Down ou qualquer
outro tipo de deficiéncia, matriculadas em escolas regulares de Presidente Prudente/SP.
Destacamos que somente 04 (quatro) crian¢as (duas com Sindrome de Down e duas sem a
Sindrome) participaram de forma efetiva dos encontros de intervencdo no interior do LAR.
Abaixo explicaremos o0 processo de participacao de cada sujeito participante da pesquisa.

Enfatizamos que 0s pais e/ou responsaveis autorizaram a participacdo dos sujeitos a
partir da assinatura no TCLE (Termo de Consentimento Livre e Esclarecido) para a
realizacdo da pesquisa 0s quais se encontram arquivados com 0s pesquisadores.
Esclarecemos que os trabalhos desenvolvidos, bem como todos os passos desta pesquisa,
foram pensados para ndo expor 0s sujeitos pesquisados a nenhuma forma de
constrangimento, sendo seguidas todas as recomendacfes éticas para a pesquisa com seres
humanos.

Destacamos em nossa metodologia e, também, no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido que as identidades e imagens (de forma integra) dos sujeitos participantes
seriam mantidas em sigilo. Por esse motivo, para identificar os sujeitos da pesquisa,
omitimos seus nomes e utilizamos 0s nomes de pessoas renomadas no campo da ciéncia e

da arte e que tenham algum tipo de deficiéncia. Essa escolha para denominar os sujeitos da
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pesquisa é, também, uma forma de homenagear tais pessoas de renome® e afirmar as
possibilidades de desenvolvimento de sujeitos com deficiéncia.

Portanto, serdo personagens dessa historia de Intervencéo-Pesquisa:

Stephen William Hawking: 12 anos, com Sindrome de Down, estudante de uma
escola especial de ensino (APAE).

Olga Ivanovna Skorojodova: 12 anos, com Sindrome de Down, estudante de uma
escola especial de ensino (APAE).

Helen Keller: 10 anos, estudante de uma escola regular de ensino. Prima de Olga.

Loretta Claiborne: 8 anos, estudante de uma escola regular de ensino. Prima de
Olga.

Emmanuelle Laborit: 7 anos, com Sindrome de Down, estudante de uma escola
regular de ensino, e participa de atividades de estimulacdo na APAE-Presidente Prudente.
Participou poucas vezes dos encontros de intervencdo, pois ficou doente por um periodo
extenso.

Anita Malfatti: 9 anos, estudante de uma escola de ensino regular, participava das
intervencOes do LAR e outros projetos de extensdo da FCT-UNESP. Esteve em poucos
encontros, saiu, sem justificar, de todos os projetos que freglientava e ndo conseguimos
contato com a familia para saber o motivo da desisténcia.

Bertha Galeron de Callone: 18 anos, com Sindrome de Down, estudante de uma
escola regular (particular) de ensino. Participou apenas de um encontro. A mée foi nos
procurar para conhecer o Projeto, mas ndo voltou a entrar em contato para dar continuidade.

Jean-Dominique Bauby: 7 anos, estudante de escola regular de ensino, irméo de
Olga. Participou de alguns encontros, por pedidos dos pais e familiares, pois gostava muito
de estar com a irmad e as primas, e também gostava das atividades propostas nas

intervencdes.

®Dentre essas pessoas temos: Stephen William Hawking: Esclerose amiotréfica lateral; Fisico e
Cosmolégo; Olga lvanovna Skorojodova: Surdocega e Paralitica; doutora em Psicologia e Ciéncias
Pedagdgicas. Trabalhou no Instituto de Defectologia da Academia de Ciéncias Pedagégicas da URSS e no
Colégio Zagorsk; Helen Keller: Escritora, filésofa, conferencista e ativista; Surda e cega; Loretta
Claiborne: Baixa visdo, deficiéncia intelectual; atleta/corredora Olimpica; Emmanuelle Laborit: Surda;
atriz e diretora de Teatro; Anita Malfatti: Professora de arte; Pintora, desenhista; paralisia infantil; Bertha
Galeron de Callone: Surda e cega; poetisa nascida em Paris; Jean-Dominique Bauby: Sindrome do
Encerramente advinda de AVC; Escritor e Jornalista; Laura Bridgman: Primeira surdocega a estudar
significativamente a lingua inglesa, antes mesmo de Helen Keller.
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Laura Bridgman: 9 anos, estudante de escola regular de ensino. Prima de Olga.
Participou de alguns encontros, pois as intervengdes aconteciam no mesmo horarios de suas
atividades escolares.

Kika: Pesquisadora

Rafa, Suellen, Tati, Carol: Membros do GEIPEE

Uma vez apresentados 0s nossos sujeitos, e a equipe de apoio a pesquisa,

seguiremos contando nosso procedimento de pesquisa e a forma como o realizamos.

5.2.3 Procedimentos e Instrumentos: o que planejamos

Foram realizados 20 (vinte) encontros de intervencdo, os quais foram planejados
juntamente com o orientador, e executados pela propria pesquisadora, contando com a
participacdo de membros do GEIPEE. Tais encontros foram organizados a partir de
atividades de danca, musica, brincadeiras ritmicas e coreografias, sempre dirigidos pela
pesquisadora, a qual fomentou discussbes continuas com o0s sujeitos da pesquisa,
estimulando a sua oralidade e memoria. Importante lembrar que os encontros aconteceram
semanalmente, com duragéo de 60 (sessenta) minutos.

As intervencdes ocorreram por meio de aulas de danga sob a metodologia de Rudolf
Laban (1978), metodologia esta que apresenta uma pratica baseada na realidade do aluno,
onde ndo ha padroniza¢do de movimentos e o maior enfoque é no potencial de criacdo dos
individuos, os quais sdo reconhecidos como sujeitos do processo pedagogico.

Marques (2011) afirma que a danca educativa moderna propria do método Laban,
contribui com a formacéo da personalidade e da cidadania dos sujeitos que dela participam,
uma vez que busca diferenciar-se de propostas de dancas técnicas como o balé classico e a
danga de sal&o, as quais seguem padrdes de estética e sincronia.

Ainda afirma a autora que a danga proposta por Rudolf Laban é liberada de um estilo
idealizado segundo normas e técnicas especificas, entretanto ha que se considerar as
técnicas que sdo necessarias a aquisicdo de experiéncias que deve estar necessariamente
ligada a compreensdo do movimento, e ndo apenas em sua mera reproducdo. Podemos
entender que “dentro de conceitos especificos determinados e claros — e ndo de formas

externas impostas de fora para dentro —, cada um pode criar e desenvolver sua propria
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maneira de dangar” (MARQUES, 2011, p. 280).

Considerando o método Laban como o mais adequado para 0s nossos trabalhos,
planejamos as atividades de intervengdo de todo o processo de pesquisa, sendo que os 04
(quatro) encontros (iniciais) foram filmados com objetivo de identificar a atuacdo dos
sujeitos nas atividades propostas, bem como, seu repertorio motor (passos de dancas,
movimentos e formas de expressdo corporal), assim como sua capacidade de memorizacgao
inicial das atividades e coreografias, manifestacfes orais sobre a atividade, compreensao
das atividades propostas, expressdes de ludicidade e interacdo com os demais membros do
grupo de intervencao e com o pesquisador.

Tivemos o proposito de observar a interagdo entre os sujeitos com Sindrome de
Down e os sujeitos sem deficiéncia, com objetivo de identificar o tipo de interacao,
qualificando-a como verbal, corporal ou outras formas de interacdo, tendo em vista a
discussdo sobre a importancia da relacdo entre criancas com deficiéncia e criangas sem
deficiéncia.

Os 12 (doze) encontros subsequentes também foram filmados, com o objetivo de
garantir a fidedignidade dos dados obtidos no processo e devido a necessidade de se
registrar todo o processo de intervencdo, tendo em vista a descricdo e a discussao acerca
das caracteristicas do processo de desenvolvimento dos sujeitos.

Os dados obtidos, por meio das filmagens, foram transcritos em Diario de
Campo?, salientando aspectos observados e relacionados ao desenvolvimento da meméria
e situacdes de inclusdo social dos sujeitos com Sindrome de Down. Também as estratégias
metodologicas ludo-pedagodgicas, utilizadas pela pesquisadora para a consecucdo das
atividades (meio), foram objeto de registro em Diario de Campo ao longo dos encontros de
intervencao.

Para a realizacéo dessa tarefa das transcri¢des, construimos relatorios de observagdo
para cada encontro de intervencgéo e considerando as filmagens dos encontros, constando 0s
aspectos principais relacionados ao desenvolvimento da memoria dos sujeitos, situagdes
de interacdo e inclusdo entre os sujeitos com deficiéncia e sujeitos sem deficiéncia e,

estratégias metodoldgicas ludo-pedagogicas utilizadas para o desenvolvimento das

2! Diario de campo é um caderno de registro das atividades realizadas com os sujeitos ao longo do processo de
pesquisa/intervencdo, as quais sdo descritas minuciosamente pelo pesquisador para subsidiar as analises dos
dados coletados no processo
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atividades de intervencdo. E importante salientar que as criancas foram avisadas sobre as
filmagens e em nenhum momento demonstraram situa¢fes constrangimento em decorréncia
da realizagdo das filmagens, pelo contrario, sentiram-se motivadas a realizar as atividades
pelo fato de estarem sendo filmadas, fato importante ao longo da realizacao do trabalho.

Tais dados coletados em seu conjunto, tiveram objetivo de subsidiar a analise
qualitativa do processo vivido pelos sujeitos ao longo dos encontros, enfatizando os
avancos do desenvolvimento da memoria, assim como as situacGes consideradas de
inclusdo social vividas pelos sujeitos com Sindrome de Down e, paralelamente,
identificamos as estratégias metodoldgicas ludo-pedagogicas utilizadas para a realizacéo
das atividades de danca junto aos sujeitos da pesquisa.

O relatorio de observagdo do desenvolvimento da memoria foi composto pelos
seguintes itens: tempo de atencdo na explicacdo e realizacdo da atividade proposta;
interesse pela atividade; compreensdo da instrucdo verbal realizada pelo pesquisador;
execucdo das atividades e coreografias com ajuda do pesquisador e execugdo autdbnoma;
criatividade na realizagdo dos movimentos e coreografias; construcdo de novos
movimentos; memorizacdo das letras das musicas; expressdes orais sobre as atividades;
interacGes orais com 0s membros do grupo, dentre outras expresses que possam surgir ao
longo do processo.

O relatério de situacbes de interacdo e inclusdo social de deficientes e néo
deficientes foi descritivo e relatamos minuciosamente as situacfes em que 0S sujeitos
deficientes interagem com os sujeitos sem deficiéncia e vice-versa, salientando as falas,
comportamentos e outras atitudes consideradas interativas entre os sujeitos tais como,
situacOes de ajuda mutua, orientacdes verbais ao colega, desentendimentos com relacao as
atividades a serem realizadas, dentre outras situagcOes de interacdo que surgirem durante os
encontros.

O relatorio de estratégias metodologicas ludo-pedagogicas foi descritivo, onde
apresentamos todas as atividades, assim como seus objetivos, procedimentos de ensino e
materiais utilizados no desenvolvimento de cada uma das atividades do processo de
intervencao.

Para finalizar a discussao sobre o processo de intervencdo, os 04 (quatro) encontros

(finais) foram filmados, com objetivo de se analisar comparativamente a atuacdo dos
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sujeitos na fase inicial e final do processo de intervengdo, comparando aspectos presentes
nos 04 (quatro) encontros iniciais 0s quais serdo discutidos no capitulo de anélise dos dados
da pesquisa.

Esclarecemos que todos os 20 encontros propostos na intervencdo foram filmados
pelos membros do GEIPEE que apoiaram a realizacdo da pesquisa, destacamos também
que a camera ficava sob os cuidados do membro responséavel pela filmagem, para que o
mesmo pudesse se deslocar e filmar todos os momentos da intervencdo sob diferentes
angulos e a partir de diferentes tomadas de cena (frontal, lateral, etc). Por esse motivo a
camera ndo foi posicionada num lugar fixo do LAR onde realizdvamos a intervencéo,
estratégia que possibilitou captar o movimento, diferentes expressfes, posturas corporais,
falas e outros comportamentos dos sujeitos durante 0 processo.

As atividades (iniciais) do processo de intervencdo foram organizadas a partir de um
levantamento dos conhecimentos e experiéncias prévias e da livre expressao corporal dos
sujeitos sobre danca e musica. Procuramos partir de sua realidade concreta imediata,
identificar seus limites e possibilidades e satisfazer suas curiosidades e necessidades, de
forma a possibilitar maior envolvimento dos sujeitos na realizacdo nas atividades de
intervencao do processo de pesquisa.

As atividades ao meio do processo de intervengdo enfocaram brincadeiras ritmicas,
memorizacdo de mausicas, passos, seqiiéncias e coreografias simples, com a finalidade de
criar condicdes de expressdo e manifestacdo de diferentes formas de linguagens corporais e
construcdo e desenvolvimento da memaria voluntaria dos sujeitos.

As atividades (finais) do processo de intervencdo enfatizaram a construcdo de
coreografias completas e criadas coletivamente, com objetivo de possibilitar e identificar
avancos na construcdo e desenvolvimento da criatividade dos sujeitos, valorizando as
lembrancas e recordacdes de atividades realizadas nas fases anteriores, consolidando ainda

mais 0s processos de constru¢do da memoria voluntaria dos sujeitos.
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5.2.4 Procedimentos e Instrumentos: “o que” e “como” aconteceu

No inicio do processo de intervencao, optamos por realizar dois encontros, os quais
ndo foram filmados, para que pudéssemos conhecer 0s sujeitos participantes da pesquisa e
posteriormente, planejar as atividades, a partir dos pressupostos da teoria historico-cultural.

Nesses dois primeiros encontros extras, foram realizadas quatro atividades as quais
foram, posteriormente, incluidas no planejamento dos 20 encontros regulares de
intervencdo (descritos na metodologia do Projeto de Pesquisa), pois 0s sujeitos
demonstraram gostar das atividades realizadas, sendo elas: Tchu-Tchu-Au, Danca do
Corpo, Casa do Zé, Atividades livres (escolhas de musicas e dancas sem mediagdes).

A partir disso, e da apropriacdo dos contetdos da teoria histérico-cultural,
conseguimos estruturar o planejamento dos encontros de intervengdo, 0s quais
apresentaremos abaixo, seguido de suas justificativas. Dividimos cada encontro de
intervencdo em cinco blocos de ac¢des, conforme especificado abaixo:

Bloco 1: Roda de conversa Inicial: discussdo das atividades do encontro e de encontros
anteriores.

Bloco 2: “Aquecimento”

Bloco 3: “Ritmo”

Bloco 4: “Atividades criativas”:

Bloco 5: Roda de conversa final: rediscutir, relembrar, recordar as atividades de
intervencao.

Para o inicio dos encontros de intervencdo os sujeitos foram orientados a
confeccionar desenhos que representassem a atividade a ser realizada em cada bloco de
acdo. Ou seja, cada sujeito representou através de desenho a atividade pertencente a cada
bloco de acgdo, desenhos esses expostos em painel para sua consulta, os quais foram
utilizados como recursos auxiliares de memaria dos sujeitos.

Ao inicio de cada encontro, no bloco “roda de conversa inicial” a pesquisadora
questionava sobre as atividades realizadas na intervencdo anterior e apresentava aos
sujeitos os desenhos, por eles realizados, dos diferentes blocos de acdo. Em seguida o
painel auxiliar de memdria era novamente montado pelos sujeitos, isso ao longo do

encontro, pois os sujeitos, coletivamente, relembravam a ordem dos blocos de acdo e
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realizavam a atividade proposta naquele bloco, até finalizarem todas as atividades de cada
bloco de agéo para o encontro.

A decisdo, de utilizarmos instrumentos psicoldgicos auxiliares da memdria, foi
tomada no decorrer dos estudos bibliograficos necessarios para a realizacdo do
planejamento do processo de intervencdo. Isso porque, Vygostski e Luria (1996) afirmaram
que a memoria elementar das criancas com deficiéncia intelectual mostra-se
surpreendentemente agucada, uma vez que eles sdo capazes de lembrar, mecanicamente, de
longos trechos de um texto, entretanto ndo sdo capazes de compreendé-lo. Os autores ainda
afirmam que quando € necessario um esforco intelectual para que possam utilizar
instrumentos sociais auxiliares como meios para sua memorizacdo, a funcdo psicoldgica
memoria mostra-se excessivamente pobre, quase inexistente.

Diante disso, Vygotski e Luria (1996, p. 228) afirmaram que:

Seria dificil expressar melhor essa dualidade na atividade da meméria de uma
crianga retardada. S6 conseguimos compreendé-lo de um Unico ponto de vista:
supomos que a memoria natural de uma crianga retardada (exatamente como no
caso da visdo, da audicdo e de outras funcBes naturais) pode muitas vezes
permanecer sem ser atingida por sua incapacidade. A diferenga esta apenas no fato
de que uma crian¢a normal utiliza racionalmente suas func¢Ges naturais e, quanto
mais progride, mais é capaz de imaginar dispositivos culturais apropriados para
ajudar sua memoria. Ndo é o que se da com a crianca retardada. Uma crianca
retardada pode ser dotada dos mesmos talentos naturais de uma crianga normal,
mas ndo sabe como utilizad-los racionalmente. Assim eles permanecem
adormecidos, indteis, como peso morto. Ela os possui, mas ndo sabe como utilizar
esses talentos naturais e isso constitui o defeito basico da mente da crianca
retardada. Em conseqiiéncia, o retardo é um defeito ndo s6 dos proprios processos
naturais, mas também de seu uso cultural. Para combater isso, exigem-se as
mesmas medidas culturais auxiliares.

Dessa forma, entendemos que as criancas que apresentam deficiéncia intelectual
possuem o aparato biologico das funcbes psicoldgicas elementares semelhantes ao das
criangas sem deficiéncia, entretanto, entendemos que a diferenca da memoria da crianca
com e sem deficiéncia, existe em decorréncia de uma capacidade desigual de usar
culturalmente a propria memoria (VYGOTSKI & LURIA, 1996).

Sendo assim, concluimos que o0s sujeitos, participantes de nossa pesquisa,
precisariam aprender a utilizar instrumentos sociais auxiliares, para que pudessem
desenvolver sua memoria voluntaria. Considerando essa compreensao, estruturamos nossas

atividades de intervencdo, e utilizamos os desenhos, as musicas, 0s brinquedos, fotos,
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videos e os dialogos coletivos, para nos auxiliarem no processo de desenvolvimento da
memoria dos sujeitos Down, uma vez que 0s ensinamos a utilizar os objetos culturais, para
memorizar as coreografias, as letras das musicas, dentre outras situa¢Ges vividas ao longo
dos encontros de intervencao.

Enfatizamos que os instrumentos auxiliares de memdria (desenhos, brinquedos,
fotos, etc) foram utilizados ao longo de todo o processo de intervencdo, no entanto,
paulatinamente, tais instrumentos foram deixando de ser utilizados pelos sujeitos, sendo
que os processos de memorizacdo eram efetivados nos didlogos entre os mesmos, fato que
nos possibilita afirmar processos de abstracdo voluntéarios, de forma a possibilitar a
autonomia de cada sujeito em utilizar seus préprios recursos (construidos no grupo) de
memoria voluntéria, tornando-se capazes, ao final do processo, de recordar e abstrair 0s
conteddos dos blocos de acdes, sem a utilizacdo dos instrumentos.

Considerando que tivemos o objetivo de observar o processo de desenvolvimento da
memoria dos sujeitos com Sindrome de Down, durante o processo de pesquisa, justificamos
aqui a importancia de mantermos as mesmas atividades durante os 20 encontros de
intervencdo, de forma a garantir que 0s sujeitos tivessem um tempo consideravel para
apropriarem-se das atividades e seus contetudos. Entretanto, no decorrer dos encontros de
intervencdo, incluimos novas atividades, sem eliminar as atividades propostas inicialmente.
Esclarecemos que todas as atividades desenvolvidos ao longo dos encontros de intervengéo,
foram descritas, detalhadamente, quando da transcri¢do das filmagens de cada encontro.

Escolhemos um tema, para permear a estrutura de todas as atividades realizadas ao

9922 um

longo do processo de intervengdo. O tema escolhido foi “A casa de brinquedos
musical especial, exibido nos anos 1980 e construido a partir do disco “homonimo” de
Toquinho. O tema escolhido possibilitou a utilizacdo de diferentes objetos sociais para a
realizacdo das atividades, condizendo com o objetivo principal de nosso trabalho.

Foi possivel utilizarmos os diferentes objetos concernentes ao tema “A casa de

brinquedos” para elaborar coreografias e criar condigdes historico-culturais e sociais para o

22 «Casa de brinquedos” foi um musical, especial, exibido no ano de 1983. O programa foi criado
especialmente para as comemoragdes do dia das criangas e foi construido a partir do disco do cantor e
compositor Toquinho. A trilha sonora do musical é composta por cangfes infantis interpretadas por diversos
artistas brasileiros como Chico Buarque, Roupa Nova, Tom Z§&, Lucinha Lins, Moraes Moreira, entre outros
cantores da musica popular brasileira.
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processo de memorizacdo dos sujeitos, utilizando diferentes instrumentos culturais
presentes na representacao do tema.

E importante salientar que o musical “A casa de brinquedos” apresenta um conteudo
bastante qualitativo e diferenciado, com musicas de Toquinho, Chico Buarque, entre outros
compositores da Musica Popular Brasileira e foi recentemente reelaborado pelo préprio
Toquinho, em forma de desenho animado para criancas, sendo que, durante as intervengdes,
utilizamos a versdo animada do musical.

Apresentaremos em seguida, as explicacbes gerais de cada bloco de acdo, porém
lembramos que a cada novo encontro de intervencdo acontecia um planejamento de
atividades especificas, as quais foram filmadas e encontram-se devidamente descritas em
relatorio.

Esclarecemos que todo o planejamento foi feito pela pesquisadora e contou com a
participacdo de alguns membros do GEIPEE, assim como do orientador deste trabalho de
pesquisa. Esclarecemos também que para cada encontro de intervengdo foi possivel
elaborar um planejamento especifico, considerando as atividades realizadas em encontros
anteriores e decorrente dos conteldos emergentes das praticas sociais presentes no
processo.

Segue a descricao das atividades realizadas em cada bloco de acéo:

Bloco 1: “Roda de conversa inicial”: Assistir as filmagens das atividades realizadas na
intervencdo anterior, para relembrar e discutir como sdo feitas as atividades e quais
atividades seriam realizadas no encontro. Esclarecemos que assistimos as filmagens apenas
de alguns encontros, tendo em vista que essa atividade toma um tempo consideravel dos
encontros, contudo quando do inicio de todos os encontros de intervencdo conversdvamos a
respeito do que haviamos feito nos encontros anteriores e sobre o que iriamos fazer naquele

encontro em especifico.

Bloco 2: “Aquecimento” é tido como uma forma de motivar os sujeitos para realizacdo das
atividades de determinado encontro. Nesse bloco realizdvamos brincadeiras musicais,

coreografias a partir de masicas que abordam sobre o conhecimento do corpo. Escolhemos
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duas atividades para esse bloco: Tchu-tchu-au e a Casa do Zé. Abaixo faremos a descri¢éo

dessas atividades:

TCHU-TCHU-AU

Musica cantada: Tchu-tchu-au, Tchu-tchu-au é uma danca bem legal (2x)! Parou! Dedinho
pro alto/ cabeca pro lado/ bumbum pra tras/ joelho pra dentro/pé de pingtiim/lingua pra
fora, repetindo o refrdo quantas vezes fossem necessario a partir das variacdes propostas

pela pesquisadora, com duracdo de 05 a 10 minutos no maximo.

CASA DO ZE

A mdsica indica os passos coreograficos a serem realizados, assim como incentiva a
memorizagdo dos mesmos, por repetir a seqiiéncia dos passos a serem realizados. Abaixo,
apresentaremos a letra da musica por nos utilizada, para que a explicacdo se torne mais

clara:
A CASA DO ZE (BIA BEDRAN)

Pra entrar na casa do Zé
Tem que bater o pé

Pra entrar na casa do Zé
Tem que bater o pé

L€ Ié a, agora ja posso entrar
L€ I€ a, agora ja posso entrar

Mas vocé tem que bater palmas também

Mas vocé tem que bater palmas tambeém

Bater palma, bater o pé, para entrar na casa do Zé
Bater palma, bater o pé, para entrar na casa do Zé
L€ I€ a, agora ja posso entrar

L€ Ié a, agora ja posso entrar

Mas vocé tem que dar um pulinho também

Mas vocé tem que dar um pulinho também

Dar um pulinho...

Bater palma, bater o pé, para entrar na casa do Zé
Bater palma, bater o pé, para entrar na casa do Zé
L€ Ié a, agora ja posso entrar

Lé Ié a, agora j& posso entrar

Mas vocé tem que dar uma rodada também

Mas vocé tem que dar uma rodada também
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Dar uma rodada... dar um pulinho...

Bater palma, bater o pé, para entrar na casa do Zé

Bater palma, bater o pé, para entrar na casa do Zé

L€ Ié a, agora ja posso entrar

L€ Ié a, agora ja posso entrar

Mas vocé tem que dar uma rebolada também

Mas vocé tem que dar uma rebolada também

Dar uma rebolada... dar uma rodada... dar um pulinho...

Bater palma, bater o pé, para entrar na casa do Zé

Bater palma, bater o pé, para entrar na casa do Zé

L€ Ié a, agora ja posso entrar

L€ I€ a, agora ja posso entrarMas vocé tem que abracar o colega também
Mas vocé tem que abracar o colega também

Abracar o colega... dar uma rebolada... dar uma rodada... dar um pulinho...
Bater palma, bater o pé, para entrar na casa do Zé

Bater palma, bater o pé, para entrar na casa do Zé

L€ Ié a, agora ja posso entrar

L€ I€ a, agora ja posso entrar

Oh! Seu Ze¢, primeiro vou me organizar.

No desenvolvimento da atividade, alguns passos (simples) foram criados pela
pesquisadora, como 0 gesto/mimica de uma casa, 0 balangar dos bracos para cima para
dancar a parte instrumental da musica. Pela simplicidade dos passos e por considera-los de
facil execucdo, ndo havia necessidade de ensinar 0s passos da coreografia; a musica tocava,
e 0s sujeitos reproduziam 0s movimentos que a pesquisadora realizava. Nos primeiros
encontros a pesquisadora realizava as atividades com os sujeitos em roda, para que todos
pudessem se observar. No decorrer do processo, 0s sujeitos eram solicitados pela

pesquisadora a realizar os movimentos sema sua ajuda, dispostos em fileira.

Bloco 3: “Ritmo” foram realizados jogos infantis de percussdo corporal, para que os
sujeitos pudessem aprender sobre os tempos musicais e formas de relacionar os passos de
danca com o tempo musical. Essa € uma atividade de percussdo corporal, no inicio 0s
sujeitos assistiram um video do grupo “Barbatuques”, autores da musica, para que
pudessemos realizar a coreografia. Explicamos que podemos fazer musica com o corpo, e
entdo teriamos que ser criativos ao realizar a atividade, apds ver o video. A atividade
acontece da seguinte maneira:

Canta-se a frase em ritmo de hip-hop: “Que som, vocé, agora vai fazer? Fa¢a um

som do corpo pra que eu possa aprender!!! Que som, vocé, agora vai fazer? Fagca um som
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do corpo pra que eu possa aprender!!! e cada sujeito, ao cantar no ritmo, deveria realizar
um movimento com o corpo, para emitir um som (palmas, bater os pés, bater nas
bochechas), sendo que todos imitavam o movimento realizado pelo colega. O nome do
sujeito escolhido, pela pesquisadora, para realizar os movimentos da musica, era incluido
na frase musical. Por exemplo: “Que som, a OLGA agora vai fazer? Faga um som do corpo
pra que eu possa aprender” e o sujeito OLGA criava o movimento que os demais sujeitos
repetiriam, sendo que todos cantavam a musica em conjunto.

Essa atividade também caracterizava-se com um importante momento de
criatividade por parte dos sujeitos, pois os mesmos realizavam diferentes movimentos para
emitir sons com o0 seu corpo, fato que implicava demonstrar recursos criativos para realizar

a atividade.

Bloco 4: “Atividades criativas”. Nesse bloco, trabalhamos o tema central escolhido para as
intervengdes: “Casa de Brinquedos”. Os sujeitos elaboraram as coreografias do grupo,
utilizando de objetos materiais culturais (0s brinquedos) para representar alguns dos
brinquedos presentes nos contetdos do musical. Mas, antes de iniciarmos a elaboracdo de
coreografias referentes ao musical, fizemos um “jogo de criagdo de coreografias” que
serviu de exemplo/estrutura para a criacdo das coreografias do grupo na representacao do
musical “casa de brinquedos”.

O jogo de criagdo aconteceu da seguinte maneira: cada sujeito deveria ensinar um
passo de danga aos demais membros do grupo, sendo que todos deveriam reproduzir o
citado passo. Apos todos os membros do grupo terem ensinado diferentes passos de danca,
organizamos 0S passos em uma sequéncia coreografica e encaixamos ao tempo de
determinada musica instrumental e chamamos essa atividade de “coreografia criativa”.

No momento de montagem das coreografias do musical “casa de brinquedos”,
utilizamos do “jogo de criagdo”, para elaborarmos os passos € as sequéncias coreograficas
do musical, sendo que os sujeitos escolheram, dentre as diferentes masicas presentes no
musical, a musica da bola e do urso para serem coreografadas (todos os detalhes dessa
atividade serdo especificados no item de analise dos dados desta pesquisa).
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Bloco 5: Roda de Conversa Final. Essa atividade foi necessaria para que 0S sujeitos
pudessem recordar as atividades realizadas durante o encontro de intervengdo, assim como

sugerir elementos para realiza¢do do proximo encontro.

Para finalizar, queremos enfatizar que todo o processo de intervencao, desde a sua
concepcao, metodologias de ensino e avaliagdo, foi pensado a partir dos pressupostos da
teoria histérico-cultural, com objetivo de colocar os sujeitos da pesquisa em atividades
motivadas socialmente, superando concepc¢des mecanicistas de desenvolvimento da crianca
deficiente, tdo presente nos trabalhos cientificos voltados a esses sujeitos.

Esclarecemos que todo o processo de intervencdo, serd apresentado e discutido no
item de analise dos dados, momento em que detalharemos a metodologia de intervencao
realizada.

Para a avaliacdo qualitativa do processo de desenvolvimento dos sujeitos da
pesquisa, realizamos uma “Mostra de danca”, contando com a participacdo de todos os
sujeitos da pesquisa, desde a concepcdo, planejamento e estruturacdo do evento, com a
finalidade de observar cada um dos sujeitos em atividade social, identificando possiveis
resultados para o seu desenvolvimento, principalmente o que se refere a sua memoria

voluntaria, advindos dos encontros de intervencao.

5.2.5 Andalise dos dados

Entendemos que o grande diferencial das pesquisas realizadas numa perspectiva
historico-cultural que emprega os pressupostos do método materialista historico dialético
como temos procurado realizar no GEIPEE, estd na busca pela compreensdo dos
fendmenos sociais e humanos na sua totalidade, a partir de um entendimento cientifico e
dialético do ser humano nas suas relagdes sociais e apropriacdes culturais.

Nesse sentido, a partir de nossas intervengdes e observacdes realizadas no interior
do LAR, ao longo de todo o processo de pesquisa, procuramos avancar & mera descrigdo
dos fatos e analisar pela via de reflexdes teoricas sucessivas, aquilo que se nos apresentou

como dado real, ainda que inicialmente caotico diante das observacGes imediatas. A
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superacdo da realidade imediata, pelo pensamento critico-filosofico, nos leva, a partir da
andlise dos dados empiricos, ao desvelamento do movimento contraditério da realidade,
isso segundo os principios do materialismo historico dialético, cujo objetivo principal é
compreender os dados na sua esséncia composta de multiplas determinacdes.

Essa forma de pesquisar a realidade humana e social permite-nos uma visao
ampliada do todo cadtico na busca das suas multideterminagdes, como possibilita a analise
dialética, fato que diferencia nossa pesquisa daquelas que apresentam meras descri¢fes e

comparag6es empiricas dos dados da realidade pois, segundo Duarte (2000, p.87):

a defesa por Vigotski do método da analise e da necessidade da mediacdo das
abstracbes traduz sua compreensdo dialética e materialista do conhecimento
cientifico. Dialética porque a apreensdo da realidade pelo pensamento nao se
realiza de forma imediata, pelo contato direto com as manifestacdes mais
aparentes da realidade. H& que se desenvolver todo um complexo de mediagdes
tedricas extremamente abstratas para se chegar a esséncia do real. Materialista
porque Vigotski ndo compartilhava de qualquer tipo de idealismo ou de
subjetivismo quando defendia a necessidade da mediacdo do abstrato. O
conhecimento construido pelo pensamento cientifico a partir da mediacdo do
abstrato ndo € uma construcao arbitraria da mente, ndo é o que o fenémeno parece
ser ao individuo, esse conhecimento é a captacdo, pelo pensamento, da esséncia
da realidade objetiva, € reflexo dessa realidade.

Ao longo do processo de analise dos dados, salientamos a importancia do método
instrumental proposto por Vygotski (1997), o qual permite estudar a atividade psicol6gica
da crianca a partir de diferentes metodologias de pesquisa, desde observacgdes, intervengdes
e experimentos educacionais (VYGOTSKI, 1997), fato que nos permitiu justificar a
metodologia de pesquisa desse trabalho acima apresentada, tendo em vista avangarmos na
andlise sistematica do processo de intervencdo realizado com os sujeitos.

Utilizaremos as transcri¢des das filmagens, presentes nos diérios de campo, assim
como as observacOes da pesquisadora realizadas ao longo do trabalho, para descrevermos
todo o processo de intervencdo e, simultaneamente, apresentarmos os dados e respectiva
compreensdo tedrica acerca dos fenbmenos sociais e humanos identificados e analisados
durante a pesquisa.

Dentre os 20 encontros de intervencéo realizados no LAR, elencamos aqueles cujos
episédios apresentam dados qualitativos diferenciados, referentes aos conteudos que
pretendemos analisar, ou seja, escolhemos determinadas situacGes dentre o0s Vvarios
encontros de intervencdo, as quais evidenciaram dados relevantes para andlise e

investigacdo concernentes ao desenvolvimento da memoria dos sujeitos com Sindrome de
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Down. Consideramos também determinadas situacdes presentes nas relacGes sociais
estabelecidas entre os sujeitos com e sem Sindrome de Down e que nos permitiram
justificar a defesa e a necessidade de uma educacgéo efetivamente humanizadora no interior
da escola regular de ensino.

Feita a analise do processo de intervencdo, pretendemos discutir as situacdes
analisadas a luz de uma perspectiva educativa emancipadora, com objetivo de realizar o
movimento de discussdo critica acerca da sociedade e da educacdo, no sentido de
defendermos as possibilidades de desenvolvimento dos sujeitos com Sindrome de Down no
interior da escola regular. Ademais, enfatizamos que tais sujeitos precisam vivenciar um
trabalho educativo direto e intencional que produza em cada sujeito com Sindrome de
Down em particular, a humanidade construida histérica e coletivamente pelo conjunto dos
homens (SAVIANI, 2000).

Portanto, seguiremos com o capitulo de analise dos dados, onde buscamos
apresentar a descricdo de determinadas situacOes vividas pelos sujeitos (Olga e Stephen)
durante os encontros de intervencdo, as quais apresentam dados significativos para serem
discutidos no sentido de compreendermos o processo de desenvolvimento da memoria
voluntaria dos sujeitos Down. Além de tais situacGes concernentes ao desenvolvimento dos
sujeitos da pesquisa, elencamos outras situacdes relativas a discussao acerca dos processos

de incluséo social do sujeito deficiente na escola regular.
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VI — OS DADOS E AS ANALISES: COMPREENDENDO O PROCESSO DE
DENSENVOLVIMENTO DA MEMORIA VOLUNTARIA E AS POSSIBILIDADES
DE INCLUSAO DOS SUJEITOS COM SINDROME DE DOWN.

Ao iniciarmos o movimento de analise dos dados, enfatizamos que o nosso trabalho
valoriza o processo educativo vivido e compartilhado com o0s sujeitos da pesquisa ao longo
dos encontros de intervencao realizados no LAR.

Entendemos, portanto, que nosso grande desafio é encontrar as conexdes entre o
desenvolvimento psiquico dos sujeitos com Sindrome de Down e o trabalho educativo
realizado pelo professor, considerando o desenvolvimento das criangas em relacdo aquilo
tudo que é veiculado, socializado e apresentado aos sujeitos durante o processo educativo,
para que possamos avaliar qualitativamente o psiquismo dos sujeitos com Sindrome de
Down de forma geral e, especificamente, da sua memoria voluntaria.

Nossa preocupacao central ao realizarmos a pesquisa esteve voltada para 0 processo
de desenvolvimento da fungdo psicoldgica superior memoria, como salientamos acima,
sendo que tal escolha ocorreu por considerarmos que a partir da memoria ampliam-se,
consideravelmente, as possibilidades de reflexo da realidade e sua transmissao historica,
realizada por cada sujeito singular, acerca dos conhecimentos construidos pela humanidade,
como lembra Rubinstein (1967).

Quanto ao desenvolvimento dos sujeitos com Sindrome de Down, sabemos que 0S
mesmos podem encontrar dificuldades de memorizacdo e por conta disso, enfrentar
obstaculos em seu processo de aprendizagem escolar. No entanto, a participagdo em
Programas Educativos Ludo-pedagogicos, como o realizado nesta dissertacdo, oferece
possibilidades diferenciadas de aprendizagem e desenvolvimento para esses sujeitos, sendo
que tais Programas, como defendemos, podem ser estendidos para as escolas regulares de
forma geral.

Na defesa de uma educacao escolar regular para os sujeitos com Sindrome de Down,
assim como para a efetivacdo de uma discussdo acerca do desenvolvimento da memdria
voluntaria desses sujeitos, faremos, inicialmente, a caracterizacdo do contexto dos
encontros de intervengdo realizados no LAR; em seguida identificaremos as situagdes

sociais de aprendizagem compartilhada, realizada pelos sujeitos Down e, por fim,
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discutiremos sobre o processo de desenvolvimento da memoria voluntaria dos sujeitos com
Sindrome de Down identificados neste trabalho como Olga e Stephen.

Os encontros de intervengdo, como explicado no item metodologia, aconteceram
semanalmente, nas dependéncias do LAR (Laboratorio de Atividades Ludo-Recreativas) e
foram coordenados pela propria pesquisadora, contando com o apoio dos membros do
GEIPEE-THC (Grupo de Estudos, Intervencdo e Pesquisa em Educacéo Escolar).

Para a realizacdo da analise dos dados dessa pesquisa, escolhemos os dois sujeitos
com Sindrome de Down que participaram de forma efetiva dos encontros de intervencao,
sendo eles Olga (12 anos) e Stephen (12 anos), considerando que Emanuelle (07 anos),
apesar de ter frequentado alguns encontros, ndo permaneceu até o final do processo de
intervencéo.

Esclarecemos que os demais participantes dos encontros de intervencao, criangas sem
Sindrome de Down, serdo mencionados ao longo do processo de analise, sobretudo nos
momentos de interrelagdes estabelecidas com os sujeitos com Sindrome de Down, isso
porque desejamos apreender os elementos essenciais presentes nas relagdes sociais entre 0s
sujeitos (Olga e Stephen) e os demais participantes da pesquisa, criancas sem Sindrome de
Down (Loretta, Helen, Anita, Bertha, Jean, Laura), assim como na rela¢do dos sujeitos com
a pesquisadora (Kika). Para isso, identificaremos situacGes interpessoais que se configuram
em conteudos intrapessoais dos sujeitos (Olga e Stephen) e, sobretudo, na direcdo da
construcdo e desenvolvimento de sua memoria voluntéria.

Apresentaremos abaixo as diferentes situagcdes filmadas e transcritas ao longo dos
encontros de intervencdo, narradas na primeira pessoa pela propria pesquisadora (Kika), as
quais foram escolhidas para analise devido a riqueza de seus contetdos no que se refere ao
desenvolvimento da fungdo psicolégica memoria voluntaria dos sujeitos com Sindrome de
Down, assim como destacaremos situagdes que denotam processos de inclusdo social e

educacional desses sujeitos.

6.1 O Processo de Intervencéo

Logo no inicio, ao conhecer Olga e Stephen, pude observar o quanto eles eram bem

desenvolvidos nos diferentes aspectos (motor, psicoldgico e social), além de perceber o
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compromisso e assiduidade por parte da familia, em fazé-los participar de diversas
atividades extra-escolares, para que obtivessem avancos qualitativos nos seus processos de
desenvolvimento. Notei que Olga era extremamente comunicativa, compreendia muito bem
todas as nossas orientacdes e dialogos, apresentando dificuldades em poucas situacdes de
ensino-aprendizagem. Stephen, por sua vez, era muito atento as atividades, mas apresentava
dificuldades na fala e compreensdo de nossos dialogos e explicacoes.

Ao longo de nossos encontros de intervencdo, foram notaveis os avangos de
aprendizagem Olga e Stephen no que se refere a sua comunicacdo, atencdo, memoria e
sociabilidade na relacdo com as outras criancas participantes da Pesquisa. Poderemos
afirmar com maior precisdo acerca dessas constatacdes a medida que apresentarmos as
situacOes vividas junto aos sujeitos, a partir dos dados coletados.

Irei, a partir de agora, transcrever e discutir os principais elementos do processo
histérico vivido com o0s sujeitos durante os encontros de intervencdo, na intencdo de
compreender 0 movimento histérico-cultural das situac@es vividas e investigadas.

Apbs 0s encontros preliminares com objetivo de conhecer o0s sujeitos que iriam
participar da Pesquisa, iniciamos efetivamente os encontros de intervencdo previstos em
metodologia.

A atividade planejada para o primeiro encontro (video 1) foi a apresentacdo do tema
“Casa de brinquedos”. No bloco 1, “roda de conversa inicial”, expliquei as atividades que
iriamos trabalhar durante os 20 encontros de intervencdo e assistimos o musical “Casa de
brinquedos”, para que os sujeitos pudessem entrar em contato e discutir sobre o tema dos
encontros.

Considerando que naquele momento inicial os sujeitos Olga e Stephen ainda néo
haviam vivenciado as atividades programadas, assim como suas relagdes ainda
encontravam-se incipientes junto aos demais membros do grupo, foi possivel perceber que
0s mesmos ainda ndo se organizavam coletivamente para o desenvolvimento de suas
atividades no grupo. Demonstravam pouca compreensdo acerca das orientagdes, pois
apresentavam respostas confusas e incoerentes com a conversa que estava sendo realizada,
dentre outras situa¢des que percebi e denotavam confusdo acerca da situacao vivida.

Em determinado momento do primeiro encontro, quando explico que iriamos

realizar uma atividade diferente para conhecer a histéria do musical “Casa de Brinquedos”
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e, posteriormente, reproduzi-la em forma de coreografias e representacdes; de forma a
“entrarmos” na casa e “virarmos” brinquedos, Olga e Stephen, obviamente, apresentam-se
confusos em suas respostas, dada sua dificuldade de abstracdo acerca do tema pois, como
afirma Vigotsky (1996) o processo de abstracdo dos seres humanos desenvolve-se a medida
qgue ampliam-se as possibilidades de apropriacdo e desenvolvimento cultural e que a
abstracdo estd intimamente ligado ao inicio do uso de ferramentas externas e a pratica de
técnicas complexas de comportamento (VIGOTSKI, 1996).

Ainda no primeiro encontro de intervengao, apos assistirmos o video do musical “A
Casa de Brinquedos”, inicio uma conversa com os sujeitos do grupo e transcrevo abaixo, as
falas de Olga e Stephen durante a conversa. A cena da conversa relacionava-se ao momento
do musical em que o pai alerta seu filho sobre a importancia de utilizar os brinquedos

usando sua imaginagéo.

Kika: -Vamos conversar sobre o que nos vimos?! E sobre o que ele (pai) falou?
Kika: - O que ele (pai) falou para o filho dele?

Sephen: -Da casa de brinquedos!

Kika: -1sso, da casa de brinquedos! E ele falou para o filho dele fazer o qué?
Sephen: -Fumaca!

Kika: -Fumaca? E o que mais?

Sephen: -Fada madrinha...

Kika: Fada madrinha (concordando)... E ele falou para o filho dele...? Heeim...? Falou
para entrar na casa de brinquedos, certo ou errado?

Todos respondem: Certo! Certo!

Kika: -La dentro da casa, o que o filho dele pode fazer com o brinquedo?

Olga: -E préabrincar!

Kika: -1sso, € pra brincar.

Sephen: E a casa do Zé!

Kika: Isso, temos a casa do Zé e a Casa de bringuedos.

Noto que Stephen compreende 0s questionamentos, pois sabe que estou fazendo

uma pergunta, e dando pistas em alguns momentos. No entanto, parece que Stephen tem
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uma compreensao ainda confusa da situacdo, pois, embora responda as perguntas por mim
realizadas, suas respostas mostram-se incoerentes, pois ao longo da conversa Stephen
mistura diferentes situacfes (memorias de outras situacdes, que ndo sdo organizadas,
freadas, inibidas ou relacionadas explicitamente pelo pensamento). Apesar das dificuldades
de Stephen serem compreensiveis, dada a incipiente participacdo no grupo, Olga, por sua
vez, mostrando-se mais desenvolvida, consegue estabelecer um dialogo bastante coerente,
fato que denota a necessidade de criarmos condicGes de apropriagdo cultural para os
sujeitos.

Ainda nesse encontro, tivemos momentos de explicacdo acerca das atividades do
musical “A Casa de Brinquedos”. Expliquei que iriamos escolher um ou dois brinquedos,
para representa-los em forma de coreografias, disse que entrariamos numa casa de
brinquedos (que estava sendo construida), nos transformariamos em brinquedos e
dancariamos representando cada brinquedo escolhido. Apds essa explicacdo, pergunto aos

sujeitos o que iriamos fazer apds escolher o brinquedo a ser representado:

Kika: -E quando a gente escolher qual brinquedo vai ser, o que a gente vai fazer?
Olga: - Ensaiar!

Sephen: -Ballet!

Kika: -N6s vamos montar/inventar uma danca para depois apresentar.

Olga: -Apresentar pras maes?

Kika: -Sm, para as maes.

E possivel notar na conversa acima, que Olga conseguiu compreender a situago,
ainda que de forma elementar, uma vez que responde utilizando apenas uma palavra, a
qual, mesmo sendo relacionada ao assunto discutido, € insuficiente para denotar
compreensdo da totalidade para estabelecer um dialogo um pouco mais elaborado, pois
como lembra Vigotski (1996, p.201), a crianca apresenta um “pensamento concreto de
ponta a ponta; e a representacdo abstrata de uma quantidade, qualidade ou signo ainda se
encontra nela sob as formas mais rudimentares”.

Esclarecemos que o primeiro encontro de intervencdo foi permeado, na maior parte

do tempo, por conversas acerca do tema “A casa de brinquedos”. Assistimos ao video do
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musical, conversamos sobre os brinquedos presentes no musical, também discutimos sobre
a realizacdo de futuras atividades a serem realizadas nos proximos encontros, considerando
o contelldo do musical. Ao final deste primeiro encontro, realizamos a atividade “Tchu-
tchu-au”, ainda sob minha orienta¢do, e todos os sujeitos executaram sem dificuldades,
recordaram os passos e a letra da musica, por meio de minhas orientacfes verbais.

Diante desse processo entendemos que os sujeitos Olga e Stephen conseguem se
comunicar, entender e realizar, ainda que de forma elementar, algumas abstragcdes, no
sentido de estabelecermos um processo inicial de comunicacdo. No entanto, para
ampliarmos essas possibilidades e estabelecermos uma conversa qualitativamente
diferenciada com os sujeitos, todo um processo de apropriagdes culturais, internalizacdo de
significados e determinacdo de sentidos sociais das palavras, signos e simbolos, precisa ser
vivido e efetivamente apropriado, pois, “o significado das palavras é um fendmeno de
pensamento apenas na medida em que o pensamento ganha corpo por meio da fala e s6 é
um fendmeno da fala na medida em que esta é ligada ao pensamento, sendo iluminada por
ele” (VIGOTSKI, 1993, p.104).

Nesse contexto, entendemos que 0 processo de desenvolvimento do pensamento e
da linguagem, os quais tém como unidade de andlise a palavra, permitem a regulacdo e
abstracdo das formas de pensamento, para que 0S Sujeitos possam se comunicar e se
relacionar em seu meio social (VYGOTSKI, 1993) e desta forma, como temos procurado
enfatizar, desenvolver sua memoria e outras fungdes psicoldgicas superiores.

Enfatizamos, portanto, que o desenvolvimento da linguagem e do pensamento, é
essencial, quando nos referimos ao desenvolvimento da memdria voluntéria, uma vez que
ao se apropriar da linguagem e seus significados sociais, 0 sujeito passa a ter maior
possibilidade de abstracdo, desenvolvimento dos seus pensamentos e constru¢do da sua
memoria, dentre outras fungdes psiquicas.

Com isso o sujeito encontra condicbes de avancar no controle de suas acoes,
sobretudo porque sua memdria torna-se parte (funcdo) do seu pensamento, permitindo,
entdo, que o sujeito recorde/ memorize um conteddo ou informagdo para que,
posteriormente, possa reproduzi-lo através da comunicacdo interpessoal (ALMEIDA,
2008).
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Assim sendo, podemos pensar que a memoria torna-se cada vez mais logica a
medida que se baseia no pensamento abstrato e conceitual, decorrente das relacGes sociais e
apropriacdo da cultura e, interfere, simultanea e reciprocamente, no processo de construgéo
da linguagem (ALMEIDA, 2008). Nesse sentido, entendemos que 0s sujeitos devem, num
primeiro momento, pensar e lembrar de determinadas coisas ou situacdes, e somente apos
um amplo processo de desenvolvimento, torna-se possivel para 0s sujeitos avancar na

formacéo de novos sistemas funcionais. Sobre isso, Luria (1999, p. 96) afirma que:

Ve-se facilmente que essa transformacdo radical dos processos de memoria
durante o desenvolvimento da crianga ndo e apenas uma estrutura modificada da
prépria memoria, mas, a0 mesmo tempo, uma mudancga nas relacdes entre os
processos psicoldgicos basicos. Se nas etapas iniciais de desenvolvimento a
memoria tinha carater direto e era, ate certo ponto, uma continuagdo da
percepcdo, com o desenvolvimento da memorizacdo mediata ela perde a sua
ligacdo imediata com a percepgdo e contrai uma ligagdo nova e decisiva com o
processo de pensamento.

Para o autor, quando pensamos no sujeito adulto que realiza opera¢des complexas de
codificacdo légica dos contelidos suscetiveis a memorizacdo, os mesmos realizam um
complexo trabalho intelectual em que o processo de memorizacdo estabelece relacéo
intrinseca com o processo de pensamento discursivo, sem, entretanto perder o carater de
atividade mnemonica (LURIA, 1999).

Essa mudanga significativa da relacdo estabelecida entre processos psicoldgicos
isolados e a formagdo de novos sistemas funcionais, constitui o trago fundamental do
processo de desenvolvimento do psiquismo humano, sendo que "o processo de
desenvolvimento da memdria durante a ontogénese deve ser entendido apenas como uma
transformacéo radical dos processos cujas vias acabamos de expor” (LURIA, 1999, p.96).

Considerando, entdo, que a relagcdo entre processos de memorizacao e pensamento,
no bojo de vivéncias sociais e apropriacfes culturais, permite a efetivacdo de sistemas
psiquicos essenciais necessarios ao processo de complexificagdo do psiquismo humano.

Cabe lembrar que no plano da histéria da humanidade o desenvolvimento da
linguagem inicia-se com o trabalho coletivo de transformacéo da natureza e a construcao de
instrumentos, tendo em vista 0 suprimento das necessidades humanas. Neste sentido, em se

tratando do desenvolvimento ontogenético, torna-se essencial para o desenvolvimento da
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memoria voluntaria a pratica social e destacamos a importancia da atividade da danca nesse
processo, sobretudo porque a reconhecemos uma forma de linguagem corporal, a qual pode
contribuir, se orientada intencionalmente pelo professor, para o desenvolvimento da
memoria dos sujeitos humanos (NASCIMENTO, 2011).

A partir dessas afirmacdes, enfatizamos que o desenvolvimento da linguagem e dos
processos de comunicacdo sdo essenciais ao psiquismo humano e ressaltamos que o
desenvolvimento da memadria voluntéaria efetiva-se e complexifica-se a partir de diferentes
formas e tipos de linguagens, dentre elas a oral e a corporal, como destacamos nesse
trabalho.

Em se tratando de criancas com Sindrome de Down, podemos afirmar que as
linguagens e o0s processos de comunicacdo sdo fatores essenciais para que as mesmas
possam desenvolver suas funcdes psicoldgicas e, principalmente sua memoria voluntaria,
pois, como temos defendido, o gesto da danga com significado social, reconhecido portanto
como uma forma de linguagem n&o sonora, tem origem na cultura humana e possibilita o
desenvolvimento de diferentes qualidades psiquicas dentre elas a memoria, 0 pensamento
dentre outras.

Enfatizamos que a relacdo entre pensamento e linguagem é permeada pelo
significado da palavra e, nesse sentido afirmamos o quanto a atividade da danca,
reconhecida como um meio de comunicacédo, e portanto uma forma de linguagem, permite
manifestacbes do pensamento verbal, através do gesto cultural presente na danca e que
apresenta significado social.

Considerando a importancia da linguagem para o desenvolvimento do psiquismo
humano, assim como as préaticas sociais, foi interessante perceber que no inicio do processo
de intervencdo os sujeitos com Sindrome de Down apresentavam uma linguagem ainda
incipiente e mesmo rudimentar. Diante dessa situacdo, planejamos e executamos atividades
educativas permeadas por didlogos, conversas e explicacdes verbais, para que cada sujeito
pudesse desenvolver as abstracfes possiveis e necessarias ao desenvolvimento da memoria
voluntaria.

Percebemos que aos poucos e considerando o encaminhamento do processo de ensino
e aprendizagem coletivo 0s sujeitos demonstraram avancos na sua linguagem e

comunicacéo oral, além de empenho na realizacdo das coreografias propostas no trabalho,
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inicialmente imitando e, pouco a pouco, tornando-se autdbnomos nas suas acfes. Saviani
(2000) salienta a importancia da orientacdo qualificada do professor na construcdo da
segunda natureza humana aquela histérica e social e enfatiza que é necesséario viabilizarmos
as condicBes de transmissdo e assimilacdo dos contetidos de ensino para as criangas e isso
implica dosa-lo e sequiencia-lo para que os sujeitos possam, gradativamente, domina-los.

Questdo importante colocada pelo autor refere-se ao processo de aprendizagem das
criangas o qual se efetiva a partir de situacdes que requerem a repeticdo como forma de
assimilacdo de determinados conteddos, tais como as situacGes que vivenciamos ao longo
do processo de intervencgéo realizado com os sujeitos com Sindrome de Down. Para Saviani
(2000) é preciso entender que o automatismo é condicdo da liberdade e que a criatividade
ndo é possivel sem o dominio de determinados mecanismos.

No segundo encontro (video 2), pedi para que os sujeitos fizessem desenhos que
representassem cada atividade a ser realizada no encontro, isso porque tive a intencdo de
criar instrumentos psicolégicos auxiliares para o processo de memorizacdo. Pedi para que
0s sujeitos desenhassem cada atividade, e posteriormente as figuras foram organizadas em
um “quadro” que foi utilizado para orientar a ordem da realizagdo das atividades. Nesse
encontro, as criangas faziam o desenho para representar a atividade e, posteriormente
realizavam a atividade coletivamente. Durante todo o encontro, faco instrucdes verbais e

demonstracdes corporais das atividades:

Kika -Qual é a danca que a gente faz primeiro?
Sephen —Tchu-tchu-au
Kika — Entdo a gente vai desenhar aqui (mostra folha) e sO depois de desenhar, iremos

dancar. Vamos fazer diferente hoje, primeiro desenha e depois vai dancar.

Todos os sujeitos participantes conversam entre si enquanto desenham. Stephen
relembra conversas anteriores (realizadas na sala de espera, no cotidiano) que teve com a
Olga, dizendo que ela é Gueni e ele o Ben 10. Pergunto para Stephen o que ele esta
desenhando, ele responde que estd fazendo um robd, entdo o questiono: “mas é para
desenhar um robo?” e Stephen afirma que “sim, é para desenhar um robé”. Por isso,

pergunto a todos, novamente, sobre qual desenho temos que fazer, e todos dizem, “Tchu-
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tchu-au!”.

Olga termina o desenho e mostra para todos, entdo eu pergunto se todos terminaram e
sugiro que todos mostrem os desenhos; Olga diz que ainda precisava desenhar a bailarina, e
eu explico que ainda ndo iriamos desenhar a casa de brinquedos, digo que vamos desenhar
0 Tchu-tchu-au, para depois podermos dangar o Tchu-tchu-au.

Todos entregam os desenhos, e vou mostrando um por um, pergunto se os desenhos
estdo parecidos com a danca, Olga responde que sim para todos. Stephen diz ter desenhado
robds, entdo pergunto se os robds estdo dangcando tchu-tchu-au. Pergunto por que o robd
danga o tchu-tchu-au e ele comega a dizer o que tem no desenho: “cobra, robé”. Digo:
“tudo isso, dangando tchu-tchu-au? ” E Stephen responde que sim!

Diante das situa¢Ges acima, notamos que 0s sujeitos compreenderam as orientacoes,
ainda que parcialmente, pois relacionaram a confeccdo dos desenhos a atividade do

encontro anterior no qual discutimos sobre o musical “a casa de brinquedos”, sendo que em

determinado momento da atividade, cogitei de desenharmos alguns brinquedos da casa.

Figura 1 -Desenho da atividade Tchu-Tchu-au

Vigotski & Luria (1996) nos ajudam a compreender essa situacdo, quando afirmam
que as criangas que apresentam deficiéncia intelectual, possuem uma capacidade desigual
de usar instrumentos psicoldgicos para o desenvolvimento de seu psiquismo, situacdo que

identificamos nesse segundo encontro, pois 0s sujeitos, apesar de desenharem, conforme o
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solicitado, ndo relacionavam os desenhos realizados a atividade do bloco 2 do encontro de
intervengdo, ou seja a atividade do tchu-tchu-au. Os desenhos relacionavam-se a robds, no
caso de Stephen, que demonstra incompatibilidade com o solicitado e, no caso de Olga, 0s
desenhos continham algumas figuras humanas (bonecos), mais proximos do tema.

Segundo Vigostki (1997) o que diferencia o desenvolvimento infantil, no que se
refere ao talento e & anormalidade, esté diretamente veiculado com as caracteristicas do ato
de utilizar instrumentos psicoldgicos auxiliares, pois todo tipo de desenvolvimento infantil
pode ser determinado, em grande parte, pela incapacidade da crianca de fazer uso, por si
mesma, de suas proprias “fungdes naturais e dominar o0s instrumentos
psicoldgicos”(VIGOTSKI, 1997, p.100).

Exatamente por esse motivo é que planejamos, de forma intencional, ensinar os
sujeitos a utilizarem os instrumentos psicoldgicos, para que eles pudessem avangar no seu
processo de desenvolvimento psiquico.

Frente a esse fato, Vigotski (1997, p. 97) afirma que:

A inclusdo do instrumento no processo de comportamento provoca, em primeiro
lugar, a atividade de toda uma série de funcBes novas, relacionadas com a
utilizagdo do mencionado instrumento e de seu manejo. Em segundo lugar,
suprime e torna desnecessaria toda uma série de processos naturais, cujo trabalho
passa a ser efetuado pelo instrumento. Em terceiro lugar, modifica também o
curso e as diferentes caracteristicas (intensidade, duragdo, seqiiéncia, e etc.) de
todos os processos psiquicos que fazem parte do ato instrumental, substituindo
certas funcbes por outras. Ou seja, recria e reconstrdi por completo toda a
estrutura do comportamento.

No caso de nossa pesquisa, optamos por utilizar o desenho enquanto um
instrumento auxiliar de memdria, pois para Vigoskii (1998) o mesmo pode ser entendido
como atividade que apresenta um nivel superior de desenvolvimento psicoldgico e permite
0 desenvolvimento da imaginacdo criadora. Dessa maneira, entendemos que a atividade de
desenhar pode contribuir para modificar o curso dos processo psicol0gicos superiores, pois
permite reconstrugdes psiquicas na crianga e quando utilizado como ferramenta auxiliar de
memorizagéao.

Além disso, Vigotskii (1998) afirma que a atividade do desenho, no curso do
desenvolvimento infantil, passa por alguns algumas etapas e destacaremos aqui a primeira
delas onde a crianga representa, em seus desenhos, objetos muito distantes daquilo que é
real e verdadeiro, desenhando de memdria, sem copiar de modelos. Ou seja, as criangas
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desenham o que ja sabem acerca das coisas, 0 que lhes parece mais importante e 0s
conteldos que tem em sua memoria, de modo algum desenham o que estdo vendo
imediatamente ou ainda aquilo que se espera que desenhem, pois a sua produgdo tem
caracteristicas particulares e peculiares da sua meméria (VIGOTSKII, 1998, traducéo
nossa).

Tais afirmac6es nos auxiliam na compreensdo dos dados que foram apresentados
acerca da atividade de desenho realizado pelos sujeitos sobre as coreografias aprendidas
durante o processo de intervengdo. Deste modo podemos pensar que 0s sujeitos elaboraram
seus desenhos a partir de suas recordacGes/memorizacGes particulares acerca do processo
de intervencdo, distanciando-se, algumas vezes, da veracidade e representatividade que um
desenho pode alcancar. Além disso, foi evidente identificar que os desenhos, muitas vezes,
distanciavam-se daquilo que esperdvamos que desenhassem sobre o trabalho que
realizamos com eles.

Sendo assim, ainda que os desenhos criados pelos sujeitos da pesquisa, tenham sido
criados na fase inicial do processo de desenvolvimento dos mesmos, tais producdes
representaram, de forma particular e peculiar, as atividades que foram desenvolvidas
durante os encontros de intervencéo e, pelo fato de apresentarem tais significados para os
sujeitos, os desenhos puderam ser utilizados como instrumento auxiliar de meméria durante
as atividades de intervencéo.

Considerando, portanto, a importancia da utilizagdo de instrumentos psicolégicos
para 0 desenvolvimento do psiquismo humano, que em nosso foram os desenhos
produzidos pelos sujeitos, seguimos com as atividades dos encontros de intervencdo, no
sentido de orientar os sujeitos para a utilizacdo de instrumentos auxiliares de memoria.
Essas orientacOes aconteceram de forma verbal, e simultaneamente, por meio de
demonstragOes préticas.

Ainda ao longo do segundo encontro, os sujeitos foram compreendendo com maior

clareza as atividades que deveriam realizar:

Kika: 1sso, j& dancamos tchu-tchu-au, a casa do Zé e falta uma, que é a danca...?
Olga: -Do corpo!

Kika: -1sso!! Entdo vamos desenhar e depois dancar, certo! ?
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Kika: - Como é a danca do corpo? O qué teremos que desenhar?

Sephen: -Eu sai 6, é assim: que som vocé agora vai fazer, possa aprender.. (fala/canta,
com dificuldades de dicgéo, e faz os passos da coreografia da danga do corpo).

Kika: Muito bem! Entdo agora vocé vai desenhar essa danca, ta bom?

Olga: -Vamos La!!

Sephen: uhhh!

Diante dessa situacdo, podemos notar que Stephen consegue entender o assunto
abordado, pois se recorda da atividade e da maneira de sua realizacdo, mas ndo consegue
compreender que deveria representar tal atividade por meio de um desenho, uma vez que
desenhou robds, lobos e pipas, ao invés de desenhar os contetidos presentes na “danca do
corpo”.

E importante salientar que Stephen, no decorrer do processo de intervencdo e a
partir de minhas orientacfes e demonstragdes, conseguiu pouco a pouco, compreender de
maneira mais clara a realizagdo das atividades, como poderemos confirmar na transcricao
das futuras atividades dos encontros.

Ainda no segundo encontro de intervencdo, ao realizarmos a “roda de conversa
final” pergunto quais atividades realizamos, Olga responde: “Danga do corpo, Casa do Zé
e Camaro amarelo”’; questiono sobre termos realizado a atividade livre “Camaro amarelo”
e Olga da risada, todos riem também. Hellen e Loretta dizem que ndo fizemos essa
atividade naquele dia, no entanto, haviamos realizado a atividade com a musica “Camaro
amarelo” durante os encontros preliminares. Ao lembrar da atividade, Olga nos remete a
reflexdo de Luria (1999), acerca da memoria entendida como reproducgéo de experiéncias
vividas anteriormente fato que denota a vivéncia ativa de Olga nas atividades dos
encontros.

Ao longo de nosso trabalho, entendemos que a vivéncia designa a relacdo do
individuo com o meio social e desta maneira também pode definir a relacdo do individuo a
partir de suas conexdes internas. Dessa forma podemos pensar que as relagdes da vivéncia
se assemelham a relagdo entre o individuo e a realidade social e, também, do individuo
consigo mesmo no interior de uma pratica social (TOASSA, 2009). Sendo assim, devemos

considerar a importancia da vivéncia para o desenvolvimento da memdria, uma vez que a
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partir dessa possibilidade o sujeito tem condi¢des de avancar no desenvolvimento de suas
funcgdes psicoldgicas superiores, construindo assim sua consciéncia e personalidade.

Explico que no proximo encontro ndo irei falar qual atividade faremos, irei mostrar
o desenho; explico que fizemos o desenho para nos ajudar a lembrar das atividades e digo
que teremos uma “casa de brinquedos” e novas atividades para serem realizadas nela (na
casa). Olga diz “teremos a casa de brinquedos com muitos brinquedos” e eu confirmo
“sim, isso mesmo!”. Stephen diz que quer dangar Tchu-tchu-au e explico que encerramos
as atividades do dia.

Consideramos o segundo encontro (video 2) importante objeto de analise do nosso
trabalho pois, conforme é possivel constatar, os sujeitos comecam a utilizar de recursos e
instrumentos auxiliares para memorizar situagdes vividas anteriormente, como é o caso de
Olga e Stephen, cujos desenhos assumiram essa func¢do instrumental. Para Vigotski (1997)
0 emprego de um instrumento psicologico eleva e amplia as possibilidades do
comportamento humano, isso porque ao realizar um ato instrumental o individuo domina a
si mesmo a partir de elementos exteriores, fendbmeno humano comprovado nos nossos
encontros de intervencéo.

E importante esclarecer que essa relacdo com os instrumentos externos e auxiliares
ndo se da de forma mecénica e direta, pois, apesar do instrumento ser considerado um
estimulo, “no ato instrumental atuam as propriedades psicologicas do fendmeno externo, o
estimulo se transforma em instrumento técnico gracas a sua utilizacdo como meio de
influéncia na psique e no comportamento” e conclui o autor que, justamente por isso, “todo
instrumento é necessariamente um estimulo: se ndo o fosse, ou seja, se ndo gozasse da
faculdade de influir no comportamento, ndo poderia ser um instrumento” (VIGOTSKI,
1997, p.98).

Mais adiante, os acontecimentos do terceiro encontro (video 3), nos permite
observar, por parte dos sujeitos, a utilizagdo dos instrumentos psicoldgicos auxiliares.
Inicialmente mostram-se confusos, mas a partir das minhas orientagdes verbais conseguem
assimilar o contetudo veiculado no encontro e responder as minhas questdes de maneira
correta.

Destacamos aqui 0 momento em que mostro, pela primeira vez, o desenho

confeccionado por eles, para representar a atividade “Tchu-tchu-au™:
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Kika: Quem lembra gque desenho € esse?

Todos levantam a méo, mas ndo dizem nada.

Kika: Ninguem lembra? Pode falar ...

Loretta: Tchu-tchu-au

Kika: Muito bem! Mas, s a Loretta lembra?

Kika: Que desenho € esse? De qual atividade? (aponto para um desenho)
Olga: E da Suellen!

Kika: Isso, é da Sudllen! E... de quem é esse? (aponto para outro desenho)
Olga: Stephen!

Sephen: € meu néo...

Kika: Qual é o seu, Stephen?

Olga aponta para o desenho de Stephen e diz: “¢ esse aqui”

Kika: E esse?

Stephen: E, eu quefiz

Pergunto de quem sdo os desenhos, um por um e cada crianga aponta para o seu.Pergunto
qual € o da Suellen e todos mostram, apontando!

Kika: Entdo... esse desenho é de qual danca que a gente faz?

Todos juntos respondem: Tchu-tchu-au!

Kika: Entéo, qual a danca que a gente vai fazer agora?!

Todos juntos respondem: Tchu-tchu-au!

Esse momento nos permite observar as formas de mediacGes verbais utilizadas para
auxiliar os sujeitos na execucgdo das atividades e compreenderem 0 que estava sendo
solicitado. Por meio de questionamentos e demonstracBes, pude direcionéd-los a
compreender a situacdo e responderem de forma correta 0s questionamentos, ainda que
com a ajuda de Loretta, quando respondeu corretamente na primeira vez que perguntei.

Acreditamos que nesse momento se inicia 0 processo de internalizacdo, o qual é tido
como uma lei essencial para que se compreenda, de fato, como acontece o processo de
desenvolvimento psicolégico (ASBAHR, 2011) pois a compreensdo dos significados da

linguagem por mim veiculada, possibilitou o avanco no processo de abstracdo dos sujeitos.
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Para Vigotski (1996, p.201):

Com o desenvolvimento da abstracdo é possivel, como em nenhum outro
processo, mostrar de que modo um dispositivo especifico na operacdo de nosso
sistema neuropsicolégico, isto é, um produto especifico de desenvolvimento
cultural, € criado e de que modo, uma vez criado, ele transforma todo uma série
de processos psicologicos.

Foi interessante perceber que os sujeitos Olga e Stephen, com a colaboragdo de
Loretta, ao observarem os desenhos realizados pelos membros do grupo, conversaram sobre
eles (os desenhos) e responderem corretamente que 0S mesmos representavam a atividade
“Tchu-tchu-au”, seguimos para realizagio da atividade pratica.

Na seqliéncia, pergunto como comeca a atividade e Loretta e Hellen fazem o gesto
(dedinho pro alto) e cantam a parte da musica que corresponde ao gesto. Entdo, incentivo
para comegarmos a cantar e dancar, todos cantam muito baixo, digo que ndo estou ouvindo
e peco para cantarem mais alto. Todos fazem a coreografia, e cantam. Olga para de cantar
algumas vezes, mas faz todos os movimentos! Somente Loretta e Hellen conseguiram
lembrar toda a letra. Stephen as vezes cantava fora de ordem, mas cantou toda a musica.

Um pouco mais adiante no decorrer da atividade, sentamos novamente para que eu
pudesse mostrar os desenhos da proxima atividade. Pergunto de qual atividade é o desenho
gue encontra-se no painel, somente Loretta responde. Entdo pergunto para Stephen e ele
responde (pois havia prestado atencdo na fala de Loretta e repetiu a fala). Pergunto em voz
alta a todos os sujeitos e todos respondem corretamente. Pergunto de quem sdo os desenhos

e eles véo respondendo, apontando para os desenhos.

Kika: Entéo agora, o0 que vamos fazer?
Sephen: Tchu-tchu-aul

Olga: Néo, a casa do Zé

Aqui podemos notar que a utilizacdo do instrumento, as orientagdes verbais feitas por
mim e as respostas corretas, feitas por Loretta, fizeram com que Olga compreendesse a
situacdo, de maneira a orientar Stephen sobre a atividade que deveriam realizar. Esse
processo nos aponta avangos qualitativos no processo de internalizacdo dos significados

dos contetdos trabalhados, sobretudo do sujeito Olga, pois Stephen ainda apresenta
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dificuldades em fazer relagcdes com os conteddos trabalhados nos encontros.

Identificamos que referente ao processo de comunicacao e desenvolvimento psiquico
de Olga, a partir das mediacOes realizadas, ela apresentou importantes avangos no seu
processo de internalizacdo, sintetizando aquilo que vivenciou em seu meio social. Sobre

isso, Vigotski (2006) afirma que:

Uma operagdo que inicialmente representa uma atividade externa se reconstroi e
comega a acontecer internamente. [...] Um processo interpessoal ¢ transformado
em outro intrapessoal. No desenvolvimento cultural da crianca, toda funcéo
aparece duas vezes: primeiro a nivel social, e mais tarde, a nivel individual,
primeiro entre pessoas (interpsicoldgica), e depois, no interior da propria crianga
(intrapsicologica). Todas as fungdes superiores se originam como relagdes entre
seres humanos (p. 94).

Tal fato podera ser afirmado com maior precisdao ao final de todo o processo de
intervencdo, apds constatarmos todas as vivencias, e destacarmos todos os elementos e
conceitos tedricos essenciais a investigacdo acerca do desenvolvimento da memoria
voluntéria dos sujeitos com Sindrome de Down.

Ainda no terceiro encontro, realizamos a atividade de criacdo de coreografia, e este
momento apresentou dados muito relevantes no que se refere ao processo, de internalizagao
dos sujeitos.

Peco para que cada um invente um passo, formamos uma sequéncia e depois
encaixamos em uma musica. O objetivo dessa atividade é iniciar 0s processos criativos,
para conseguirmos elaborar as coreografias da casa de brinquedos. Explico que

montaremos uma coreografia.

Kika: Entdo, como nds vamos fazer: eu vou inventar um passo e todo mundo vai ter que me
imitar. Depois a Olga vai fazer um passo e todo mundo vai fazer igual, depois a Rafa vai
fazer um passo e todo mundo vai fazer igual (falei o0 nome de todos). Depois que todo
mundo ensinar um passo, NOS vamos juntar, colocar uma misica e dancar 0S passos.

Kika: Vamos tentar fazer? Eu vou ensinando devagar.

Olga chama atencdo de Loretta que estd rodando, jogando o cabelo. Olga a chama pelo
nome e diz para olhar pra mim.

Kika: Entéo eu vou fazer um passo, e depois...

Olga: imitar
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Kika: 1sso, todo mundo tem que fazer igual para aprender.

Sephen: Bailarina? (faz movimentos de danga)

Kika: Eu ndo vou fazer passo de bailarina, mas vocé pode fazer na sua vez de ensinar o
passo da coreografia e Mostro o meu passo (Passo de um lado para o outro, abrindo e
fechando a perna).

Kika: Todo mundo aprendeu o passo que ensinei?

Olga: Sm! E faz o passo e a contagem.

Kika: Muito bem, agora vocé ensinar um passo pra gente?

Olga: Dez! (ndo realizando passo algum).

Peco para Rafa ensinar um passo, ela ensina e todos reproduzem. Explico que o
primeiro passo da nossa danca serd o meu e depois 0 da Rafa. Entdo faco a seqliéncia dos
movimentos, demonstrando. Todos fazem junto a mim. Pego para Stephen nos ensinar um

passo, ele reproduz o movimento da Rafa, entdo eu oriento:

Kika: Essefoi 0 que a Rafa ensinou, vocé tem que fazer um diferente.

Sephen: Uhum (Faz um movimento parecido com o da coreografia Tchucthuau)

Todos reproduzem o passo de Stephen e eu retomo novamente os passos, fazendo o
meu, da Rafa e do Stephen. Nesse momento Loretta ensina o seu passo e todos reproduzem
e, em seguida, realizamos todos 0s passos ensinados até o0 momento. Hellen ensina o seu
passo e todos reproduzem. Em grupo, realizamos todos os passos ensinados até 0 momento.
Peco para Olga nos ensinar, ela diz ndo saber. Entdo digo para ela pensar um pouco, ela

abaixa a cabeca... e eu digo:

Kika: Vamos ajudar a Olga a pensar em um passo?

Olga: Néo tia, eu penso sozinhal

Ap0ds pensar, Olga ensina o passo (parecido com 0 que eu ensinei, mas ao invés de ser
no chdo é dando pulinhos), todos reproduzem. Realizamos todos 0s passos ensinados até o
momento. Coloco uma musica (instrumental) para realizarmos 0s passos. Todos fazem,
olhando para mim e para Rafa, pois € uma seqiéncia nova. Stephen realiza outros

movimentos, que ndo sao da coreografia (estrelinhas, parada de Mao, rebola, faz os passos
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do hip hop). Digo que vamos fazer de novo e explico para Stephen que ele tem que fazer
igual a todos nds, com 0s passos que acabamos de aprender. Todos fazem. Enquanto vamos
realizando a coreografia, vou dizendo o passo de quem vamos ter que fazer: “Agora o da
Olga, agora o da Hellen...” e todos realizam os passos conforme as minhas orientacoes.

O objetivo principal para a realizacdo dessa atividade é subsidiar a criacdo das
coreografias relacionadas ao musical “A casa de Brinquedos”. Nesse momento, podemos
observar situacGes onde Olga ja consegue compreender o movimento de realizacdo das
atividades, acompanhando minhas orientacdes verbais e respondendo 0s gquestionamentos
de forma correta. Embora Stephen ainda apresente dificuldades de compreensdo das
explicacdes, ele consegue, a partir das demonstracfes préaticas, imitar e realizar a atividade.

A imitacao constitui-se como parte do processo de aprendizagem, de apropriacdo do
conteddo veiculado numa pratica educativa intencional. O ato de imitar algo expbe que o
sujeito ndo consegue dominar o que estd sendo ensinado naquele momento, no entanto,
mostra que ele ja se atenta aquela atividade, dai a imitacdo ser reveladora da zona de
desenvolvimento proximal como afirma Vigotski (2011). A tendéncia e expectativa é que o
sujeito imite cada vez menos e que, sobre o ja criado, e que imitava, passe a situacdo de
maior autonomia, posto que capaz de novos arranjos com base nos conteddos
internalizados, apropriados. Nesse sentido, vale lembrarmos que segundo a teoria histérico-
cultural, toda criacéo € social, embora possa decorrer de uma expressao individual.

A possibilidade de aprender por orientacdo e imitagdo de outro ser humano é o que
caracteriza a zona de desenvolvimento potencial, pois, a medida que o ser humano aprende
com o outro, a partir das varias linguagens culturais é que se pode garantir seu processo de
desenvolvimento e humanizagéo (VIGOTSKY, 2011).

Em sintese, a atividade de fazer com o outro, aprender junto, imitar e motivar, devem
ser consideradas no processo de desenvolvimento humano, uma vez que 0S mesmos imitam
as expressoes e movimentos de seus professores, reproduzem as linguagens humanas, se
apropriam delas e as sintetizam, transformando-as em 6rgdos de sua individualidade,
concretizando, paulatinamente, o processo autbnomo de construgdo de sua consciéncia e
personalidade (VIOTTO FILHO, 2009).

Essas situacGes nos permitem compreender que o processo de internalizagdo nédo é

apenas uma forma de simples passagem das formas externas de comportamento, para as
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formas internas, uma vez que o processo de internalizacdo das relacdes sociais e dos
objetos culturais é realizado, de forma particular por cada sujeito, a partir do mundo
exterior de forma dialética e submetida as contradi¢Ges postas pelo movimento da realidade
objetiva de cada ser humano.

Dessa maneira, podemos entender que as vivéncias sociais se interiorizam e
transformam-se em contetdos do pensamento, memoria, atencdo e outras funcdes
psicoldgicas, que dentre outras atribui¢fes, irdo controlar a conduta da crianga, mediada
pela linguagem, de acordo com suas possibilidades de desenvolvimento (LURIA, 1987).
Destacamos que nesse processo, todos 0s sujeitos internalizam os contetdos das relagfes
sociais, entretanto, cada um em seu tempo e a sua maneira, considerando suas condi¢des
historicas e culturais.

Seguimos nossas atividades, e discutiremos agora sobre o quarto encontro de
intervencdo (video 4). Nesse dia, Stephen faltou, mas Olga e os demais participantes
puderam conhecer a Casa de Brinquedos (cenario de madeira % para representar uma casa
de brinquedos, dentro da casa ficavam bolas e ursos, que utilizamos para criacdo das

coreografias relacionadas ao musical).

Figura 2 - Cenario “A casa de Brinquedos”

Nesse encontro, tivemos importantes momentos de orientacdes verbais acerca da

utilizacdo dos instrumentos auxiliares de memoria, dentre essas situagfes destacamos o

2 O cenéario foi construido pela pesquisadora especificamente para as atividades de intervencio dessa
pesquisa.
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instante em que eu faco a mediacdo/explicacdo sobre a utilizacdo dos desenhos, como

instrumentos auxiliares de meméria:

Kika: E que danca temos que fazer agora?

Olga: Casa de brinquedos?

Kika: Ainda néo, olha la o desenho que acabamos de colar no painel, qual €?
Olga: Danca do corpo

Kika: Isso! Entéo, vamos fazer a danca do corpo.

Outros momentos como esses, de orientagcdo acerca da utilizagdo dos instrumentos,
também sdo realizados nas “rodas de conversas finais” de todos os encontros. Como
exemplo dessa estratégia, apresentaremos abaixo os dados relacionados a “roda de conversa
final” do encontro 5 (video 5).

Para 0 encontro 5 realizamos as atividades dos diversos blocos como de costume,
sendo que o diferencial desse encontro foi a elaboracédo, a partir dos passos ensinados por
cada membro do grupo, da “coreografia do urso”. No bloco de “roda de conversa final”
inicio perguntando o que fizemos no dia e peco que olhem o painel, para que possam

responder:

Kika: O gue nos fizemos hoje?

Siléncio do grupo.

Kika: Se a gente olhar pros desenhos, conseguiremos responder ?

Sephen: Sm!

Kika: Entdo olhem (e aponto para os desenhos), que desenho € o primeiro que esta colado?
Hellen: Tchu-tchu-au

Kika: 1ss0, e nos fizemos o tchu-tchu-au?

E Todos dizem: Sm!

Ainda na “roda de conversa final” do encontro 5, pergunto sobre todos os desenhos
que estavam no painel, e os sujeitos respondem quais sdo e 0 que realizamos nas atividades.

Em seguida aponto para o cenario de madeira da “casa de brinquedos” e todos dizem que
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naquele dia fizemos a “danca do urso”. Parabenizo todos, porque fizemos uma coreografia
muito interessante e pego para que ndo esquegam 0S passos para fazermos novamente no
proximo encontro.

E importante esclarecer que em todos os encontros, desde o momento em que
comec¢amos a utilizar o cendrio de madeira da “Casa de Brinquedos”, utilizamos o préprio
cenario como instrumento que nos auxilia a recordar o momento das atividades
relacionadas ao musical.

Salientamos que um importante momento do encontro 5 foi a criagdo da “coreografia
do urso” e, para isso, utilizamos como base a atividade da coreografia criativa do encontro
anterior. Fizemos da mesma maneira, para a criagdo da “coreografia do urso” que
demonstramos abaixo:

O processo implementado para a construcdo da “coreografia do urso” foi estruturado
de forma que todos criassem seus passos e 0s membros do grupo repetiriam passo a passo,
até a definicdo de toda a coreografia. Iniciei o processo ensinando 0 meu passo e todos
reproduziram, em seguida Stephen ensinou, reproduzimos e pedi para que fizéssemos o
meu passo, depois o do Stephen. Olga ensinou um passo, reproduzimos, entdo pedi para
que fizéssemos o meu, depois do Stephen, depois o da Olga. E assim sucessivamente, até
que todos tivessem ensinado e nés tivéssemos feito a seqiiéncia de passos que resultou na
primeira parte da coreografia.

Terminada a primeira parte da atividade, reproduzimos a coreografia desde o comeco,
sem mdasica. Enquanto realizavamos, eu fazia orientagdes verbais e demonstracdes préaticas
dos passos: “Agora faremos o meu passo’ e todos repetiam; “agora faremos o passo do
Stephen” e todos repetiam, até chegarmos ao ultimo membro do grupo a realizar seu passo
que também seria reproduzido por todos. Dessa forma, todos fizeram os movimentos,
imitando uns aos outros. Parabenizo todos, porque fizemos uma coreografia muito
interessante e peco para que ndo esquecam para que possamos fazer novamente no proximo
encontro.

O fato de conseguirmos construir a coreografia, mesmo que a partir de orientagdes
verbais e demonstragcdes, em que os membros do grupo imitavam e reproduziam 0s passos
uns dos outros, nos remete aos conceitos relativos a teoria da Zona de Desenvolvimento

Proximal (ZDP) de Vigotski (1991). Na realizacdo das atividades de cada encontro
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partimos do nivel de desenvolvimento real dos sujeitos e planejamos atividades
intencionais, com objetivo de langar cada sujeitos na sua ZDP, enfatizando a interrelacdo
social e a troca de conhecimentos com sujeitos mais experientes.

Considerando que o processo de intervencdo ndo € linear e rigido, tivemos que, no
decorrer dos encontros, realizar algumas adaptacGes, como no caso da auséncia de Stephen
que precisou viajar por duas semanas seguidas. Durante a sua auséncia precisei pausar o
processo de intervencdo, realizando somente atividades de resgate dos encontros anteriores,
deixando de propor novos contetidos aos sujeitos participantes.

Durante a auséncia de Stephen, destaco que a realizacdo das coreografias acontecia de
maneira dindmica, onde o0s sujeitos inicialmente imitavam as minhas acgbes e
posteriormente conseguiam realizar de forma autdnoma as coreografias de cada bloco de
acao. Enfatizo, ainda, que Olga memorizou as sequéncias coreograficas de todas as
atividades, necessitando de orientacéo verbal apenas no inicio do processo.

Durante um dos encontros de resgate, dada a auséncia de Stephen, quando da
realizacdo da atividade “A casa do Zé”, quando Pergunto sobre a proxima atividade,
Loretta responde e se dirige para o painel para colar o respectivo desenho da atividade (A
casa do Zé). Smultaneamente, Olga ajuda-me a trocar o CD para colocar nova misica.
Digo que dessa vez ndo iria ajuda-los e, surpreendentemente, todos realizam a coreografia
seguindo apenas as instrucdes da musica, sem utilizar o recurso da imitacao do outro. Ao
final da coreografia, Olga faz pose, e agradece. Eu e todos os membros do GEIPEE que
ajudavam na realizac&o da atividade aplaudimos a realizagdo da coreografia.

Durante a realizacdo do décimo encontro de intervengéo, um fato nos chamou muito a
atencdo, pois Olga conseguiu utilizar-se do instrumento auxiliar (painel de desenhos) de
forma independente, sem qualquer orientacdo, para responder questdo por mim realizada
sobre a realizagdo da atividade “danga do corpo”, como descreverei abaixo:

Apos dangarmos a “Casa do Z¢&”, Loretta diz que vamos realizar a “danga do corpo”
e, nesse momento, pergunto qual é o desenho relativo a “dan¢a do corpo” que deveria ser
colocado no painel. Todos os sujeitos mostram o respectivo desenho e dirigem-se ao painel
para coloca-lo coletivamente. Olga, por sua vez, distrai-se ao colocar o ténis e pede minha
ajuda. Engquanto estou com Olga ajudando-a, ha uma certa dispersio dos demais sujeitos

e, pararetomar a atividade, aproveito a oportunidade para perguntar:
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Kika: Nossa! ndo lembro mais qual a atividade que devemos fazer, vocés sabem?
Olga: (olha para o painel) e responde: “a dang¢a do corpo”.

Kika: Muito bem! Vamos dancar!

Situacdo semelhante, aconteceu com Stephen, ap6s seu retorno ao grupo, quando em
determinado encontro, no momento em que eu colocava a musica no radio, Stephen
dispersa-se ao olhar os brinquedos das prateleiras do LAR e, nesse momento pergunto a ele
qual a atividade realizariamos e percebo que Stephen olha para o painel, e responde: “4
casa do Z¢é”.

Tais situagfes nos permitem avaliar que os sujeitos com deficiéncia, embora
apresentem dificuldades para utilizar instrumentos auxiliares de memoria, sdo capazes de
aprender a desenvolver culturalmente suas fungbes psicolégicas, sobretudo quando
participam de atividades educativas coletivas, e planejadas intencionalmente pelo professor,
cujo objetivo € ensina-los a utilizar instrumentos culturais auxiliares para o
desenvolvimento de sua memaria, como temos feito no nosso trabalho.

Segundo Vigotski e Luria (1996, p.183):

A capacidade de fazer uso de ferramentas torna-se um indicador do nivel de
desenvolvimento psicolégico. Podemos afirmar, com toda a seguranga, que esses
processos de aquisicdo de ferramentas [instrumentos], juntamente com o
desenvolvimento especifico dos métodos psicoldgicos internos e com a habilidade
de organizar funcionalmente o proprio comportamento, é que caracterizam-se 0
desenvolvimento cultural da mente da crianca.

Dado o fato de estarmos bem avangados em nossas intervengdes, uma vez que ja
vivenciamos muitas atividades em grupo, comego a anunciar aos sujeitos a possibilidade de
realizarmos uma apresentacéo de danga, na qual eles deverdo participar como dangarinos e,
ao mesmo tempo, ajudar no planejamento, organizacdo e realizacdo do evento. Proponho
que facamos uma apresentacdo aos pais e familiares e para isso, deveriamos iniciar 0s
ensaios, caso 0s sujeitos concordassem com a proposta do evento. Enfatizo que para a
realizagdo do evento precisariamos construir uma nova coreografia “a bola”, para completar
o repertorio do citado evento de danca.

Feita a proposta de realizacdo do evento, comecamos, a partir do 13° encontro,
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trabalhar no sentido de estruturarmos nova coreografia e ensaio das coreografias relativas
ao musical “casa de brinquedos”. Para observar a efetivacdo do processo de memorizagao
dos sujeitos, especialmente de Olga e Stephen, no décimo terceiro encontro (video 13),
proponho que 0s sujeitos realizem a coreografia “A casa do Zé” de olhos vendados, para
que eu possa verificar se 0s mesmos conseguiriam dancar sozinhos. Nesse encontro
vivenciamos as seguintes situacoes:

Proponho que fagamos a coreografia “Casa do Z¢” uma vez sem vendar os olhos, e
depois com os olhos vendados. Pergunto se Stephen lembra-se da coreografia (Casa do Zé)
e ele afirma que sim. Peco, entdo, que todos dancem sozinhos, sem a minha ajuda. Todos
fazem sem dificuldades, no entanto, percebo que Stephen segue as orienta¢cdes da mdsica e
olha para as meninas durante todo o tempo de realizacdo da coreografia, mas faz todos os
passos, imitando aos outros. Elogio a todos e eles agradecem como se estivessem diante do
publico, reverenciando com os bracos abertos.

Logo apds a realizagdo da coreografia “Casa do Z¢é” sem a utilizagdo das vendas,
proponho, entdo, que todos vendem os olhos, para realiza-la novamente e expliquei que
toda a atividade de olhos vendados seria especialmente filmada, com um Tablet, para que
todos pudessem assistir sua performance. Para iniciar a atividade de olhos vendados,
explico que a parte de abracar o colega devera ser feita abracando a si mesmo, para evitar
acidentes durante a coreografia, pois todos estdo com os olhos vendados. Em seguida,

pergunto aos sujeitos:

Kika: E agora, o que vamos fazer?
Olga: Eu sei! A gente vai fechar os olhos, vai fazer, fechar o olho!

Kika: Isso mesmo! vamos dancar de olhos vendados.

Explico para Stephen particularmente que a parte do abraco ao colega, presente na
musica, devera ser realizada atraves de um abraco em si mesmo, para evitarmos quedas e
acidentes durante a realizacdo da coreografia. Quando todos ja estdo com os olhos
vendados, pergunto para Stephen se ele entendeu a parte do abrago, e explico novamente.

Pegando em seus bragos e fazendo o movimento para ele, orientando-o.
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Kika: Stephen, vocé lembra o que temos que fazer na parte de abracar o colega?
Olga: abracar!
Kika: Sm! mas temos que abracar a nés mesmos, certo?

Pego os bracos de Stephen e faco 0 movimento, cantando a parte da musica. Ele diz
que entendeu. Coloco a musica e ao dancar, Stephen atrapalha-se um pouco, mas segue as
orientacfes da musica na medida do possivel. Algumas vezes fica parado, ouvindo. Stephen
confunde-se na parte que a musica junta todos 0s movimentos: “da uma rebolada, uma
rodada, um pulinho..” Na parte do abrago, fica procurando alguém para abragar, vou até ele
e ajudo a abracar a si mesmo. Olga, Loretta e Hellen fazem toda a coreografia e, dessa vez
Olga ndo parou de dancar até o final da coreografia. Anuncio que vamos assistir a danca.

Kika: Vamos assistir para ver o que fizemos? Todo mundo dangou muito bem!

Nesse momento, sentamos para assistir a filmagem. Stephen da risada e diz que ele

estd passando no video e fala “hd ha sou eu!” e todos 0s demais prestam atencao.

Olga: Sephen ta rebolando, Hellen té rebolando e eu néo!

Stephen: Vai logo!

Kika: Quemtemqueir logo?

Stephen: Eu!

Stephen faz essa fala, como se estivesse incentivando a si mesmo, ao assistir o video e ver
que ficou parado por alguns segundos durante a coreografia. Todos dao risadas ao assistir,
dangam junto com o video, comentam sobre 0s movimentos.

Kika: Viram que vocés conseguiram dancar?

Olga: Sm!

Kika: Muito bem!

A partir desse momento, foi possivel observar empiricamente o avango qualitativo
dos sujeitos Olga e Stephen, principalmente no que se refere ao seu processo de

memorizagdo, pois, uma vez que foram orientados verbal e corporalmente, para a
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realizacdo das atividades, tiveram oportunidades de desenvolver suas funcdes psicoldgicas
de forma geral e a memoria voluntaria em particular, como foi possivel constatar.

Além disso, podemos destacar, ainda, a qualidade das conversas que passaram a
acontecer no grupo, as quais tornaram-se mais coerentes por relacionarem-se com as
atividades realizadas, assim como por conta da apropriacdo dos significados sociais e
sentidos pessoais desenvolvidos ao longo do processo, uma vez que 0s sujeitos conseguiam
compreender as orientagdes verbais e responder questdes da pesquisadora, assim como
conseguiam questionar, avaliar as situacdes, criar coreografias, dentre outras atividades que
denotavam autonomia de pensamento e a¢do dos sujeitos.

A partir do décimo quinto encontro, as atividades foram direcionadas a organizacao
do evento de danga a ser realizado. Criamos a “Coreografia da bola”, de forma semelhante
a qual criamos a “Coreografia do Urso”; a atividade “Dan¢a do corpo” passou a ser
executada com a musica do grupo Barbatugues e tivemos outros momentos de cria¢do para
a realizacdo da “mostra de danga”, assim como defini¢do do titulo da mostra, defini¢do de
figurino e acessorios, cenario, convites, etc. tendo em vista a apresentacao aos pais.

Realizamos 0s ensaios para a apresentacdo nos encontros 16, 17 e 18, sendo que a
participacdo dos membros do grupo, de forma geral, foi muito ativa nesse periodo. Olga
mostrou-se muito motivada, memorizando os movimentos das coreografias com facilidade
e dedicando-se aos ensaios. Stephen também se empenhou, no entanto, ndo teve as mesmas
facilidades de Olga, mas percebi que estava muito motivado, assim como 0s demais
membros do grupo, para a realizacdo da mostra de danca. Stephen realizava todas as
coreografias, sendo que, algumas vezes, precisava imitar as agdes de Olga, Loretta e Helen,
pois, ao se desconcentrar, acabava errando 0s movimentos.

Sabemos que a motivagédo torna-se essencial para lidarmos com questdes relacionadas
ao comportamento psicolégico humano, porgue é o fundamento da atividade humana, como
afirma Marino Filho (2011). Considerando que “toda motivagdo encontra-se ligada a
atividade motora ou intelectual e compreende um conjunto de ag¢des de orientacdo”,
entendemos que nado é possivel a agdo humana intencional sem motivagdo, sendo que todo
ser humano, para agir, precisa encontrar motivos sociais, como defende Leontiev (1978).

Segundo Leontiev (1978, p.217):
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O desenvolvimento dos sentidos é o produto do desenvolvimento dos motivos da
atividade; por sua vez, o desenvolvimento dos préprios motivos da atividade esta
determinado pelo desenvolvimento das relacBes reais que o homem tem com o
mundo, que dependem das condig¢des histdricas objetivas de sua vida.

Entendemos, portanto, que os sujeitos da pesquisa, foram motivados socialmente, isso
durante todo o processo de intervencdo e, principalmente, para a realizacdo da mostra de
danca. Consideramos que essa motivacao teve origem nas relagdes sociais que construimos
ao longo dos encontros de intervencdo, assim como decorrente da construcdo dos sentidos
pessoais voltados ao atendimento de suas necessidades singulares, como também voltados
ao atendimento das expectativas da pesquisadora e dos seus pais e familiares. Além disso, é
claro, os sujeitos puderam vivenciar e valorizar ao longo dos encontros, momentos
agradaveis de atividades ladicas, de autoconhecimento e estabelecimento de relagdes
interpessoais significativas, fatores sociais essenciais e motivadores de suas agoes.

Durante esse periodo de ensaio para a realizacdo da “mostra de danga”, os sujeitos,
sob minha orientagcdo, foram organizando todo o roteiro de apresentacdo, confeccionando
0s convites e as lembrancinhas a serem oferecidas aos participantes do evento, assim como
decidiram os figurinos e organizaram todos os detalhes da programacéo do evento.

Chegamos, entéo, ao ultimo encontro, antes da realizagdo da mostra de danca, o qual
denominamos de “Ensaio geral”. Nesse encontro, infelizmente Stephen ndo esteve presente,
no entanto, expliquei as criangas toda a estrutura do evento, a ordem de realizacdo de cada
coreografia, momento de troca de roupas, dentre outros detalhes. Durante esse “ensaio
geral” todos sentiram a falta de Stephen, no entanto, ndo perderam sua motivagdo, estavam
empolgados com a realizagdo da “mostra de dan¢a” cuja data de acontecimento foi definida
para 16/08/2013 nas dependéncias do Anfiteatro | da FCT-UNESP-Presidente Prudente, da
qual discutiremos abaixo, as principais cenas.

Na tarde da apresentagdo tivemos um “ensaio final” nas dependéncias do Anfiteatro I,
contando com a participacdo de todos os membros do grupo. Estavam la Olga, Stephen,
Loretta e Helen, além de Jean e Laura que tiveram participacdo especial na coreografia
“Casa do Z¢&”. Todos se apresentavam muito motivados e empolgados com a apresentagdo
que seria realizada naquela noite, cujo inicio estava marcado para as 19:00 horas.

O Anfiteatro | estava decorado com bringquedos, ursos, bolas, a casa de brinquedos e
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desenhos feitos por eles. Ao chegarem ao local, os sujeitos ficaram surpresos e disseram
que estava tudo muito legal e bonito. Comegamos a ensaiar e expliquei que fariamos uma
simulagdo da apresentacdo e nesse momento, Olga, ainda que tensa, disse: “temos que
dangar muito bonito, para os pais”.

Iniciamos o “ensaio final” com a apresentacdo do video realizado pelos membros do
GEIPEE, em seguida, dangaram a coreografia “Casa do Z¢”, com a participagdo especial de
Jean e Laura que, apesar de ndo estarem frequentando regularmente os encontros, faziam
parte do grupo. Todos dancaram sem dificuldades, sendo que Stephen olhava para Hellen e
Loretta, algumas vezes.

Posteriormente, entraram na ““casa de brinquedos”, colocaram o figurino da “danca do
corpo” e dangaram adequadamente. Em seguida ensaiamos a “danca do urso” e a “danca da
bola”, tudo realizado sem grandes dificuldades pelos sujeitos. Apos a danca da bola,
mostrei como iriamos chamar os pais, para aprenderem a “danc¢a do corpo em familia”. Eles
gostaram da proposta e entenderam, sendo que eu também participaria da “danca do corpo
em familia”.

Terminado o “ensaio final” permanecemos no Anfiteatro aguardando a chegada dos
convidados. Olga mostrava-se envergonhada e disse que nédo iria dancar. Expliquei que
deveriamos dancar bem bonito, porque depois eles iriam ganhar uma lembrancinha
também. Cada um dos membros do grupo recebeu, ao final da apresentacédo, os brinquedos
utilizados na mostra (urso e bola), assim como os figurinos, para levaram para suas casas
como lembranga do evento. Um presente dos membros do GEIPEE para que pudessem
levar algum objeto e recordarem-se de todos os encontros de intervencéo.

Apresentaremos abaixo a transcri¢do do encontro relacionado a “mostra de danga”,

denominada pelos sujeitos de: “Memorias do quarteto dangarino™:

MOSTRA DE DANCA “MEMORIAS DO QUARTETO DANCARINO”

Ao chegarem os convidados recebiam uma lembrancinha (saquinho com um
bombom, e o ursinho pintado pelas criangas) e o roteiro explicativo da apresentacdo, para
acompanharem a ordem das coreografias, objetivos e motivos da realizagdo do evento.

Segue abaixo o roteiro entregue aos convidados:
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| MOSTRA DE DANCA...
“MEMORIAS DO QUARTETO DANCARINO”
16 de agosto de 2013

N

Figura 3 — Roteiro da Mostra de Danca
OBRIGADO PELA PRESENCA!!!

A mostra de danga “Memorias do Quarteto Dancarino” pretende apresentar aos
pais, amigos e familiares os resultados praticos do trabalho desenvolvido durante os
encontros de intervencdo de uma Pesquisa de Mestrado, que defende a importancia da
danca para o desenvolvimento infantil.

Ritmo, criatividade, imaginacdo, expressdo corporal foram alguns elementos
trabalhados, em nossos encontros, a partir da atividade ludo pedagdgica da danga, com o
objetivo de contribuir com o desenvolvimento da memoria voluntaria das criangas.

Entendemos que ao vivenciar atividades educativas diferenciadas, planejadas pelo
professor, as criangas passam a desenvolver suas fungdes psicologicas, fazendo com que a
memoria, atencdo, percep¢do tornem-se parte do pensamento, constituindo assim sua
consciéncia e permitindo que eles recordem/ memorizem um conteddo ou informacéo
podendo reproduzi-los por meio dos signos culturais, que nesse caso é a danca.

Portanto, podemos pensar que as atividades que serdo apresentadas, foram

compreendidas e memorizadas pelas criancas! A apresentacdo e a reproducdo de tais
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atividades podem ser consideradas como um resultado satisfatorio do trabalho realizado.
Devemos destacar que as aulas foram, inicialmente, planejadas e orientadas pela

professora, mas o que vocés verdo aqui € fruto de um trabalho coletivo, onde todos

participaram e puderam criar e construir desde o titulo de nossa mostra, até os passos de

cada coreografia!l

A partir disso, hoje, os integrantes do “QUARTETO DANCARINO” apresentardo as suas

memoarias...

PARTE I
“Entrando no Ritmo”
COREOGRAFIA: “Para aquecer: Vamos a casa do Z¢”
COREOGRAFOS E BAILARINOS: Stephen, Olga, Loretta e Hellen
PARTICIPACAO ESPECIAL: Laura e Jean

COREOGRAFIA: “Para criar: Sons com o corpo vamos formar”
COREOGRAFOS E BAILARINOS: Stephen, Olga, Loretta e Hellen

PARTE II
“A casa de Brinquedos”

Chegamos filho, é aqui

Prepare-se, aqui vocé vai descobrir o vale encantado.
Vai chegar a caverna misteriosa.

Vai conhecer o estranho laboratorio do cientista louco.
E eu queria lhe dizer uma coisa:

- N&o esqueca filho, que uma rosa ndo é uma rosa,
Uma rosa € uma manhd, uma mulher, um grande amor.
Uma rosa € uma invencao sua.O mundo é uma invencao sua.
Vocé Ihe da sentido, vocé o faz bonito,

Vocé o cola de coisas

O brinquedo, o que € o brinquedo?

Duas ou trés partes de pléstico, de lata,

Uma matéria fria, sem alegria, sem historia.

Mas néo é isso, ndo é filho?

Porque vocé Ihe da vida; VVocé faz ele voar, viajar,
Vamos filho, sabe que lugar € esse?

E um lugar de sonhos.

Uma casa de brinquedos.
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Vamos entrar?
(Toquinho)
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COREOGRAFIA: “Ursinho de Peltcia: a danca do urso”
COREOGRAFOS E BAILARINOS: Stephen, Olga, Loretta e Hellen

COREOGRAFIA: “A bola: danga da bola”
COREOGRAFOS E BAILARINOS: Stephen, Olga, Loretta e Hellen

ENCERRAMENTO

“E preciso dizer sim a vida quando ela chama a gente pra brincar”

(Wellington Nogueira)

®,

+ Atividade ritmica coletiva : “A danca do corpo em familia”

OBRIGADA PELA PRESENCAI!!

Apdbs receberem o roteiro os convidados se posicionaram na platéia. Antes de
iniciarmos a apresentacdo, os convidados participaram de brincadeiras recreativas com

o professor Thiago (tio Chimu). Apos a parte recreativa, iniciamos a mostra de danca:

ROTEIRO - MOSTRA DE DANCA

» Recepcdo dos convidados; entrega dos panfletos e souvenir

» ABERTURA:
Video de abertura (fotos; nomes)

Criancas assistiram essa primeira parte, sentadas no palco

> PARTE |
Video (making off)

Pausa no video com o desenho da “Casa do Z¢&”

COREOGRAFIA: Casa do Z¢é
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Levantaram-se para dancar ao verem o desenho, no video, e ouvirem a musica.
Dangaram corretamente, sem errar. Stephen ficou deslumbrado com a platéia, se distraiu

algumas vezes, mas olhou para Hellen e Olga e realizou 0s movimentos.

COREOGRAFIA: Danga do Corpo
Dancaram sorrindo, se olharam algumas vezes durante a coreografia. Olga olha para
mim, disfarca e pergunta se € a vez dela. Eles fazem movimentos diferentes dos que

estavam fazendo durante as interveng6es. Foram criativos, ndo esqueceram 0S passos.

» PARTEII

Video (casa de brinquedos)

COREOGRAFIA: Dancga do Urso

Olga néo quis ser a primeira da fila, pediu para Hellen ir no lugar dela. Assim fizeram.
Somente Olga faz a coreografia no tempo correto, as outras criangas adiantam um
pouco, Stephen olha para Loretta em alguns momentos. Apesar desses fatos, a
coreografia ficou mais sincronizada do que as vezes que dangaram durante 0s ensaios.
No momento em que a musica diz “meu bumbum balanga quando caminho”, Hellen
vira-se antes do tempo e Olga faz no tempo correto, Stephen e Loretta sequem Olga,
Hellen espera eles virarem e olha para Olga para iniciarem 0 proximo passo.

Eles agradecem, o platéia aplaude, e eles entram na casa novamente.

Video (fotos dos desenhos)

COREOGRAFIA: Danga da bola

Ensaiamos poucas vezes, mas 0 resultado foi 6timo. Conseguiram fazer toda a
sequéncia coreografica, dentro do ritmo. N&do esqueceram 0s movimentos. Stephen
olhou para Hellen algumas vezes, para lembrar-se dos movimentos, e conseguiu realizar
toda a coreografia. Eles levantam e agradecem.

Entro, agradeco junto a eles, e pe¢o para que chamem uma pessoa da platéia para dancar

conosco a danga do corpo.
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» ENCERRAMENTO

COREOGRAFIA COLETIVA DANCA DO CORPO

Cada crianca chamou uma pessoa. Fui ajudar Stephen a convidar a irm4, pois ele foi até
a platéia, deu um beijo na mée e sentou. Mediei a situacdo e voltamos para dancar.
Explico aos pais, que iremos ensiné-los a danca do corpo, como faziamos no inicio dos
encontros, cantando a musica. Ensinamos a musica, todos aprenderam.

E fizemos a danga do corpo, junto aos pais e convidados. Todos cantaram e criaram
movimentos. As criangas gostaram, bateram palmas e disseram que foi muito legal.
Agradeci a participagdo e convidei para voltarem aos lugares e assistirem a parte final
do video.

A apresentacdo aconteceu conforme o roteiro apresentado. Estivemos com as
criancas, para orientd-los acerca das atividades realizadas. Eles fizeram todas as
coreografias, sem a nossa ajuda. Estivemos apenas ao lado do palco e eles ndo olharam
para n6s em nenhum momento. Eles conseguiram dancar todas as coreografias, sem
dificuldades. Agradeciam ao final e ficavam ansiosos, felizes com os aplausos da
platéia. Apds entregar as lembrancinhas a eles, nos agradeceram e nos abragaram.

Terminada a “mostra de dan¢a” mantivemos o contato com os sujeitos, pelo fato
dos mesmos continuarem frequentando o LAR, sendo que os membros do GEIPEE
mantiveram o grupo, inserindo-os no Programa de Atividades Ludo-pedagdgicas
regular realizado no LAR.

Um més e meio depois de finalizarmos as intervengdes, fomos convidados a dar
entrevista para a Revista Educacdo, de Campinas. Explicamos que ja haviamos
encerrado o trabalho, mas que as criangas ainda participavam dos trabalhos do grupo. A
equipe da revista nos perguntou se poderiamos retomar alguns momentos das aulas de
danca, para que eles pudessem fotografar. Disse que poderiamos fazer o solicitado, mas
gue ndo teriamos mais o0 material, pois tivemos que nos desfazer da casa de brinquedos,
e 0s objetos as criangas haviam ganhado como lembranga. Sem maiores problemas,
retomamos as coreografias, para que a revista pudesse fazer a sesséo de fotos.

Olga e Stephen lembraram-se de todas as seqliéncias coreograficas. Na
“coreografia da bola”, disse que eles teriam que me ajudar, pois ndo me lembrava mais
dos movimentos. Enquanto dangdvamos, Loretta, Hellen e Stephen olhavam para mim,

e houve um momento em que haviamos a esquecido o proximo movimento, Olga olhou
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e disse: “é o meu” e fez 0 movimento; todos olharam para ela e reproduziram. Eles
gostaram de relembrar as atividades e ficaram felizes em saber que sairiam novamente
em uma revista, pousaram para as fotos e fizeram poses.

Em se tratando dos aspectos relacionados ao desenvolvimento da memoria como
funcdo psicoldgica superior, entendemos que o caminho percorrido ao longo do
processo, possibilitou que os sujeitos avangassem na construgdo e desenvolvimento
dessa importante fungdo psicoldgica, sobretudo porque a partir de uma atividade
educativa intencional, os sujeitos puderam registrar, conservar e reproduzir 0s vestigios
de suas experiéncias como afirma Luria (1999), no sentido de acumularem informacdes
e conhecimentos necessarios a sua formag&o e atuacéo social.

No que tange a relagdo entre desenvolvimento da funcdo psicolégica memdria e
apropriacdo da cultura, dos conhecimentos historicamente acumulados e dos objetos

culturais da humanidade, Almeida (2001, p. 12), afirma que:

Pode-se notar a intrinseca relacdo entre memdria e conhecimento,
conhecimento e educacdo, educacdo e aprendizagem, aprendizagem e
desenvolvimento ontogenético; ontogénese e sociedade, sociedade e historia
e, por fim, reiniciando o processo em espiral, entre historia e meméria.

SO é possivel pensar em desenvolvimento humano, da memaoria humana, quando
se esta inserido no processo histdrico, construindo e desenvolvendo relagbes e
apropriagdes da cultura humana.

Defendemos, portanto, que a construgdo da memoria voluntaria pode ser
estruturada por meio de vivéncias e apropriagdes culturais organizadas intencionalmente
pelo professor, sendo que a danca, a musica, o teatro, dentre outras manifestaces
artistico-culturais podem oferecer possibilidades diferenciadas para o desenvolvimento
humano, conforme afirma Vygotsky (1995).

E relevante afirmar, como nos lembra Martins (2011, p.132) que para maior
efetividade da memorizacdo, “ndo basta apenas o seu planejamento, uma vez que esse
processo exige a organizagdo intencional da atividade, de tal forma que o objetivo
mnemonico se insira como agdo que a integra”. Segundo a autora, torna-se fundamental
compreender que para a efetividade do processo de memorizacdo e da memdria, uma
atitude ativa por parte de cada sujeito se faz necessaria. Situacdes essas evidenciadas ao
longo do processo de intervencdo, quando pesquisadora e sujeitos da pesquisa
envolveram-se de forma ativa em todo o processo.

Considerando, portanto, que o processo de desenvolvimento da memdria acontece
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a partir das relacGes sociais, as quais 0s sujeitos vivenciam, ao longo de suas vidas e,
sobretudo, durante praticas educativas formais e informais, sempre contando com a
ajuda de sujeitos mais experientes, evidenciamos a importancia das situacdes educativas
intencionais de interacdo, as quais sdo de grande relevancia para defendermos um
trabalho educativo de qualidade para todos os seres humanos, sejam eles deficientes ou
ndo e, simultaneamente precisamos enfatizar a importancia da escola formal nesse

jprocesso.
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VIl - CONSIDERACOES FINAIS

Subsidiados na teoria histérico-cultural, a qual explicita a importancia de
compreender a natureza social do homem constituindo-se a partir de processos
educativos, esse trabalho teve o objetivo de possibilitar o desenvolvimento da funcgéo
psicoldgica superior memoria em criangas com Sindrome de Down e, simultaneamente,
contribuir com as discussdes acerca da inclusdo escolar desses sujeitos e enfatizando a
importancia da atividade da danga nesse processo.

Ao longo de sua realizagdo procuramos apresentar elementos fundamentais para
que pudéssemos avancar as compreensdes que tomam por natural o desenvolvimento
humano e enfatizar a importancia de um trabalho educativo intencional, orientado pelo
professor, no processo de desenvolvimento dos sujeitos com Sindrome de Down numa
situacdo de participacdo em escolas regulares de ensino com objetivo de superacdo da
inclusdo-excludente desses sujeitos (SAVIANI, 2012).

Nesse sentido entendemos que os sujeitos com deficiéncia tem condigdes de
aprender ¢ se desenvolver, e para isso ¢ importante “lutarmos para que o talento
bioldgico comprometido seja compensado pela apropriacéo de estratégias culturais que
compdem as vias colaterais”, uma vez que ndo devemos nos conformar com a realidade
aparente e entender que “embora a condi¢do da deficiéncia ndo se extinga, na maioria
dos casos, ela pode ser alterada, pois ndo ¢ estatica” como salienta Barroco (2011,
p.173).

Portanto, enfatizamos, sobretudo, que para tornar-se humano, todo sujeito com e
sem deficiéncia, precisa vivenciar situacOes educativas diversificadas, participando de
relagOes sociais e apropriacdes culturais essenciais ao seu processo de aprendizagem e

desenvolvimento, pois como afirma Leontiev (1961, p.243):

E somente pela aprendizagem em suas formas especificamente humanas, isto €,
quando ha transmissdo de individuo para individuo das acdes préaticas e
tedricas elaboradas socialmente, que esse processo, impressionante em sua
complexidade e cheio de contradicBes dialéticas, é completado. (...) a
assimilagdo que ocorre durante o processo de aprendizagem também resulta em
adaptacdo a atividade que ndo é somente resposta as caracteristicas especificas
da existéncia humana, mas a atividade que responde a existéncia de ambos no
mundo material e no mundo das relagdes humanas e também no mundo das
ideias, conceitos e conhecimento em que a experiéncia da atividade social geral
é refletida. Aprendizagem, entfo, é uma forma de manifestacdo da vida do
homem: respondendo &s suas necessidades e motivos vitais; ela é
intencionalmente motivada e é por si mesma capaz de tornar-se um fim. Ela €,
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portanto, sujeito de leis internas, as leis que dirigem o desenvolvimento da vida
do individuo.

Considerando o processo de ensino e aprendizagem como essencial na formacéo
do individuo, salientamos a importancia de compreendermos 0s sujeitos com Sindrome
de Down para além de suas condicGes organicas e dos déficits decorrentes dessas
condi¢cdes. Podemos pensar que a chave para a superacdo das dificuldades desses
sujeitos esta atrelada a uma vivencia social plena e efetiva, onde 0s mesmos possam ser
considerados como sujeitos sociais, ouvidas a partir do defeito e ndo pelo defeito
(GHIRELLO-PIRES, 2012).

Frente a essas consideracfes, destacamos a realizacdo de nosso trabalho, o qual
buscou, em todos 0s momentos, garantir as discussdes pratico-tedricas e teérico-praticas
acerca do desenvolvimento dos sujeitos com Sindrome de Down. Deste modo podemos
reafirmar a hip6tese que fundamentou esse trabalho, qual seja, a de considerar que a
atividade da danca pode criar condigdes diferenciadas para a construgdo e o
desenvolvimento de funcdes psicologicas superiores e especificamente da memoria de
criangas com Sindrome de Down, uma vez que entendemos que tais funcbes séo
construidas a partir das atividades sociais, historicas e culturais, devidamente orientadas
por um trabalho educativo intencional do professor.

Acreditamos que a atividade da danga ao ocorrer de forma orientada numa direcéo
educativa humanizadora e for devidamente trabalhada numa perspectiva ludo-
pedagdgica, ou seja, de forma ludica, intencional e teleologica, que enfatiza a agdo do
professor na efetivacdo desse processo, pode possibilitar aprendizagens que engendram
o desenvolvimento psicoldgico das criangas, sobretudo para a crianga com deficiéncia.

Nesse trabalho ndo tivemos como objetivo identificar os conteddos semiol6gicos
presentes na danca, dada a limitacdo de tempo para a realizacdo dessa dissertagdo, mas
tivemos a intencdo de enfatizar essa atividade como uma atividade social, a qual pode
promover situacOes diferenciadas de aprendizagem e desenvolvimento de diferentes
formas de comunicacdo de pensamentos, sentimentos e outras qualidades humanas,
reconhecendo a danca como uma forma de linguagem, sobretudo porque produz,
veicula e transmite, a partir dos gestos com significado social, elementos da cultura
construida pela humanidade e consolidada pela pratica social.

Por esse motivo € que estruturamos nossas atividades de intervencdo, de forma
planejada e intencional para que 0 processo pudesse contribuir com 0 avango no

desenvolvimento dos sujeitos com Sindrome de Down na direcdo da sua humanizacao.



159

Entendemos, portanto, que o grande diferencial do trabalho foi compreender a
dificuldade, apresentada pelos sujeitos com deficiéncia, em utilizar objetos materiais
como instrumentos auxiliares ao processo de memorizagdo, assim como criar
possibilidades de orientacdo e mediacdo para que os mesmos pudessem descobrir o
uso funcional desses objetos e avancar no processo de desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores (VYGOTSKY & LURIA, 1996).

E importante esclarecer que planejamos e organizamos a atividade da danca de
maneira a utilizar objetos materiais (bolas, ursos), para que 0s sujeitos pudessem
avancar no processo de desenvolvimento da memdria voluntaria e outras funcdes
psiquicas essenciais a formacdo de suas personalidades e, ao longo do processo,
observamos avangos no desenvolvimento dos sujeitos participantes, principalmente no que se
refere @ meméria voluntéria dos mesmos, isso porque nos apoiamos nas afirmacdes de Vygotski
e Luria (1996), quando evidenciam a necessidade desse recurso social para o desenvolvimento
da memdria em especifico.

Assim sendo, Segundo as afirmacg0es de Luria (1974, p.20) podemos concluir que:

em certas condigdes, com métodos de instrugdo convenientemente
estabelecidos e com a diligéncia e a sistematizagdo necessarias, mesmo as
criangas de capacidade natural inferior podem seguir o programa de uma escola
comum sem dificuldade e receber uma educagdo completa e convenientemente
equilibrada no decorrer da qual essas capacidades se formam e se desenvolvem
ainda mais. A propria escola exerce uma forte influéncia sobre o
desenvolvimento. Seria um grande erro subestimar sua importancia e
considerar que as capacidades inatas definem o destino posterior das criancas.

Seria um erro atribuir a um talento inferior inato as dificuldades encontradas
pelas criangas durante sua educagdo.

Frente a isso, entendemos que para a efetivacdo de um processo educativo
emancipador para os sujeitos com Sindrome de Down, h& que se criar condigdes
efetivas de sua inser¢do no sistema de educacdo regular, tendo em vista que nenhum
sujeito humano se desenvolve de forma isolada, tdo pouco quando limitado a relagdes
sociais exclusivamente deficientes, como tem acontecido nas escolas especiais em que 0
convivio diario se limita a sujeitos que apresentam deficiéncias.

No lugar de manter os sujeitos deficientes em escolas especiais e exclusivas para
deficientes, desejamos uma escola verdadeiramente humanizadora para todas as
criancas, como salientamos, onde cada sujeito, inserido na escola regular, possa
encontrar condi¢Oes para receber uma educacdo de qualidade e que possibilite a
apropriacdo dos objetos culturais essenciais construidos pelo género humano, para que

possa desenvolver-se e humanizar-se.
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Por fim, pensamos a atividade da danga, como possibilidade educativa,
reconhecida como um instrumento cultural promotor do desenvolvimento psicoldgico
humano.

Salientamos que no futuro, queremos dar continuidade a nossa pesquisa,
viabilizando a construcdo de uma proposta pedagdgica, aliada ao processo de
escolarizacdo, com vistas a construcdo de situacdes de aprendizagens voltadas a
formacéo de conceitos junto aos sujeitos com Sindrome de Down, tomando a atividade

da danga como importante metodologia para a consecucao desse objetivo.
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