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Constituigao social de sujeitos nas praticas cotidianas, em uma instituigao
especializada no atendimento a deficiéncia multipla’

Manica de Carvalho Magalhies Kassar
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

ial de pessn.'ns que fregiientam vns instituiglio especializada no

psiquicos imersa nas relagdes sociais. Para ot discitomcs nspmos da historia da educagdo especial, no
que concerne aos discursos ¢ ideologias, legislagdo educa-
oI T A, um trabalho cmpmcu em uma sala de ﬂulu Frcqﬂemada por um
grupo de 8 jovens (de 13 € 25 anos),
especializada no atendimento a miltipla deficiéncia. Os mglsiros desic trabalho cozatfoesn cusaicuislpata s
construgdio dos dados para andlise. A partir da interpretago de discursos e gestos abordamos e discutimos
aspectos da constituigdo social dos sujeitos, ressaltando a historia social na qual eles estao imersos.
Palavras-chave: deficiéncia multipla, educagdo especial, subjetividade.

Social constitution of subjects in daily practices at a multiple disabilities care center
Abstract

“This study focuses the social constitution of people who are regularly attended by a multiple disabilities care
center. The theoretical framework considers the original social psychological processes. We present and
discuss aspects of the history of special education, concening the discourse and ideologies, identifying its
implications for Brazilian educational policies. It is presented an empirical work in a classroom with eight
adolescents (13 to 25 years old), of both sexes, at an institution for multiple disabled persons. The results of
this empirical work were analyzed. Discourse and gestures interpretations were used for the discussion of
aspects of the social constitution of those subjects, highlighting their social history.

Key words: multiple disability, special education, subjectivity.

Em que consiste a constituigao social de sujeitos?
0 que é “sujeito™?
Muitos autores (Canevacci, 1987; Smolka,

1997, entre outros) afirmam que éa partir do Renas-
cimento que o conceito “individuo” vai assumir o

significado de homem singular, diferenciado dos
interesses alheios.

As mudangas (sociais ¢ ideolégicas) que vio
ocorrendo durante os séculos XVI, XVII e seguintes
e arevisitagio ao conhecimento clssico propiciam
aemergéncia da idéia de homem livre, independente,
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auténomo, dono desi. O delineamento dos primeiros

. C. M. Kassar

humana & uma mudanca na gualidade das relagdes.

passos da. ciéncia moderna, a busca de um pensar/  E: a doh
conhecer “mundano” e “natural” cavalorizagioda  nasua i bstrato, como
“razio” - como dom * " h - na biolégica. Portanto, o

correm para o estabelecimento desse conceito.

No século XVIII, o movimento ITuminista vai
reforgaraidéia de individualidade humana. A idéia de
ser humano  tinico, capaz, que precisa ser livre para
desenvolver suas potencialidades inatas, busca funda-
mentar-se no conhecimento cientifico.

E em fins do século XIX e inicio do século XX
que encontramos grandes contribuigdes sobre a cate-
goria “individuo” e a nogdo de “sujeito”. Karl Marx
(1818-1883), Fredrich Nietzsche (1844-1900) ¢
Sigmund Freud (1856-1939) possibilitam um questio-
namento radical deste conceito, “desconcertando” ¢
problematizando o “sujeito” como “senhor de si”
para submeté-la “4 ideologia, A linguagem, ao incons-
ciente” (Smolka, 1997, pp. 33-4).

Mas, como considerar o sujeito? Condicio-

homem ndo s6 é um produto da evolugo biolégica,
mas & *..um produto histérico, um produto de certa
forma mutivel nas diversas ctapas da evolugio da
sociedade, conforme pertenga a uma ou outra das
classes e camadas da mesma sociedade” (Schaff,
1967, p. 65).

Por essa perspectiva, podemos entender que,
para que se possa estudar o ser humano, necessitamos
entendé-lo historicamente ¢ admitir que “ele existe em

i = P
& Engels, conforme citados por Schaff, 1967, p.67).

O ponto de partida das consideragdes elabo-
radas por Marx a respeito da constitucionalidade do
ser humano ¢ “a convics@o de que o homem existe
como espécie e como individuo” e que, como

exemplar da espécie - homo sapiens -, € resultado do
histérico, “um produto social”

nado (0 homem do século XIX) ou i h do
séeulo XVII)? Se condicionado, como explicar a
singularidade de cada pessoa? Se livre, imputarfa-
mos a cada pessoa a responsabilidade sobre seu ser?
Como ohomem como, po,

(Schaff 1967, p. 69).

Destacamos que o conceito de homem aqui
utilizado, no é visto apenas como influenciado pelo
mundo social, mas, mais do que iss0, o homem ¢

um ser genérico (preso a i istoricos) ¢
anico (na sua irrepetibilidade)?

Adam Schaff (1967) colabora com a discusso,

trés basicos

porMarx para o entendimento dohomem. Primeira-
‘mente, seria necessdrio possuir a visao do ser humano
como um “exemplar da espécie biologica”, como os
outros animais, parte da natureza: “O homem ¢, num
sentido imediato, um ser natural(...) O homem, como
ser natural, corporal, sensual, concreto, €, em parte,
um ser condicionado e limitado, que sofre, como
também 0 ¢ 0 animal ¢ a planta...” (Marx, conforme
citado por Schaff, 1967, p. 59)

O segundo fundamento identificado por Schaff

e criado” (Schaff, 1967,
p 70) pelo mundo, pela sociedade.

A assungdo da constitucionalidade do sujeito
por seumeio traz-nos o terceiro fundamento apresen-
tado que € 0 de que o ser humano ¢ uma autocriagio
‘humana por meio de seu trabalho. Em outras palavras,
a evolugdo humana tomou-se possivel pelo proprio
trabalho humano, pois, “o homem se transforma e se
cria a0 modificar as suas condigdes de existéncia™
(Schaff, 1967, pp. 77-8).

Condigdes de existéncia para o desenvolvi-
men(o humano dizem respeito a determinadas condi-

condigaes i ou,em
outras palavras, relagdes de superestrutura ¢ base
. No movi da sociedade, base

na obra de Marx é de que o ser humano disting:

dos outros animais ndo em decorréncia somente de
suas propriedades biolégicas, mas por suas proprie-
dades sécio-histéricas. O que ocorre na evolugio

material e superestrutura ideolégica vao se consti-
tuindo mutuamente. No cerne dessa relagdo, esta o
homem, produzindo e também sendo produzido por
sua propria produgdo: a historia.



Constitigéo soial e sujits

Essas condigdes pcsslbllnam a constituigio do
de ch de . Ao

u5

 Bakhin (1988) argumenta que  propria cons-

pamc:par do processo de constituigo (tanto social,
quanto o de sua paticularidade) o homen se consttu
dividua-

‘Ohomem

constitui um fato sdcio-ideologico, a0
admitir que o pensamento individual ¢ cunsumldo nas
praticas sociais, na/pela linguagem, na apropriagio do

iod:

lidade, aspectos da propria sociedade.
c i

de? Como a sociedade faz-se presente na constituiciio
do sujeito?

Trabalhos como os de Vygostsky (1931/ 1981,
1934/ 1987, 1989), Luria (1979) e Bakhtin (1988) con-
mbuem a0 apontar a unpunanua dn criagio e uulm-

sem, na constituigdo da especificidade humana. A lin-
guagem, 0s slgnos como

produzido.

E sempre em um determinado “mundo” (no
contato com o outro) que O sujeito nasce, cresce, se
desenvolve, se constitui. E este mundo que serd, por
ele, internalizado’, no processo de sua constituigio
social. O contato com o outro — com 0 “mundo huma-
no” ~ possibilita o desenvolyimento cultural.

Ao tomar esses Pressupostos, nos propomos a
discutir alguns aspectos relativos & constituigio
suc|al dc sujeitos que freqiientam uma instituigio

para i d
caracteristico humano.

Vygotsky (193171981, 1934/1987, 1989)
entende que para o estabelecimento de interagdes
sociais, no desenvolvimento da humanidade, a criagdo
¢ utilizagdo da linguagem foram fundamentai

Luria (1979) explica que o aparecimento da
linguagem implica fatores determinantes para o
desenvolvimento da consciéncia. As palavras
absu’aem propnedad:s dos objetos que nomeiam,

3 Esta

possibilidade “assegura a transigio do sensorial a0
racional na representagdo do mundo” (Luria, 1979,
p. 80).

2.Na é1

no atendi a pessoas com defi-
ciéncia miiltipla.’ Quais as condigdes de existéncia
(ideolégica ¢ material) em que se inserem essas
pessoas?

Aspectos da histdria da educacdo especial no Brasil

Pode-se dizer que a educaglio publicano Brasil
foi implementada no contexto das idéias liberais* em
fins do século XIX e inicio do século XX. Essas
idéias acompanham movimentos importantes de sua
época. Nesse periodo podem ser observadas a critica
4s teorias inatistas *e a difusdo do pensamento evolu-
cionaista. °0 discurso da evolugdo natural faz-se
presente nas explicagdes sobre a vida em sociedade e

cadanovoser por

donsissig At

vai, pela apropriagdo individual, transformando-se em processos internos de mediago. Os processos de mediagio viio se

a0 longo do
longo davidach

o estando preseries nas criangas a0 nascerem, sofiendo, portanto,
P

da pessoa. A
mento, ver Vygotsky, (1934/1984).

3. A deficiéncia miltipla ¢ entendida como a associagdo de duas ou mais deficiéncias (fisica e mental; auditiva,visual e

mental etc.).

4.Li ial doporJonh Locke (1632-1704)e reto-
mado por Stuart Mill (1806-1873 pitali
tas. Apresenta uma grande preocupagdo com defesa da lberdade individual o percebe;umma relaco futis et Jois da
natureza,

5.0 inati idé @ ta de “dons™ 0 (428/7-348/7), pode ser

identificado em pensadores como Descartes (1596-1650) e Leibniz (1646-1716).
6. Refiro-me a difuséo dos trabalhos de Lamarck (1744-1829) e Darwin (1809-1882).
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sabre o préprio desenvolvimento humano, de modo
que teorias sobre as “habilidades naturais” do
homem e seu desenvolvimento espontaneo também
encontram nesse discurso seu fundamento.

O pensamento evolucionaista deixa marcas
mais evidentes na organizagdo da sociedade brasi-
leira com a agdo e difusdo do

M. C. M. Kassar

No decorrer do século XX, as instancias de
atendimento s pessoas com deficiéncias vdo
ampliando sua abrangéncia, mas, de certa forma,
respeitando uma divisio no que se refere & clientela
atendida. Nas classes especiais foram (e sdo) aten-
didas criangas com deficiéncias consideradas mais
leves e nas

liberal, por parte dos intelectuais nacionais, desde o
periodo do Império e de modo mais incisivo na Repii-
blica. Autores como Cury (1988) e Guiraldelli Junior
(1991) mostram-nos que aspectos da histéria da
educacio brasileira trazem registros dessa influén-
cia. A cientificidade desse tempo vai sendo eviden-
ciada na implementagdo de um “método racional”
para a educagdo, fundado nos estudos cientificos
sobre as faculdades mentais (c.f. Massimi, 1990). A
crenga no “progresso natural” da sociedade, como
parte do “progresso natural e necessirio de todo
universo”, estd presente em varios discursos, dentre
eles, no da propria Educagdio Especial.
Tanto as instituigdes privadas especializadas
no nlcndlmcma a educacﬁo especial, como as
a nessa
i pautadas na necessidade cientifica da
separagio dos alunos “nomais” ¢ “anormais”, a
partir it

*“A tentativa de agrupar criangas em
classes homogéneas, (...) nada mais faz que
obedecer a um principio fecundo, encon-
trado na ordem do dia nos estabeleci-
mentos industriais. Esse principio € o da
organizagdo racional do trabalho, posto em
evidéncia por W. Taylor, desde o fim do
Gltimo séeulo. (..) O agrupamento dos
alunos em classes homogéneas, segundo
seu desenvolvimento mental, é, neste
sentido, uma das combinagdes de organi-

os alunos com deficiéncias consideradas mais gra-
ves. Dentro da categoria de “anormais™, percebemos,
portanto, uma outra separagdo entre 0s “pouco
anormais™ e 0s “muito anormais™.

Esta divisdo pode ser flagrada na legislagao
educacional brasileira, que desde a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educaglio — LDB n° 4.024/61,
aponta para a existéncia dessas nuangas ao legislar
sobre as formas de atendimento educacional. Nesla
Lei, o i ao aluno com ié é
proposto “dentro do possivel” na educagdio regular,
a0 mesmo tempo que também ¢ garantido apoio
financeiro as institui¢des particulares consideradas
eficientes pelos critérios dos Conselhos Estaduais de
Educagdo.

A legislagdo educacional parece assumir os
‘matizes da categoria “anormal” ao ndo se responsa-
bilizar por uma parcela dos alunos. Ao propor atendi-
‘mento “integrado” na rede regular de ensino (aos que
conseguirem se adaptar —“os pouco anormais”) ¢, a0
mesmo tempo, delegar as instituigdes sob adminis-
traglio particular a responsabilidade de parte do
atendimento (através da “garantia” de apoio finan-
ceiro), ndo assume a responsabilidade das insti-
tuigdes educacionais publicas em se preparar para
receber as criangas com comprometimentos maiores
(“os mais anormais™).

E importante ressaltar que a nova Lei de Dire-
trizes ¢ Bases da Educagdo Nacional — Lei n®
9.394/96 prevé a existéncia de servigos de apoio
especializado na escola regular, o que pode abrir as

zagio racional do trabalho
(Helena Antipoff, 1930, conforme citada
por Dias, 1995, p.43).

escolas piblicas, quando ndo for possivel a inte-
gragdio na classe comum.

i i métodos,

7. A Lei pretende, também,

. Para

cificos) a fim de que os sistemas d atender

aprofundamento, ver Ferreira ¢ Nunes (l997), Kassar e Oliveira (1997), Edler Carvalho (1997), entre outros.



Constiigosucial e it

No entanto, a educagdo das pessoas com defi-
ciéncias miltiplas, assim com das pessoas conside-
radas “deficientes mentais graves”, no pais, tem uma
histéria. A educaglio dessa populaglio vem sendo
ignorada pelas escolas piblicas, pela legislagio
educacional. Na histéria da Educagdo Especial,
o atendi a mais

revela-se, apenas, quando enfocamos as “margens”
da Educagdo, através das “parcerias” entre os setores
piiblico e privado, quando as instituigdes assis-
tenciais assume tal papel social’. No hi previsio
de atendimento dircto a alunos com

m

Podemos conceber os discursos (e os silén-
cios) como intimamente ligados a sociedade na qual
se encontram imersos. Podemos mesmo conceber os

o e

dahistéria da sociedade & historia da lingua (Bakhtin,
1992, p.285).

Os discursos, os enunciados, entrelagam-se &
histéria: a histéria das pessoas, a historia social. Na
histéria da Educagdio Especial podemos buscar
indicios para entender as contradigdes e coeréncias
de suas préticas e de seus discursos, seu lugar no

severas ou miiltiplas pelo servigo piiblico, especial-
mente no setor educacional.

Essa dinamica vem se desenrolando na histo-
ria de nossa sociedade, fundamentada em pensa-
mentos cujos principios basciam-se no desenvol-
vimento livre das potencialidades “naturais” do
individuo. Essa forma de pensar o desenvolvimento
humano também colabora para a aceitagio do nio
acesso dessas pessoas & educagio escolar, Espera-se
que se adapte & escola 0 aluno que tem capacidade/
potencialidade “natural” para isso.

No entanto, acreditamos que a histéria do
atendimento as pessoas com deficiéncias mais graves
estd registrada no silenciamento de cada Decreto ou
Lei, 4 medida que, “hd um modo de estar em siléncio
que corresponde a um modo de estar no sentido”
(Orlandi, 1995, p.11).

id entidos)

da legislagio educacional no que diz respeito as
pessoas caracterizadas como “deficientes mentais
severos” ou s caracterizadas como “deficientes mul-
tiplos™

Podemos tentar analisar o siléncio, buscando
indicios para falar sobre ele na histéria, no discurso...
Ao tentar pensar o siléncio, podemos dizer que a
legislagdo educacional, da forma como foi sendo
elaborada na histéria da nossa sociedade, acaba nao
atendendo as pessoas com deficiéncias mais graves,
‘mas ndo sem afeta-las.

cendirio do pais, o lugar de seus
sujeitos.

Dos muitos modos de constituicao na cotidianeidade
das praticas escolares

Que lugar teriam as pessoas com deficiéncias
mais graves na educag@io de nosso pais?

Para discutir essa questdo, apresentamos
alguns dados coletados em um trabalho de campo
desenvolvido durante o ano de 1996, em uma sala de
aula de instituigdo particular, de cardter assistencial,
especializada no atendimento de pessoas com defi-
ciéncias miltiplas. Nesta sala participam das ativi-
dades diarias 8 jovens, de ambos os sexos, com
idades variando entre 13 e 25 anos e o professor. A
pesquisadora esteve presente uma vez por semana,
durante aquele ano. O material empirico foi regis-
trado em fitas de video e dudio e 0s registros comple-
tados em um didrio de campo. Os participantes” sdo:
¢ Carlos, sexo masculino, tem 17 anos. O diagnds-

tico de sua deficiéncia é de atrofia de nervo dptico
em ambos os olhos, RDNPM (Rcmrdo no Descn
Neuro-Psi;

devido a seqiiela de slﬁlls cangenml Além da
deficiéncia visual grave, é considerado deficiente
mental. Vive com os pais ¢ um irmdo. A situagdo
econdmica de sua familia é preciria. Freqtienta
esta instituigdo desde os 13 anos. Expressa-se
verbalmente, mas muitas vezes com uma lingua-
gem dificil de entender.

8. Essa afirmagdo pode ser confirmada pelo baixo niimero de criangas com deficiéncias miiltiplas frequentando escolas
pliblicas. Para referéncias, ver, Brasil (1975a, 1975b, 1991a, 1991b, 1988).

9. 05 nomes dos participantes sio ficticios.
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+ Margarida édo sexo feminino, tem 25 anos. Ndo
ha registros de dxagnosnco cspeclﬁcu em seus

d: que possua defclencla mental assoclada a

vcrhalmeme muito pouco, com frases curtas e
pequenas observagdes. Vive com s pais ¢ um
irmdo que apresenta um quadro semelhante,
porém mais grave. O irméo, atualmente, ndo estd
sendo atendida e fica em casa praticamente todos
os dias, Em 1996, Margarida ja freqiientava essa
instituigdo ha cerca de 12 anos (desde os 13 anos
de idade). A condigdo social e econdmica de sua
familia é bastante precaria.

+ Juliana, 21 anos, sexo feminino, sem diagnéstico
especifico. Tem e

MG M. Kassar

registro de matricula é de 1987 (desde os 4 anos de
idade).

Viviana, sexo feminino, tem 14 anos, com
Sindrome de Down. Fregiientava, em 1996, o
primeiro ano do ensino regular no outro periodo.
Expressa-se verbalmente com sons que, ds vezes,
se aproximam de palavras. Vive com o pai, que é
vitivo, e um irméo. Freqiienta a instituigdo desde
a primeira infincia.

Milton, sexo masculino, tem 16 anos, com Sin-
drome de Down. Vive com os pais ¢ irmaos, Quase
ndio se expressa verbalmente. Estd na instituigdo
desde a primeira infancia. A situagdo econdmica e
social de sua familia é extremamente precéria.

atividades na insti-

Vivehi
orfanato e ndo tem noticias de seus familiares.
Filha de uma senhora que andava pelas ruas da
cidade, foi recolhida para o orfanato ainda bem
pequena. O relatério da instituicdo registra que
Juliana, ao ingressar, respondia o que lhe era
perguntado e tentava escrever seu nome. Ho;s,

niio fala e te -
mamente lentos. Freqiienta a institui¢ao especmh»
zada desde 1988, quandotinha 13 anos de idade.

* Fernanda tem 14 anos, do sexo feminino, com
Sindrome de Down. Fregiientava, em 1996, o
primeiro ano do ensino regular no outro periodo
(hé mais de um ano). Expressa-se verbalmente,
com palavras dificeis de serem entendidas. Vive
com pais e irmdos. Estd na instituigdo ha 10 anos
(desde os 4 anos).

* Mariana tem 21 anos, do sexo feminino. Ndo hd
especificagdio quanto a0 diagnéstico e etiologia
de sua deficiéncia. Segundo informagio da mae,
Mariana nasceu com desnutrigio grave e possui
microcefalia. Mariana fala, mas demonstra ter um
pensamento bastante confuso. Constantemente
repete o que Ihe é perguntado. Vive com a familia.
Estd matriculada nesta instituigdo desde 1990
(desde os 15 anos de idade).

+ Elen, do sexo feminino, tem 13 anos. Tem seqiiela
de uma meningite na primeira infancia, apresen-
tando lesdo cerebral. Possui um
motor bastante acentuado, o que lhe dificulta o
movimento dos bragos e pernas e praticamente a
impede de falar. Vive com os pais ¢ irmas. Seu

Estes joven:
tuigdo sob a orientagdo do professor, que € do sexo
masculino e tem cerca de 30 anos. E graduado e pés-
graduado na drea da Educagdo Especial, por institui-
gdes piiblicas do estado de Sao Paulo.

Para a discussdo dos aspectos propostos neste
trabalho, recortamos uma seqiiéncia de episédios
ocorrida em uma tarde na sala de aula.

2/10/96

O professor abre o armério da sala e distri-

bui o material que vai encontrando. Sao
jogos de montagem, de reconhecimento de
formas e letras e livros infantis. Viviana
esta escrevendo no quadro negro e Fer-
nanda filma os colega

Viviana escreve ‘FE’ e aponta para a Fer-
nanda. O Prof. mostra a letra F e 0s colegas
reconhecem o “F" de Fernanda, apontando
para a colega. Viviana apaga o “FE” e
escreve “EAL O E”.

Pesq.: “O que é isso que vocé estd escre-
vendo
Viviana - “Elen”

O professor continua mostrando as letras e
pedindo a identificagdo,

Pesq.: “E Monica, como se escreve?”"




Consitignsucal e sujitos

Prof. - “Deixa eu ver se encontro Ménica
aqui...” (refere-se 4 letra *M?)

Viviana apaga ‘E A L O E’ e escreve ‘M’
0 pn)fcssbr pergunta, segurando a letra
De quem que é?" Viviana aponta
para o Milton.

O professor complet

“de Milton, de Ma-
riana.
Pesq.: “de Monica.”

Prof. - “E da Margarida.”

Viviana continua escrevendo e faz ‘MO ',
Depois, apaga.

As atividades continuam neste dia, em tor-
10 dos jogos que envolvem letras e dos li-
vros de literatura infantil. Elen e Carlos
estdio com livros nas maos. Elen passa pagi-
na por pégina, vagarosamente, num movi-
mento de leitura. Fernanda monta palavras
utilizando um jogo de letras e figuras. Vi-
viana continua no quadro negro, escreven-
do letras, desenhando... Pega uma ficha
com uma letra, fala palavras que iniciam
com a letra que tem na méo e copia a letra.
Milton e Juliana estdo quietos.

O professor oferece uma caixa de jogos a
Milton. Trata-se de um jogo de reconheci-
mento de figuras geométricas, composto
de 4 quadros, cada qual com o desenho de 9
figuras semelhantes. Existem figuras
iguais em cartelas pequenas. O objetivo do
jogo é relacionar a figura da cartela peque-
na com a figura igual do quadro maior.

Prof.: Vamos Id, qual vocé quer fazer pri-
meiro? O rosa, o amarelo, o verde e o
azul... Escolhe um dos (..2) O azul? (O
quadro azul tem figuras circulares como:
bola, sol, circulos, etc.)

Prof. Vamos li... Onde esti 0 sol? Pega o
sol e coloca aqui aonde estd o sol. (O pro-
fessor aponta para o sol no quadro maior). -
Procura...Vamos ld! Onde esti?

Milton pega uma figura.

Prof.: Vamos ver se é o sol? Esseaindoéo
sol, Milton. Esse éo pneu. O, o pneu é igual
aesse...E pra vocé procurar o sol,

()

Prof.: Juliana, vocé quer um também?
Qual vocé quer? O rosa, o verde ou o ama-
relo?

Juliana, vagarosamente, pega o rosa. O
professor organiza as cartelas pequenas em
frente & carteira de Juliana.

Prof.: Vamos fuzer?
Milton coloca o sol no lugar certo.

Prof.: Isso, Milton, muito bem. E esse ai?
Pega Milton.

Milton pega a figura e vai colocando perto
dosdesenhos do quadromaior. Ele colocaa
figura circular em cima de uma laranja.

Prof.: Vamos ver? Tira, 6! Aqui é uma
laranja. Nao é essa. Esse aqui é igual a
esse (O professor mostra a figura correta
correspondente).

Prof.: A laranja, procura a laranja, aonde
estd? (O professor mostra as fichas alterna-
tivas).- Procura...

Milton passa o dedo indicador apontando
as figuras.

Prof.: A laranja...olha aqui. (O professor
aponta vagarosamente para todas as alter-
nativas. Posteriormente, ele reorganiza as
figuras). - Vocé tem que pegar aqui onde
tem igual ai pra colocar. Qual é igual? ..
Olha, Milton essa laranja é igual a essa.
Entdo, vocé tem que pegar daqui e colocar
aqui, ta?

n



Milton coloca a laranja no lugar certo.
Prof:: Cadé a bola?

Milton escolhe uma figura e coloca em
cima do quadromaior. O professor colocaa
figura ao lado e diz: “0, ndo sdo iguais.
Esse aqui ¢é igual a esse. (E aponta para a
figura correta).

Milton coloca a figura no local correto.

Prof.: A bola, cadé a bola? Igual a essa...
Milton pega a figura certa.
Prof.: Ah, achou a bola..

Milton coloca a figura da bola no local
adequado.

Prof.: E a melancia, cadé a melancia? (E
aponta para a melancia)

Milton pega a figura da melancia e coloca
em cima de uma outra figura no quadro
‘maior,

Prof.: Vamos ver se ¢ igual? Nao ¢
igual...O Milton, td aqui!

O professor continua ajudando até o fim.
Ao terminar esta primeira “rodada”, ele
retira as pegas de cima do quadro para
reiniciar o jogo.

Prof.: Vamos ld, cadé o sol?

Milton pega a figura correta e coloca-a no
lugar certo.

Prof.: 4 melancia...
Milton acerta mais uma vez.

Prof.: 4 bola, cadé a bola...

MG M. Kassar

Milton pega uma figura trocada ¢ coloca
em um lugar inadequado.

Prof.: Ai ndo, aqui, 6!

Milton coloca no local correto.
Prof.: Isso, muito bem. E a laranja?
Milton acerta mais uma vez.

Prof.: E o circulo?

Milton acerta.

Prof.: Isso Milton! E agora?
Milton acerta mais uma figura.
Prof.: Muito bem, terminou, quer fazer
outro? (O professor oferece o amarelo,
com figuras quadradas, e o verde, com
figuras triangulares).

Milton, depois de um tempo olhando para
0s quadros, aponta para o amarelo com o

Milton vai gund
quadro quase sem auxilio do professor.

Prof.: Gente, o Milton acertou tudo!

Podemos tentar analisar as relagdes que sao
estabelecidas em sala de aula. Enfocamos, primeira-
mente, a relagdo entre o professor e Milton... O que
falar da possibilidade de aprendizagem de Milton?
Ao retomar a lei geral de desenvolvimento proposta
por Vygotsky (1931/1981), vemos que para que uma
fungdo no desenvolvimento cultural aparega e se
desenvolva no sujeito ¢ necessério o contato com o
outro. Ou seja, "€ através dos outros que nos nos
desenvolvemos™ (Vygotsky, conforme citado por
Smolka, Gées e Pino, 1995, pp. 179-80).

Para entender esse processo de desenvolvi-
mento é necessario considerar a mediagdo entre os
sujeitos ¢ 0s signos que proporcionam as bases parao
desenvolvimento cultural da espécie humana e para



Constituigdo social de sujeitos

o desenvolvimento de cada sujeito na sua particula-
ridade. Os signos, principalmente a linguagem,
a ituigdo da atividade

aalteragdo e o desenvolvimento do pensamento.
Nasituagdo desaladeaula envolvendo Milton
& o professor, podemos acompanhar a apreensio por
parte de Milton, dos conceitos elaborados na histéria
do homem e apresentados pelo professor. Este utili-
za-se de instrumentos (por exemplo, o jogo) e da
linguagem na relagdo ensino-aprendizagem. O jogo
Proposto pelo professor traz consigo sigificagbes
cultura d , formas.
geométricas, “igual” e “diferente”, entre outros) que,
sem a intervengo do professor e de sua linguagem,
seriam provavelmente inacessiveis para Milton.
O professor vai mediar o contato entre Milton
eacultura produzida
Milton, ﬁmmmenlc uma vez cunhecldos e apmpna—
dosal, diferentes
situagdes. Vygotsky (1934/ 1984) explica esse
processo, apresentando o conceito de Zona de Desen-

possa rel el

roximal”, que pode ,

a distincia entre o nivel de desenvolvi-
‘mento real, que se costuma determinar atra-
vés da solugdo independente de problemas,
¢ o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solugdes de proble-
mas soba orientago de um adulto ou de em
colaboragdio com companheiros mais capa-
zes.” (Vygostsky, 1934/1984, p. 97)'°.

0O aprendizado escolar pode ser um tipo de
aprendizado novo na vida do sujeito, por ser acompa-
nhado e sistematizado. Quando bem planejado, pro-
picia o do sujeito,
seuacesso sistematizado a cultura produzida histori-
camente. Retomemos o episddio de sala de aula a fim
de enfocar outras relagdes que se estabelecem nesse
‘momento.

10. Para maior aprofundamento, ver Vygostsky (1934/ 1984).
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Prof.: Juliana, vocé quer um também?
Qual vocé quer? O rosa, o verde ou o ama-
relo?

Juliana, vagarosamente, pega o rosa. O
professor organiza as cartelas pequenas em
frente & carteira de Juliana.

Prof.: Vamos fazer?

No desenrolar da atividade desenvolvida com
Milton, o professor dirige-se & Juliana e oferece o
jogo. Ela aceita, escolhendo uma cartela (a cor de
rosa). No entanto, até o fim da atividade, a atengdio de
Juliana nio é mais solicitada e ela permanece quieta
e distante. Olha por um tempo a cartela do jogo,
levanta-se, vai até a janela e fica por um longo tempo
com o olhar “distante™...

Ao observar os outros colegas, vemos que
Carlos segue o resto da tarde “esquecido”, com os
olhos grudados nas capas dos livros infantis. Tenta
olhar a capa da frente, vira o livro de cabega para
baixo, olha a outra capa... literalmente encosta as
grossas lentes de seus 6eulos nas paginas dos livros,
parecendo querer decifrar os vultos (sombras?) que
pouco enxerga. E o restante da sala?

O rumo que tomam as atividades em sala de
aula parece ignorar a possibilidade de aprender
dessas pessoas. Parece negligenciar a possibilidade
de superagdo do conhecimento ja apropriado por
eles: os escritos de Viviana perdem-se sozinhos no
quadro-negro, as palavras formadas por Femanda
sdo ignoradas na dindmica da sala de aula, o interesse
de Elen ¢ de Carlos pelos livros nio recebe nenhum
“retorno”, a “escolha” de Juliana ¢ esquecida..

O que dizer da atitude de interesse e autono-
mia desses jovens? O que se espera desses jovens?

literatura “Alj d

les, particularmente desfavorecidos, no tém nehum

11. Caracteristica de pessoas com deficiéncia mental apresentada em Gibello (1986, p.70).
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Como reconhecer os indicios de autonomia, a
ot i Z ;
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das aptidoes soclms. as criangas sdo ensinadas a

e
dessas pessoas se se considera que algumas delas
podem ser incapazes de compreensdo da linguagem?

Podemos apurar nosso olhar ¢ discernir outras
situagdes para tentar entender um pouco a dinimica
estabelecida entre os colegas na sala de aula, con-
texto que, de forma imediata, também participa na
constituigdo desses sujeitos.

Dia 7/8/96. No meio do i da

pelos outros (...) ¢ obede-
cer(Telford e Sawrey, 1984, p.383 ~ grifo nosso).
Nomovimento dos miltiplos sentidos social-
mente construidos ¢ atribuidos, as prticas sociais se
impdem e os sujeitos constituem-se nesse contexto.
A provocagio ¢ 0 “escondido” das colegas indicam
aatribuiglo de significagdo & dindmica de sala de
aula, através da apropriasdo dos valores sociais

atividade proposta, que, supostamente, envolve toda
a classe, ocorrem fatos que podem escapar a obser-
vagio e a0 controle do professor.

Durante arealizagio de atividade de recorte e
colagem, proposta pelo professor, Viviana brinca
com Fernanda:

Viviana trouxe de casa o recorte de uma
caveira ¢ cola em seu cademo. Mostra a
caveira para Fernanda que esté a sua frente

que se imprimem na ta

p 5

Aparentemente dispersas, Viviana e Fernanda
participam ativamente de prticas sociais niio expli-
citas, mas socialmente presentes, entre as quais enu-
meramos: a procura de comunicagdo, aconstrugdo de
lagos de amizade, o estabelecimento da cumplicidade
¢ a pritica da resisténcia diante da autoridade na
relagdo ensino-aprendizagem... Enquanto isso, a
literatura especializada diz... “Sdo incapazes de
aprender a participar socialmente.”

A ]nemum mais recente aborda com muito

Viviana - EaFe
amido na boca.)

Femanda parece ndo gostar da brincadeira
de Viviana e responde com uma careta,
fazendo, com a cabega, sinal de negagdo.

Toda essa situag@io ocorre de maneira discreta,
com cuidados por parte das colegas para que o
professor nfio veja. Elas provocam-se e, ao mesmo
tempo, controlam o professor com o olhar para que
ndo sejam descobertas.

Na sala de aula, a dindmica das relagdes entre
os alunos escapa 4 “atividade proposta™. A autori-
dade do professor ¢ “burlada” pelas colegas. E
“burlada” por Viviana, que faz discretamente a
brincadeira, mostrando a figura de caveira 4 Fer-
nands, e ¢ “burlada’” por Femands, que responde &

lega. O que dizer da bri

d com deficién-
cias muiltiplas, pnnclpalmenle pelas possnbxhdades
atuais de utilizagao de not
relagio ao dcscnvolwmenm de pessoas com dia-
gnostico de deficiéncia mental (com ou sem outra
deficiéncia associada), temos trabalhos, como o de
Padilha (2000), que apontam para a superagio dos
aparentes limites.

No entanto, muitos autores ainda entendem
que, quando se trata de pessoas que tém deficiéncia
miltipla associada 4 deficiéncia mental, ou quando
nos rcfcnmns especifi cameme a pessaas cons:de»
radas fi ", 0
mento possivel ¢ o treino de “algumas atividades de
vida didria” ou “aprendizagens pré-tecnolégicas
muito simples” (Pacheco e Valencia, 1997, p.213).
Quando se trata de pessoas consideradas deficientes
mentais “severos”, o prognéstico sobre a possibi-
lidade de sua educagio ¢ pior: “excepcionalmente

de Viviana? Voltemos, mais uma vez a literatura
especializada... “As criangas sdo ensinadas a seguir
instrugdes e executar tarefas simples. Na drea

12.

atreinos
simples de auto-ajuda” Pacheco ¢ Valencia, 1997, p.
213). Essa abordagem esté relacionada a0 enfoque
adotado de desenvolvimento humano.

de apresenta na “Cl

Mentais Semi-dependentes ¢ Dependentes”. Sica (1991, p. 111).

Pedagégica de Deficiéncia Mental” para: “Deficientes



Constiigao social d sjeitos

Muitas histérias tém sido contadas a respeito de

m

Ao retomar os pressupostos acerca do desen-

pessoas
deficiéncias graves... A descrenga em relagio 4 possi-
bilidade de aprendizagem dessas pessoas pode ser
“explicada™ por iniimeros manuais sobre deficiéncia
mental. Mas outras histérias também podem ser
lidas... Da Elen que pode passar horas tentando ler
livros e que, apesar de ndo falar, conta - através de
gestos e sons - com muita riqueza de detalhes coisas

‘humano, o fato de que as
pessoas vivem, desenvolvem-se sempre em um deter-
minado contexto. Esse contexto é mais que um “mero
contexto”, pois alguns de seus aspectos ( da relagio
com o outro, das préticas cotidianas, da histéria social)
passam a fazer parte do préprio sujeito, ao participar
das priticas socialmente instituidas. Na apropriagdo
das experiéncias socialmente partilhadas vai ocor-

sobre sua vida... Da Viviana que cria brincadeiras, que
conhece as letras, que tenta escrever e que auxilia seus
colegas nos afazeres da escola... Da Fernanda que
monta palavras... De Carlos que, apesar de no enxer-
pere 36 4o i

o nome das pessoas que conhece... Da Juliana que
silenci

Elen, Viviana, Carlos, Juliana, Milton... O que
dizer sobre o fato dessas pessoas freqii uma

rendo a social do sujeito.

Nesse processo de “constituigdo social do
sujeito” ocorre uma multiplicidade de possibilidades.
A produgiio social ¢ diversificada, multipla, infinita
em suas formas de se instituir. A relagiio do sujeito
com as prticas também é miiltipla. Nessa diversidade
de relagdes, ha, também, a multiplicidade dos modos
de ex:stxr dc fazer-se presente (ou ausente). Portanto,

instituido para “deficientes multiplos™? Essas
pessoas teriam o diagnéstico de “deficiéncia mili-
pla”™ Ou teriam uma “deficiéncia mental grave” ou
“severa™ Como poderiam ser

hia idade nos modos de existir e de partici-
par das praticas sociais.

A constituigdo social do sujeito torna-se possi-
vel nalpela apropriasdolparticipagdo de produtos

Dentro das contradigdes e coeréneias das préti-
cas e dos discursos sociais tentamos entender o fugar
dessas pessoas na sociedade. Lembramos que o
homem traz em sua individualidade aspectos da pro-
pria sociedade: “o homem se transforma e se cria ao
modificar as suas condigdes de existéncia.” (Schaff,
1967, pp.77-8). Quais as condigies de existéncia para

dessas pessoas? Lembramos que
cundn;bew de existéncia dizem respeito a determi-
nadas condigdes sociais, ideologicas e materiis.
i iais, materiais ¢
que se encontram imersas essas pessoas?

Apesar dos avangos na legislagdo educacional,
ainda vivemos em um pais em que os “pouco anor-
mais™ se adaptam & escola e 0s “muito anormais” nio
tem espago garantido na educagdo formal. O que elas
estio fazendo em uma instituigdo especializada?
Podemos comegar a entender o /ugar dessas pessoas

ial... Tomando por referé
tuigo social dos sujeitos e o processo educativo a que
estio estio/sdo particif podemos nos pergn
qual foi —um dia— ou é o diagndstico dessas pessoas?
O que sdo essas pessoas para nossa sociedade, hoje?

ia a consti-

sejam eles os i
0s signos, a linguagem, os pensamentos, as praticas
sociais (explicitas ou ndo).
As pessoas estdo/sdo/fazem-se inseridas na

iplicidade de possibili i existen-
tes e participam delas, na sua “esfera particular”, na
sua especificidade. Enarelago com o outro, na parti-
cipaglo das priticas socialmente partilhadas, que as
pessoas “tomam” seu fugar... No silenciamento sobre
aeducag iénci: is severa:
©m nosso pais, nos “lugares marginais” destinados a
elas em nossa sociedade e na negagdo das possibili-
dades de desenvolvimento apresentada, em muitos
momentos, pela propria literatura especializada,
Carlos, Juliana, Mariana, Fernanda, Viviana, Milton,
Elen, participam das priticas socialmente instituidas
€ constituem-se como sujeitos.
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