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Constituição social de sujeitos nas praticas cotidianas. em uma instituição 
especializada no atendimento à deficiência múltipla! 

Mônica de Ca rvalho Magalhiles Kassa r 
Uni"crsidadc Federa! de MaIO Grasso do SI/f 

Ruolllo 

E.s5<:estudovisacxplicitaraconstituiçãosocialdepessoas'!ucfreqüentamuma instituição espeeialiada no 
atendimento à deficiência múhipla.tomandoporrefcrêneia estudos queeoneebcm a formaçftodos processos 
psíquicos imCTSllnasrelaçõessoçiai$.Paratanto,discutimosaspe<:tosdahlstóriadaeduc~lioespecial,no 
que conceme aos discursos e ideologias. e ressaltamos a formali7.açfto desses aspectos na legislação educa­
cional brasileira. Desenvolvemos, cnt~o. um lrabalho empírico em uma sala de aula freqüentada por um 
grupode8jo\ens(dc13e25anos),dcambosossexos. deumainslituiçftopanicular.decaniterassistencial, 
cspecialiada no alendlmenloà múltipla deficiência. Os registros deste trabalho constituem o material para a 
construçftodosdadospara análise. A parti r da interpTetaçlio de discursos e gestos abordamos e díscutimos 
aspeçlos da conslÍluição social dos sujeitos. ressahando a história social na qual eles estAo imer.;os. 
P~lmn·cb.m:deficiênciamultipla.educaçaoespccial,subjcti\'idade. 

Social constitution 01 subjects in daily practicesatamultipledisabilitiescarecenter 

Abstract 

Thissludy focuses the social constitutionofpcoplewhoareregularly allcnded byamult ipledisabililiescare 
center. The thcoretical framework considers lhe original social psychological processes. We prcsent and 
discussaspectsorthchistOl)'orspecia! eduC3tion,concemingthediscourseandideologies.idcntifyingíts 
implications for l3rm:ilian cducational policies. li is presemed an empirical ","orl.: in a classroom with eighl 
adolescents(13t025yearsold).ofbolhsexes.8taninstitutionformultiplcdisabledpersons.Theresu!tsof 
Ihis empírica! worl.: ,,"eTe analyloo_ Oiscourse and gestures inte rpretations were used for lhe discussioll of 
aspectsofthesocial constitutionofthoscsubjects.highlightingtheirsocialhístory 
IeIYloldl:multipledis~biJity. spe<:Íal education,subjectivity. 

Em que consiste a constituição social de sujeitos? 
OqueéNsujeitoN? 

Muitos autores (Cancvaeci. 1987; Smolka. 

1997, entre oUlros) afirmam que é a part ir do Renas­
cimcnto que o conceito "individuo" vaí assumir o 

significado de homem s ingular, diferenciado dos 
intereSSl::salhcios. 

As mudanças (sociais e ideológicas) que"lio 

ocorrendo durameos séculos XVI, XVII e seguintes 

e a re"isitação ao conhedmcnlo elássieo propiciam 

a emergência da idéia de hom<''I11/i>·re. independente. 
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DU/ónomo,donodesi. o delinearncntodosprimciros 

p<lssosda cicncia modema, a busca de um pensarl 

conhcccr "mundano" e "natural" cavalorizaçãoda 

"ral.ào"-comodom "naturalmente" humano-con_ 

correm para o estabelccirncnto desse concei to. 

No século XVIII, o movimento Iluminista vai 

reforçara idéia de individualidade humana. A idéladc 

ser humano único,capaz, que precisa ser livre para 

desenvolver suas potencialidades inatas, bU5cafunda-

mentar-se no I:onheômcnto cientifico. 

É em tins do século XIX e início do século XX 

que encontramos grandes contribuições sobre acate­

goria "indivíduo"c a noçiio dc "sujeito". Karl Marx 

(18 18-1883), Frcdrich Nictzsche (1844-1900) c 

Sigmund Frcud (1856-1939) possibilitam um questio­

namentoradical dcstcconcei to, "desçoncertllndo" e 

problematiz:mdo o "sujeito" como "~'enhordesi" 

para submetê-Ia "a ideologia, a linguagem, ao incons­

ciente" (Smolka,1997,pp.33-4) 

Mas, como considerar o sujeito? Condicio· 

nado(o homem dosêculo XIX) ou livrc (o homem do 

século XV!II)? Sc condicionado, como explicar a 

singularidade de cada pessoa? Se livrc, imputaria­

mos a cada pcssoa a rcsponsabilidade sobre seu ser? 

Corno reconhecer o homem como, ao mesmo tempo, 

um ser genérico (preso a determinantes históricos) c 

lmico(nasuairrepetibilidade)? 

Adam SehafT( 1967) colabora com a discussão, 

destacando três fundamentos básicos apresentados 

por Marx para o entendimento do homem. Primeira­

mente, seria necessário possuir a visão do ser humano 

como um "exemplar da espécie biológica", como os 

outros animais, pane da natureza: "0 homem é, num 

sentido imediato, um ser natural( ... ) O homem, como 

ser natural, corporal, sensual, concreto, é, em pane. 

um ser condicionado e limitado, que sofre. como 

também o é o animal e a planta ... " (Marx, conforme 

citado por SchafT, 1967, p. 59) 

O segundo fundamemo identificado por SehafT 

naobradeMarxédequeoserhumanodistingue-se 

dos outros animais não em decorrência somente de 

suas propriedades biológicas, mas por suas proprie­

dades sócio-histÓricas. O que ocorre na evolução 

lI.lU,bwI 

humana é uma mudança na qualidade das relações. 

Essa considcração possibilita a comprcensãodohomelll 

na suaconcretudeenãocomoum ente abstrato, como 

na concepção puramente biológica. Portanto, o 

homem niio só é um produto da evolução biológica, 

mas é " ... um produto histórico, um produto de cena 

forma mutável nas diversas etapas da evolução da 

sociedade, confonlle pertença a uma ou outra das 

classes c camadas da mesma sociedade" (SchafT, 
1967, p. 65). 

Por essa perspectiva. podemos entender que. 

para que se possa estudar o ser humano, necessitamos 

entendê-lo historicamente e admitir que "ele existe enl 

suarcalidadenoconjuntodaseondiçõcssociais"(Marx 

e Engels, conforme citados por Schalf, 1967, p.67). 

O ponto de partida das considerações elabo­

radas por Marx a respeito da constitucionalidade do 

ser humano é"a convicção de que o homem existe 

como espécie e corno indivíduo" e que. como 

exemplardaespécic-holllosapiens-, é resultado do 

desenvohimento hi~tórico, "um produto social" 

($chalf,1967,p.69) 

Destacamos que o concei to de homem aqui 

uti1i7..ado, n1l0 é vislo apenas como influenciado pelo 

mundo social, mas, mais do que isso, o homem é 

percebido como "constituidoe criado" (SchafT, 1967, 

p.70) pclo mundo. pela sociedade. 

A assunção da constitudonalidade do sujeito 

por seu meio traz-nos o terceiro fundamento apresen­

tadoqueéodcqueoserhumanoéumaautocriaç1l0 

humana por meio de seu trabalho. Em outras palavras, 

a e\oluç,,-o humana tomou-se possível pelo próprio 

trabalho humano, pois, "o homem se transforma e se 

cria ao modificar as suas eondições de existência" 

(SchatT,1967,pp.77-8). 

Condições de existência para o desenvolvi­

mento hwnano dizem respeito a detenninadas condi­

çõcssociais,eondiçÕCSideolÓgicasemateriais,ou.em 

outms palavras, relações de superestrutura e base 

(infra-eSlrutura). No movimento da sociedade, base 

makTÍal e superestrutura ideológica vão se consti­

tuindomutualllente. No cerne dessarclaç1lo. está o 

homem, produzindo e também sendo produzido por 

sua propriaprodução: a história. 



Essas condições possibilitam a constituição do Bakhtin (1988) argumenta que a própria cons-

qUI: se pode chamar de "especificamente humano". Ao denda humana constitui um fatosócio-ideológico, ao 

participar do processo de constituição (tanto social, admitir que o pensamento individual é constituído nas 
quanto o de sua particul,uidade) o homem se constitui. práticas sociais, na/pela linguagem, na apropriação do 

O homem trazem suaespccificidade, em sua individua- pensamento socialmente produzido. 

lidade, aspectos da própria sociedade E sempre em um dctenninado "mundo" (no 

Comosedáessarclaçãoentrchomemesocicda- contato com o omro) que o sujeito nasce, cresce, se 

de? Como a sociedade faz-se presente na constituição desenvolve, se constitui. É este mundo que será, por 

do sujeito? ele, inrerna/jzado2, no processo de sua eon~tituiçil.o 
rrabalhos como os de Vygostsky (193111981, social. O contato com O outro - com o "mundo huma-

1934/1987, 1989), Luria (1979)e Bakhtin (1988) con- no" - possibilita o desenvolvimento cultural. 

tribuem ao apontar a impoItincia da criação e utiliza- Ao tomar esscs pressupostos, nos propomos a 

çãodossignos,eentreeles(eprincipalmcntc),alingua- discutir alguns aspectos relativos à constituiç1io 

gem, na constituição da especificidade humana, A lin- social de sujeitos que freqüentam uma instituição 

guagem, os signos são concebidos como fundamentais especializada no atendimento a pessoas com dcfi-

para o surgimento e o d=volvimento do pensamento ciência múltipla,} Quais as condições de existência 

característico humano (ideológica c material) em que se inserem essas 

Vygotsky (193111981, 1934/1987 , 1989) pessoas? 

entende (IUe para o estabelecimento de interações 

sociais, no desenvolvimento da hunlanidade, a criação 

e utilização da linguagem foram fundamentais. 

Luria (19i9) explica que o aparecimento da 

linguHgt:m implica fatores determinantes para o 

desenvolvimento da consciência, As palavras 

abstraem propriedades dos objetos que nomeiam, 

relacionando-os e formulando categorias, Esta 

possibilidade "assegura a transição do sensorial ao 

racional na representação do mundo" (Luria, 1979, 

p.80) 

Aspectos da história da educação especial no 8rasil 

Pode-se dizer que a educação pública no Brasil 
foi implementada no contexto das idéias libcrais4 em 
tins do século XIX e início do século XX, Essas 

idéias acompanham movimentos importantes de sua 

época, Nesse período podem ser observadas a crítica 
às tt:orias inatistas ~e a difusão do pensamento evolu­

cionaista, 60 discurso da evolução natural faz-se 

pn::sente nas explicações sobre a vida em sociedade e 

2, Na ontog~nesc, cada novo ser humano passa por processos de apropriHçilodos signos, A utilização desses signos externos 
vai, pela apropriação individual, lransfonnando-se em processos internos de mediação. Os processos de mediaç~o vao se 

constituindo ao longo do dcscn\'olvimento, n30 eSlando presentcs nas crianças ao nascerem, sofrendo, ponanlO, 
transfonnaçõcs ao longo da " ida deea<.la pessoa, A l'Sse proce,so continuo dá-se OnOme de intcrnali7.aç;'ío, Par .. aprofun<.l~­
mento,ver Vygolsky, (1934/1984). 
3, A deficiência múltipla é entendida como a associação de duas ou mais deficiências (física e mental; auditiva,visual e 
mental etc.) 

4. Liberalismo clássico refere-se ao regime de urgani.laç10 economica e social dcf,,'Tldido por Jonh Locke ( 1632-1704) e reto­
mado por teóricos COmo Stuan Mill (1806-1873) entre outros, que fundamcnta odesen\'olvimentodas sociedadescapilalis­
tas, Apresenta uma grande preocupação com defesa da libt:Tdade individual e ~r<;ehe uma relação íntima entre lejs da 

5. O inatismo, ou a idt'ia da pret'xi stên~ia inata de "dons" e/ou c(mhecimentos, presente desde Platão (42817-34817), pode ser 
identificado em pensadore~ como Descartes ( 1596-1650) e L-eibniz (1646-1716), 
6. Refiro-me a difllsão dos trabalhos de Lamarck (1744-1 829) e Oarwin (1809-1882) 
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sobre o próprio desenvolvimento humano, de modo 
que teorias sobre as "habilidades naturais" do 
homem e seu desenvolvimento espontâneo l~mbém 

encontram nesse discurso seu fundamento. 
O pensamento evolucionaista deixa marcas 

mais evidentes na organização da sociedade brasi­
leira com a apropriação e difusi'io do pensamento 
liberal, por parte dos intelectuais nacionais, desde o 
período do Império e de modo mais incisivo na Repu­
bJica. Autores como Cury ([988) e Guiraldclli Júnior 
(1991) mostram-nos que aspectos da história da 
educação brasileira trazem registros dessa innuên­
eia. A cientificidade desse tempo vai sendo eviden­
ciada na implementação de um "método racional" 
para a educação, fundado nos estudos científicos 
sobre as faculdades mentais (c.r. Massimi, 1990). A 
LTença no "progresso natural"' da sociedade, como 
parte do "progresso natural e necessário de todo 
universo", está presente em vários discursos, dentre 
eles. no da própria Educação Especial. 

Tanto as instituiçõcs privadas especializadas 
no atendimento á educação especial, eomo as 
primeiras classes especiais siío implementadas nessa 
atmosfera, pautadas na necessidade cientifka da 
separação dos alunos "normais" e "anormais", a 

par1ir dos preceitos da mcionalidade e modernidade: 

"A tentativa de agrupar crianças em 

classes homogêneas, ( ... ) nada mais faz que 

obedccer a um principio fecundo, encon­

trado na ordem do dia nos estabeleci­

mentos industriais. Esse principio é o da 

organização racional do trabalho, posto em 

evidência por W. Taylor, desde o fim do 

último século. (. .. ) O agrupamento dos 

alunus em classes homogêneas, segundo 

seu desenvolvimento mental, é, neste 

sentido, uma das combinações de organi­

zação racional do trabalho pedagógico" 

(Helena AntipoIT. 1930, eonfonne citada 

por Dias, 1995, p.43). 

!li. t,M. Im" 

No decorrer do século XX, as instâncias de 
atendimento às pessoas com deficiências vão 
ampliando sua abrangência, mas, dc cena forma, 
respeitando uma divisão no que se refere à clientela 
atendida. Nas classes especiais foram (c são) aten­
didas crianças com deficiências consideradas mais 
lcvcs e nas instituições especializadas assistenciais, 

os alunos com deficiências consideradas mais gra­
ves. Dentro da categoria de "anormais", percebemos, 
ponanto, uma outra separação entre os "pouco 
anonnais" e os "muito anormais". 

Esta divisão pode ser flagrada na legislação 
educacional brasileira, ljue desde li primeira Lei de 
Diretrizes c Bases da Educação - LDB n6 4.024/61, 
aponta para a existência dessas nuanças ao legislar 
sobre as formas de atendimento edueadonal. Nesta 
Lei, o atendimento ao aluno com dcficiência é 
pro)JQsto "dentro do possível" na educação regular, 

ao mesmo tempo que também é garantido apoio 
financeiro às instituições paniculares consideradas 
eficientes pelos critérios dos Conselhos Estaduais de 
Educação. 

A legislação educacional parece assumir os 
matizes da categoria "anormal"' ao não se responsa­

bilizarpcr uma parcela dos alunos. Ao propor ~tendi­
mento "integrado" na rede regular de en~ino (aos que 
conseguirem ~e adaptar "os pouco anormais") c, ao 
mesmo tempo, delegar às instituições sob adminis­
tração par1icular a responsabilidade de pane do 
atendimento (através da "garantia"' de apoio finan­
ceiro), não assume a responsabilidade das insti­
tuições educacionais públicas em se preparar para 
receber as crianças com comprometimentos maiores 
("os mais anormais") 

É imponante ressaltar que li nova Lei de Dire­
trizes e Bases da Educação Nacional - Lei n° 
9.394/96 prevê a existência de serviços de apoio 
especializado na escola regular, o que pode abrir as 
possibilidades para um atcndimentodilerenciado nas 
escolas públic:c;, quando n1l0 lor posslvel a inte­
gração na classe comum.7 

7. A Lei pretende, também. assegurar çaracteristica~ especiais (organização de curriculos, métodos, técnicas e recursos espe­
cificos) a fim de que os sislemas de ensino possam atender ad~quadamcntc os educandos com neces,Í<lad~"" especiais. Para 
aprofundamenlo, ver Ferreira e Nunes (1997), Kassar e Oliveira (1997), Edler Carvalho (i 997), entre outros 
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Noentanto, a educação das pessoas com defi- Podemos conceber os discursos (e os silên-
ciências múltiplas, assim com das pessoas conside- cios) como intimamente ligados à sociedade na qual 
radas "deficiemes memais graves'-_ no pais, tem uma se encontram imersos. POtk-mos mesmo conceber os 
história. A educação dessa população Vt:IIl sendo gênerosdosdiscursoscomocorremcsdetransmimo 
ignorada pelas escolas publicas, pela legislação da históriada sociedade á história da língua (Bakhtin. 
cducacional. Na história da Educação Especial, 1992,p.285). 
o atendimento à população mais comprometida Os discursos, os enunciados, entrelaçam-se à 
rcvcla-se, apenas, quando enfocamos as '"margens" história: a história das pessoas, a história social. Na 
duEducação,atravésdas··parccrias"emreossetores história da Educação Especial podemos buscar 
publico e privado. quando as instituiçõc:s assis- indicios para entender as comradições c coerências 
tenciais assumcm tal papel sociaIS. Não há previsão de suas práticas c de seus discursos, seu lugar no 
de atendimento direto a alunos com deficiências cenário sociaVeducacional do pais, o lugar de seus 
scveras ou múltiplas pclo scrviço público, especial- sujeitos. 
mentenosetoreduc~cionaL 

Essa dinâmica vem se desenrolando na histó­

ria de nOSS3 sociedade. fundamentada cm pensa­
mentos cujos princípios baseiam-se no desenvol­
vimento livre das potcncialidadcs "naturais" do 
indivíduo. Essa forma de pensar o desenvolvimento 
humano tambem colabora para a aceitação do n~o 
acesso dessas pcssoas a cducação escolar. Espera-se 
que se adapte á escola o aluno que tem capacidadel 
potenciaJidade"natural" para isso. 

No entanto, acreditamos que a história do 
atendimento às pcssoas com deficiências mais gravc:s 

eslá registrada no silc:nciamento de cada Decreto ou 
Lei, à medida que, "há um modo de estar em silêncio 
que corrcspondc a um modo de cstar no scntido" 

(Orlandi, 1995, p.II). 
Quesentido(ousentidos)teriaosilenciamento 

da legislação educacional no que diz respeito ás 
pessoas caracterizadas como "deficientcs mentais 
s.everos" ou ás caracterizadas como "ddicientesmúl-
tiplos"? 

Podemos tentar analisar o silêncio, buscando 
indíciosparafalarsobreelenahistória,nodiscurso .. 
Ao tentar pensar o silêncio. podemos di7.cr que a 
legisl~l-'ilo educacional. da forma como foi sendo 
elaborada na história da nossa sociedade, acaoo nliu 

atendendo às pcssoas com dcficiências mais graves, 
mas nilo sem afetá-Ias. 

Dos muilos modos de consliluiçãona colidianeidade 
das prálicas escolares 

Que lugar leriam as pessoas com deficiências 
mais graves na educação de nosso pais? 

Para discutir essa quest!lo, apresent~mos 
alguns dados coldados em um trabalho de campo 
desenvolvido durante o ano dc 1996, em uma sala de 
auladeinstituiçãoparticular,decarátcrassistencial, 
especializada no atendimento de pessoas comdefi­
ciências múltiplas. Nesta sala participam das ativi­
dades diárias 8 jovens, de ambos os sexos, com 
idades variando cntrc: 13 e25 anoseoprofessor. A 
pesquisadora esteve presente urna vez por semana, 
durante aquele ano. O material empírico foi regis­
trado em fitas de video e áudio e os registros comple­
tados em um diário de campo. Os participantcs9 são: 

• Carlos, sexo masculino, tem 17 anos. O diagnós­
tico de sua deficiênciaedeatrofia de nervo óptico 
em ambos os olhos, RDNPM (Retardo no Desen­
volvimento Neuro-Psico-Motor) e microcer~lia 
devido à seqUelade sifiliscongênita. Além da 
dcliciênciavisual grave, é considerado deficienle 
mental. Vive com os p3is e um irmão. A situação 
econômica de sua família e precária. Freqüenta 
esta instituição dcsde os 13 anos. Expressa-se 
vcrbalmente, mas muitas vezes com uma lingua­
gem dificil de entender. 

8. E5.5a afimHiçâo pode ,cr confirmada pelo baixo número de crianças com deficiências múltiplas lfcquentando escolas 
públicas. Para rererências, \'er, Brasil (1975a, 1975b,l99la, 199Ib.1988). 
9. Os ollmes dO'lparticipantes s!loficlicios 
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• Margarida édosexofeminino, tem 2S anos. Não 
há registros de diagnóstico específico em seus 
documentos. A suposiçllo corrente na instituição é 
de que possua deficiência mental associada a 
um comprometimento emocional. Expressa-se 
verbalmente muito pouco, com frases curtas e 
pequenas observaçõcs. Vive com os pais c um 
irmão que apresenta um quadro semelhante, 
porém mais grave. O irmão, atualmente, não esta 
sendo atendida e fica em casa pmticarnente todos 
os dias. Em 1996, Margaridajã freqüentava essa 
instituição há cerca de 12 anos (desde os 13 anos 
de idade). A condição social e c<:onômica de sua 
família é bastante pn:caria. 

• Ju/iana, 21 anos, sexo feminino,sem diagnóstico 
especifico. Tem acompanhamento psiquiátrico e 
faz usode medicamento. Vive há muitos anos num 
orfanato e não tem noticias de seus familiares. 
Filha de uma senhora que andava pelas ruas da 
cidade, foi recolhida para o orfanato ainda bem 
pequena. O relatório da instituição registra que 
Juliana, ao ingressar, respondia o que lhe era 
perguntado e tentava eserever seu nome. Hoje, 
pratieamente, não fala etem os movimentos extre­
mamente lentos. FreqUenta a instituiçãoespeciali­
zada desde 1988, quando tinha 13 anos de idade. 

• Fernandll tem 14 anos, do sexo feminino, eom 
Sindrome de Down. Freqüentava, em 1996, o 
primeiro ano do ensino regular no outro período 
(há mais de um ano). Expressa-se verbalmente, 
com palavras dificeis de serem entendidas. Vive 
com paise irmãos. Está na instituição há 10 anos 
(desde os 4 anos). 

• Mariuna tem 21 anos, do sexo feminino. Não há 
especificação quanto ao diagnóstico e etiologia 
de sua deficiência. Segundo informação da mãe, 
Mariana nasceu com desnutrição grave e possui 
mierocefalia. Mariana fala, mas demonstra ter um 
pensamento bastante confuso. Constantemente 
repete o que lhe é perguntado. Vive com a família. 
Está matriculada nesta instituição desde 1990 
(desde os 15 anos deidade). 

• É/en, do sexo feminino, tem 13 anos. Tem seqüela 
de uma meningite na primeira infância, apresen­
tando lesão cerebral. Possui um comprometimento 
motor bastante acentuado, o que lhe dificulta o 
movimento dos braços e pernas e praticamente a 
impede de falar. Vive com os pais e irmãs. Seu 

Itt.II.I.IlSll 

registrodematriculaéde 1987(desdeos 4 anos de 
idade). 

• Vivianll, sexo feminino, tem 14 anos, com 
Síndrome de Down. Freqüentava, cm 1996, o 
primeiro ano do ensino regular no outro período. 
Expressa-se verbalmente com sons que, às vezes, 
se aproximam de palavras. Vive com o pai, que é 
viuvo, e um irmão. Freqüenta a instituição desde 
aprimeirainffinci3. 

• Milton, sexo masculino, tem 16 anos, com Sin­
dromede Down. Vive com os pais e irmãos. Quase 
não se expressa verbalmente. Está na instituição 
desde a primeira infãnci3. A situação económica e 
social de sua família é extremamente precária 

Estes jovens desenvolvem atividades na insti­

tuição sob a orientação do professor, que é do sexo 

masculino e tem cerca de 30 anos. É graduado e pós­

graduado na área da Educação Especial, por institui­

ções públicas do estado de São Paulo. 

Para a discussão dos ~spectos propostos neste 

tmbalho, recortamos uma seqüência de episódios 

ocorrida em uma tarde na sala de aula. 

2/10/96 
o professor abre o armário da sala e distri­

bui o material que vai encontrando. São 

jogos de montagem, de reconhecimento de 

formas e letras e livros infantis. Viviana 

está escrevendo no quadro negro e Fer· 

nanda Iilma os colegas ... 

Viviana escreve 'FE' c aponta para a Fer­

nanda. O Prof. mostra a letra F e os colegas 
reconhecem o "F" de Fernanda, apontando 

para a colega. Viviana apaga o "FE" e 

escreve "É A L O E". 

l'esq.: "O q/le ti isso q/le você está I:iIL"r/!-

vendo? .. 
Viviana- "l/en" 

O professor continua mostrando as letras e 

pt:dindo a idemificação. 

Pesq.: '"E Mônica, COnlO se escrere? ,. 



Prof .• "Deixa eu ver se encontro Mónico 
oqui ..... (refere-seàletra·M') 

Vivianaapaga 'E A L O E' e escreve 'M'. 

O professor pergunta, segurando a letra 
'M' : "- De quem que i?" Viviana aponta 
para o Milton. 
O professor completa: "de Milton, de Ma-
riana .. .. 

Pesq.: ··deMónica." 
Prof. - "E da Margarida .. 

Viviana eonlinua escrevendo e faz 'M OI'. 
Depois, apaga. 

As atividades continuam neste dia, em toro 
no dos jogos que envolvem letras e dos li­
vros de literatura infantil. Elen e Carlos 
est!locom livros nas mãos. Elen passa pági­
na por página, vagarosamente, num movi­
mento de leitura. Fernanda monta palavras 
utiliwndo um jogo de letras e figuras. Vi­
viana continua no quadro ncgro, cscrcvcn­
do letras, desenhando ... Pega uma ficha 
com uma letra, fala palavras que iniciam 
coma letra que tem na mão e copia a letra. 
Milton e luliana eSlão quietos. 
O professor oferece uma caixa de jogos a 
Milton. Trata-se de um jogo de reconheci­
mento de figuras geométricas, composto 
de4quadros,cadaqualcomodesenhode9 
figuras semelhantes. Existem figuras 
iguais em cartelas pequenas. O objetivo do 
jogo é relacionar a figurada cartela peque­
na com a figura igual do quadro maior. 

Prof.: Vamos lá, quall"OCê quer fazer pri­
meiro? O rosa, o amare/o. o ,·erde e o 
0:111... Escolhe um dos (..?) O azul? (O 
quadro azul tem figuras circulares como: 
bola, sol, circulos, etc.) 
Prof. Vamos/á ... Ondeeslâosof? Pega0 
sol e coloca aqui aonde está o sol. (O pro­
fessor aponta para o sol no quadro maior).­
Procura ... Vamos fiz! Onde está? 

Milton pega uma figura. 

Prof.: Vamruverseeosol? EsseaínOoéo 

sol. Millon. Esseéo pneu. Ó, o pneu ti igual 
a esse ... i: pro l'ocê procurar a sol. 

( ... ) 
ProL ll/fiano. você quer um também? 

Qual você quer? O rosa, o verde OI/ o ama­
relo? 

Juliana. vagarosamente, pega o rosa. O 
professororganiZ3 as cartelas pequenas em 

frente à cartcira de luliana. 

Prof.: Vomosfa:.er? 

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 

dos desenhos do quadro maior. Elecoloca a 
figura circular em cima de uma laranja 

Prof.: Vamos ~'er? Tira. ó! Aqui é lima 
laranja. Não é essa. Esse aqui é igual a 

esse (O professor mostra a figura correta 

correspondente). 

Prof.: A laranja. procura a laranja, aonde 
está? (O professor mostra as fichas altcrna­

tivas).·Procura .. 

Milton passa o dedo indicador apontando 
as figuras. 

Prof.: A laranja ... olha aqui. (O professor 
aponta vagarosamente para todas as alter­
nativas. PostcriornlCnte, ele reorganiza as 
figums) .• Você tem que pegar aqui onde 
lem igual a; pro colocar. Qual ti igual? .. 
Olha. Milton essa laranja é igual ti e:>sa. 
Então. você tem que pegar daqui e colocar 
aqui, lá? 

IH 
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Milton coloca a laranja no lugar certo. 

Pro f.: Cadê a bola? 

Milton escolhe uma figura c coloca em 
cimado quadro maior. O professor coloca a 

figura ao lado e diz: "6, ndo são iguaú. 
Esse aqui é igual a esse. (E aponta para a 
figura correta) 

Milton coloca a ligura no local corrcto. 

Prof.: A bola, cadê a bola? /gllo/ a essa 

Milton pcga a figura ccna. 

Prof.:Ah, achol/abala ... 

Milton coloca a figura da bola no local 
adequado. 

Prof.: E a melancia, cadê a melancia? (E 

apontapar~amelancia) 

Milton pega a figura da melancia c coloca 

em dma de uma outra figura no quadro 

Prof.: Vamo_, ver .'e é igual? Não é 
iguaL6 Milton, tá aqui! 
O professor continua ajudando até o fim. 
Ao tet111inar esta primeira "rodada", cle 
retira as peças de cima do quadro para 
reiniciarojogo. 

Prof.: VamM la, cadê o i>'ol? 

Milton pega a figura COTTctac coloca-ano 

lugar certo. 

Prof.:A melancia ... 

Milton aCt:f\H mai~ uma vez. 

Prof.: A bola. cadê a bola ... 

II,C.11. IIlw 

Milton pega uma figura trocada c coloca 

cmumlugarinadequado. 

Prof.: Ai não, aqui, ó! 

MiltoncolocanolocalcoTTcto. 

Prof.: ISSQ, muito bem. E a laranja? 

Milton acerta mais uma vcz. 

Prof.:Eocirculo? 

Millonaccrta. 

ProL 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 
os quadros, aponta para o amarelo com o 

dedo mínimo. Milton vai fazendo o segundo 
quadroquasc sem auxílio doprofcssor. 

Prof.: Gente. o Miltun acertou tudo! 

Podemos tentar analisar as relações que são 
estabelecidas em sala de aula. Enfocamos, primeira­
mente, a relação entre o professor e Milton ... O que 
falar da possibilidade de aprendizagem de Milton? 
Ao retomar a lei geral de desenvolvimento proposta 
por Vygotsky(193 11 1981), vemos quc para que uma 
função no desenvolvimento cultural apareça e se 
desenvolva no sujeito é necessário o contato com o 
outro. Ou seja, '·é atravó dos Outros que nós nos 
desenvolvemus" (Vygolsky, conforme citado por 
Smo1ka,Góese Pino,I995,pp.179-80). 

Para entender esse processo dc desenvolvi­

mento é necessario considerar a mediação entre os 
sujcitose os signos que proporcionam as bases para0 
dcscnvolvimentoculturaldaespéciehumanaepara 



o desenvolvimento de cada sujeito na sua particula­
ridade. Os signos, principalmente a linguagem, 
possibilitam a constituição da atividade psicológica. 
a alteração c o desenvolvimento do pensamento. 

Na situação dc sala dc aula envolvendo Mihon 

e o professor, podemos acompanhar a apreensão por 

parte de Milton, dos concei tos elaborados na história 

do homem e aprt:senl,ulos pclo professor. Este utili­

za-se de instrumcntos (por exemplo, o jogo) e da 

linguagem na relação cnsino-aprendizagem, O jogo 

proposto pelo professor traz consigo significaçõcs 

constituídas na cultura (os conceitos de cores, fOrulaS 

geométricas, "igual" e "diferente", entre outros) que, 

sem a intervenção do professor e de sua linguagem, 

seriam provavelmente inacessíveis para Milton. 

O professor vai mediar o contato entre Milton 

e acultum produzida socialmente, possibilitando que 

Milton, futuramente, uma vez conhecidos e apropria­

dos alguns conceitos, possa relacioná-los em dift:rentes 

situações. VygOlsky (19341 1984) cxplica csse 

processo, apresentando o conceito de "Zona de Desen­

volvimento Proximal", que pode ser entendido como, 

" .. a distância entre o nivel de desenvolvi­

mento real, quc sc costuma dctenninar atra­

vés da solução independente de problemas, 

e o nível de desenvolvimento potencial, 

detenninado atravCs da soluções de proble­

mas sob a orientação de um adulto ou de em 

colaboração com companheiros mais capa­

zes." (Vygostsky. 1934/1984. p. 97)10, 

O aprendi7.ado cscolar pode ser um tipo de 

aprendizado novona vida do sujeito, por scr acompa­

nhado e sistematiZ:ldo. Quando bem planejado, pro­

picia o desenvolvimemo do sujcito, possibilitando 

seu acesso sistematizado à cultUnI produzida histori­

camente. Retomemos o cpisódio de sala de aula a fim 

de enfocar outras relações que se estabelecem nesse 

lO. Para maior aprofundamento, ver Vygostsky (1934/ 19&4). 

Prof.: Ju/iana, você quer um também? 

Qua! você quer? O rosa. o verde ou o amu­

relo? 

Juliana, vagarosamente, pega o rosa. O 

professor organiza a~ ellrtt:IHS pt:quenas em 

frente à carteira de Juliana. 

Prof.: Vamm"/azer? 

'" 

No desenrolar da atividade dcsenvolvida com 

Milton, o professor dirige-se à luliana e oferece o 

jogo. Ela aceita, escolhendo uma cartela (a cor de 

rosa). No entanto, até o fim da atividade, a atenção dc 

Juliana não é mais solicitada c cla pennanece quieta 

e distante, Olha por um tempo a cartela do jogo. 

levanta-se, vai até ajanela e fica por um longo tempo 

com o olhar "distante .... 

Ao observar os outros colegas, vemos que 

Carlos segue o resto da tardc "csqueeido", com os 

olhos grudados nas capas dos livros infamis. Tema 

olhar a capa da frente. vira o livro de cabeça para 

baixo, olha a outra capa... li teralmentc encosta as 

grossas lemes de seus óculos nas páginas dos livros, 

parecendo querer decifrar os vultos (sombr.l5?) que 

pouco cnxcrga. E o restante da sala? 

O rumo que tomam as atividadcs em sala de 

aula parece ignorar a possibi lidade de aprender 

dessas pessoas. Parece ncgligenciar a possibilidade 

de superação do conhecimento já apropriado por 

eles: os escritos de Viviana perdem-se sozinhos no 

quadro-negro, as palavras formadas por Fernanda 

são ignoradas na dinàmica da sala de aula, o interesse 

de É\cn e de Carlos pelos livros não recebe nenhum 

"retomo", a "escolha" de Juliana o! esquecida ... 

O que dizcr da atitude de interesse c autono­

mia desses jovens? O que se espera desses jovens? 

Busquemos na literatura espceia\i:wda ... "Alguns de­

les, particularmente desfavorecidos, nilo têm nehum 
usoou compreensão da linguagem."II(ürilonosso) 

li. Característica de pessoas com defici~ncia m~"IItal apresentada em Uibcllo (1986, p.70). 
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Como reconhecer os indícios de autonomia, a das aptidões sociais, as crianças são ensinadas a 
possibilidade de desenvolvimento e aprendizagem demonstrar consideração pelos outros ( ... ) e obede-
dessas pessoas se se considera que algumas delas cer"(Tclrord e Sawrey, 1984, p.383 - grifo nosso). 
podem ser incapazes de compreensão da linguagem? No movimento dos múltiplos sentidos social-

Podemns apurar nosso olhare discemiroutras mente construídos e atribuídos. as práticas sociais se 
situaç~'S para tentar entender um pouco a dinâmica impõem e os sujeitos constituem-se nesse contexto. 
estabc1edda entre os colegas na sala de aula. con- Aprovocaçãoco"escondido"dascolegasindicam 
texto que, de fonna imediata, também participa na a atribuição de significação à dinâmica de sala de 
constituiçãodcsscssujcitos. aula, através da apropriação dos valores sociais 

Dia 718/96. No meio do desenvolvimento da que se imprimem na instituição escolar: a organização 
atividade proposta, que, supostamente, envolve toda da atividadepedagógicaea autoridade doprofessor. 
a classe, ocorrem fatos que podem escapar à obser- Aparentemente dispersas, VivianaeFemanda 
vação e ao controle do professor. participam ativamente de práticas sociais não expli-

Durante a realizaçlio de atividade de n:corte e citas, mas socialmente presentes, entre as quais cnu· 
colagem, proposta pelo professor, Viviana brinca meramos:aprocuradecomunicaçlio,aconstruçliode 
com Fernanda' laços de amizade, o estabelecimento da cumplicidade 

Viviana trouxe de casa o recorte de uma 
cavcira c cola cm scu caderno. Mostra a 

caveira para Fernandaqueestáasua frente 

Viviana "- t (1 Fê.'" (ri, balançando-se com 

amãonaboca.) 

Fernanda parece nlio gostar da brincadeira 
de Viviana e responde com uma careta, 

fazendo, com a cabeça, sinal denegação. 

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

Nasaladeaula,adinâmicadasrelaçôtsentre 
os alunos escapa ã "atividade proposta". A autori­
dade do professor é "burlada" pelas ço1egas. É 
"burlada" por Viviana, que faz discretamcnte a 
brincadeira, mostrando a figura de caveira 11 Fer· 
nanda, e ê "burlada" por Femanda, que responde à 

provocação de sua colega. Oquedizerdabrincadcira 
de Viviana? Voltemos, mais uma vez à literatura 
especializada ... "As crianças são ensinadas a scguir 
instruções e executar tarefas simples. Na área 

ea pràtica da resistência diante da autoridade na 
relação ensino-aprendizagem ... Enquanto isso, a 
literatura especializada diz ..... Slio incapazesdc 
aprenderaparticiparsocialmente.",12 

A literatura mais recente aborda com muito 
mais otimismo a t>ducação das pessoas com deficiên­
cias multiplas, principalmente pelas possibilidades 
atuais de uti lização de novas tecnologias. Mesmo em 
relação ao desenvolvimento de pessoas com dia­
gnóstico dc deficiência mental (com ou sem outra 
deficiênciaassociada),temostrabalhos,comoode 
Padilha (2000), que apontam para a superaçlio dos 
aparentes limites. 

No entanto, muitos autores ainda entendem 
que, quando se trata dc pessoas que têm deficiência 
multipla associada à deficiêneia mental,ou quando 
nos referimos especificamente a pessoas conside­
radas"deficientesmentaisgraves",ounicoprocedi. 
mento possível é o treino de "algumas atividades de 
vida diária" ou "aprendizagens pré-tecnológicas 
muito simples" (Pacheco e Valencia, 1997,p.213). 
Quando se trata de pessoas consideradas deficientes 
mentais "severos", o prognóstico sobre a possibi­
lidade de sua educação é pior: "excepcionalmente 
terão autonomia parasedeslocareresponderatreinos 
simples de auto-ajuda" (Pacheco e Valencia, 1997, p. 
213). Essa abordagem estárclacionada aocnfoque 
adotado de desenvolvimento humano. 

12. Possibilidade de desenvolvimento apresenlll na "Classificaçao Pedagógica de Deficiência Mental" para' 'Deficientes 
Mentais Semi-dcp<.,ndcntes e Dependentes". Sica(I99I, p. 111). 



Muitas histórias tem sido contadas a respeito dc 
pessoas que freqüentam instituiçôesparu pessoas com 
deficiências graves ... A descrença em relaçlo à possi­
bilidade de aprendi7..agem dessas pessoas pode ser 
"explicada" por inúmeros manuais sobre deficicncia 
mental. Mas outras histórias também podem scr 
lidas ... Da Elen que pode passar horas tentando ler 
livros e que,apesardenãofalar,conta-atravésdc 
gestos e sons-com muita riqueza dc dcL11hes coisas 
sobresuavida ... Da Vivianaquecriabrincadciras.que 
conheceasletras,quetentaescreverequeauxiliaseus 

colegas nos afazeres da escola ... Da Fernanda que 
monta palavras ... Dc Carlos que, apesar de não enxer­
gar,estásempretentandosolctrardiferentespalavrase 

o nome das pessoas que conhece ... Da luliana que 
silencia ... 

Elen, Viviana, Carlos, Juliana, Milton ... Oque 
dizer sobre o fato dessas pessoas freqUentarem uma 
instituição para "deficientes múltip los"? Essas 
pessoas teriam o diagnóstico de "defi ciência múlti­
pla',? Ou teriam uma "deficiência mental grave" ou 
"severa"? Como poderiam ser caracterizadas? 

Dentrodaseontradiçôeseeol:n:"Ilcias daspráti­
case dos discursos sociais tentamos entender o lllgar 
dessas pessoas na sociedade. Lembramos que o 
hornem trazem sua individualidade aspcetos da pr6-
pria sociedade: "o homem se transfonna e se cria ao 
modificar as suas eondiçôes de existencia." (Schaff, 
1967, pp.17-S). Quais as condições de existência para 
o desenvolvimento dessas pessoas? Lembramos que 
condições de exiytência dizem respeito a detenni­

nadas condições sociais, ideológica.~ e materiais. 
Quais as condiçõcssociais, materiais e ideológicas em 
que se encontram imersas essas pessoas? 

Apesar dos avanços na legislação educacional, 

ainda vivemos em um pais em que os "poueo anor­
mais" se adaptam à escola e os "muito anonnais" nlio 

tem espaço garantido na cducaçlio fonnal. Oqueelas 

estão fazendo em uma instituição especializada? 

Podemos começar a entender O lugar dessas pessoas 

no contexto social... Tomando porreferência a consti­

tuiçllosocialtlossujeitoseoprocessoeducativoaque 

estilo estllo/são panicipantes. podemos nos perguntar: 

qual foi - um dia - ou ê o diagnóstico dessas pessoas? 

Oquesãoessaspessoasparanossa sociedade. hoje? 

m 

Ao retomar os pressupostos acerea do desen­
volvimento humano, ressaltamos 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 relaçllo 
com o outro, das prática~ cotidianas. da história social) 
passam a fazer pane do próprio sujeito, ao panicipar 
das práticas socialmente instituidas. Na apropriação 
das expetienciassocialmente panilhadas vai ocor-
rendo a constÍ\uição social do sujeito. 

Nesse processo de "constituição social do 
sujcito" ocorre uma multiplicidade de possibilidades. 

A produção social ê diversificada, múltipla, infinita 
em suas fonnas de se institui r. A relação do sujeito 
com as práticas também ê múltipla. Nessa diversidade 
de relações, há. também, a multiplicidade dos modos 
de existir. de faler-se presente (ou ausente). Ponanto, 
há a multiplicidade nos modos de existir e de panici-
pardas práticas sociais. 

A const ituição social do sujeito toma-se possí­
vel na/pela apropriação/participação de produtos 
socialmente elaborados, sejam eles os instrumentos. 
os signos, a linguagem. os pensamentos. as práticas 
sociais (explíci tas ou não). 

As pessoas estllolsãolfazem-se inseridas na 
muhiplicidade de possibilidades socialmente existen­
tese panicipam delas. na sua "esferapanicular". na 
sua especificidade. É na relação com ooutro, na pani, 
cipaçãodas práticas socialmente pani lhadas, que as 
pessoas "tomam" seu IUKar ... No silenciamento sobre 
a educação das pessoas com deficiências mais severas 
em nosso pais. nos "lugares marginais" destinados a 
elas em nossa sociedade e nanegaçiIodas possibili­
dadcs de desenvolvimento apresentada, en} muitos 
momentos, pela própria literatura especializada, 
Carlos. Jllliana, Mariana. Fernanda. Viviana. Milton, 
Élcn. panicipam das prát icas socialmente instituidas 
e constitllem-se como sujellos. 
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