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RESUMO

Este estudo intitulado “O aluno com Sindrome de Prader-Willi na escola Comum:
inclusdo, escolarizagdo e processos de subjetivagcdo” apresenta levantamentos de
dados coletados em uma pesquisa no curso de Mestrado em Educacdo do
Programa de Pos-Graduacdo — PPGE — Universidade Federal do Espirito Santo -
UFES. Tem por objetivo entender como se da o processo de inclusdo de um aluno
subjetivado como tendo a Sindrome de Prader-Willi, no contexto do ensino
fundamental, de uma escola publica municipal de Vitéria-E.S. Especificamente,
pretendeu-se: (i) investigar caracteristicas comportamentais da Sindrome de Prader-
Willi; (i) conhecer o sujeito com Sindrome de Prader-Willi a partir da
contextualizacdo deste sujeito na sala comum; (iii) identificar se h& articulacao entre
0s panoramas legislativos da educacao inclusiva e as praticas educativas perante ao
contexto escolar; (iv) entender os processos de subjetivacdo do sujeito subjetivado
como tendo sindrome; (v) conhecer as praticas educativas desenvolvidas como tal
sujeito, no ambito da escola comum e do atendimento educacional especializado
(AEE), a partir das contribuicbes soécio-histérica. Na construcdo deste estudo, o
referencial metodol6gico adotado, foi a abordagem qualitativa de pesquisa, do tipo
etnografico, a partir de um estudo de caso, que sinaliza uma tentativa de
compreensao detalhada dos significados, comportamentos, acbes e situacoes
vivenciadas por Samuel, sujeito da pesquisa, no interim do seu cotidiano escolar.
Por fim, concluiu-se que o sujeito foi além de um diagndstico patologizante e que foi
capaz de construir a partir dos seus diversos diadlogos, processos de ensino e
aprendizagem com outro, para além da subjetivacdo da Sindrome de Prader-Willi.

Palavras-chave: Inclusdo; Sindrome de Prader-Willi; Escolarizacdo; Processos de
Subjetivagéo.



ABSTRACT

This study entitled "The student with Prader-Willi syndrome in the regular school:
inclusion, education and subjective processes" presents data collected from a survey
for the course of Master of Education of the Graduate Program - Federal University of
the Holy Spirit - UFES. It aims to understand the process of adding a subjectivized
student as having Prader-Willi syndrome in the context of primary education at a
public school in Vitoria-ES. Specifically, it was intended: (i) to investigate behavioral
characteristics of Prader-Willi syndrome; (ii) to meet the Prader-Willi syndrome
individual as he /she is inserted in the context of a regular classroom environment;
(iii) to identify whether there are links between the legislative’s overview about
inclusive education and educational practices in the school’s context; (iv) to
understand the processes of subjectivity of the individual who's subjectivized as
having the syndrome; (v) to acquaint the educational practices developed on such
subject, in the regular school’s environment and also in the Specialized Educational
Services (AEE), considering the socio-historical contributions. In the construction of
this study, the qualitative research was adopted as the reference methodology. Its
type was the ethnographic, from a case study, which signals an attempt to detailed
understanding of the meanings, behaviors, actions and situations experienced by
Samuel, the individual of this research, during his school routine. Finally, it was
concluded that the individual was way beyond a pathologic diagnosis and was able to
develop in his various dialogues, processes of teaching and learning with others,
although the subjectivity of Prader-Willi syndrome.

Keywords: Inclusion; Prader-Willi Syndrome; Schooling; Subjectivity Processes.
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1 INTRODUCAO

O presente estudo, por meio da perspectiva sociocultural de Vigotski*, pontua a
deciséo por realizar esta pesquisa, ora apresentada como resultado de Mestrado em
Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), que foi motivada
principalmente, por este processo de inclusdo de um aluno com Sindrome de
Prader-Willi matriculado no 7° ano do ensino fundamental da Prefeitura de Vitoria-
E.S. Para tanto, foram contextualizados os processos subjetivos deste sujeito com
Sindrome, a partir da intersecdo entre o didlogo: sujeito, escola, professor e familia,
e como este, interfere nas praticas educativas com aprendizagem do aluno. Diante
do exposto, este estudo teve como objetivo geral entender como se da o processo
de inclusdo de um aluno subjetivado como tendo a Sindrome de Prader-Willi, no
contexto do ensino fundamental, de uma escola publica municipal de Vitéria-E.S.
Especificamente pretendeu-se: (i) investigar as caracteristicas comportamentais da
Sindrome de Prader-Willi; (ii) conhecer o sujeito com Sindrome de Prader-Willi a
partir da contextualizacdo deste sujeito na sala comum; (iii) identificar se ha
articulacdo entre os panoramas legislativos da educacédo inclusiva e as praticas
educativas perante o contexto escolar; (iv) entender os processos de subjetivacao
do sujeito subjetivado como tendo a Sindrome de Prader-Willi; (v) conhecer as
praticas educativas desenvolvidas como tal sujeito no ambito da escola comum e do

atendimento educacional especializado (AEE).

Pretendo? nessa introducéo descrever fragmentos da minha vida que impulsionaram-
me a ser pedagoga e psicéloga, bem como os motivos que conduziram-me ao tema

desta pesquisa.

Meu fascinio pelo magistério teve sua origem no ensino superior no curso de

Pedagogia de uma faculdade particular de Cariacica-E.S. A imagem de professora

uln

A grafia do nome de Vigotski para esta dissertacdo é com dois “I”, com excegéo do que for transcrito
de alguma obra ou autores. Da mesma maneira, as referéncias bibliograficas seréo feitas a partir da
grafia gue consta no material consultado.

No presente estudo, utilizo a 12 pessoa do singular por entender que a teoria social representa os
diversos fios ideoldgicos que propiciaram a constituicdo socio-historica de meu ser cultural.
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sempre me demonstrou interesse, admiragcdo e merecedora de todo respeito, pois

ser “professor” era ter autonomia de ensinar e ouvir os alunos.

Iniciei meu interesse pela escuta com o curso de Psicologia no Estado de Minas
Gerais, mais precisamente na cidade de Belo Horizonte. Lembro-me nitidamente do
momento em que comecei o0 curso de Psicologia, e muitos indicios e pistas
comecaram a ser tracados no meu planejamento de vida académica. Muitas
transformacdes ocorreram, pois as possibilidades me propuseram para reinvengao
de caminhos. Porém, minha trajetoria, ndo foi muito extensa e precisei retornar a

minha cidade natal, Vitoria-E.S.

Ao chegar a Vitéria-E.S no ano de 1999, resolvi cursar a graduacdo de Pedagogia.
Foram quatro anos de processos enriquecedores, comprometidos, porém, tinha
algum tipo de dificuldade por minha parte, que ao me formar em 2003, ndo me

faziam perceber, qual era meu papel a partir desta graduacao.

Logo depois, no mesmo ano, inicio minha graduagcdo em Psicologia novamente.
Aprendi, neste processo, o valor da escuta do outro, e sempre me recordava, em
meus pensamentos ao fazer uma disciplina com o foco em educacado (na area de
psicologia), que néo iria trilhar por este percurso, pois nao tinha “vocagéo para ser

educadora”.

Em 2009, comecei minha carreira de psicéloga, em um setor de Educacdo do
municipio de Vila Velha-E.S, constituido por uma equipe multidisciplinar (psicélogo,
assistente social, fisioterapeuta, fonoaudidlogo e psiquiatra) conhecido na época
como Crapnee (Centro de Referéncia para Alunos Portadores de Necessidades

Educativas Especiais).

No inicio, foi um ano de muita angustia, aproximacdes e reconhecimentos do local
que era destinado a atender alunos que frequentavam a educacao infantil e anos
iniciais do ensino fundamental da Prefeitura de Vila Velha-E.S e que possuiam

alguma deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades ou
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superdotacdo®. Pensei em desistir por muitas vezes, mas como sempre gostei de ser
desafiada, vi naquele contexto a oportunidade e a necessidade de reverter a

situacao.

Realizava atendimentos clinicos e terapéuticos, semanalmente, individuais e/ou em
conjunto, pré-estabelecidos e estereotipados pelos laudos rascunhados pelo
psiquiatra, e que estavam longe de ter uma visdo voltada para a educacao. Percebia
naqueles profissionais, inclusive eu, um ndo pertencimento, e um processo de

encaixar o sujeito apenas como um ser biolégico, na area da saude.

Neste ponto, lembro-me das minhas colegas de trabalho que faziam questdo de
salientar o meu lugar ndo s6 como psicéloga, mas também como pedagoga que eu
era, e progressivamente, passei a autorizar-me como tal. Aos poucos, fui me
identificando e me interessando cada vez mais por aqueles novos sujeitos, que
traziam em suas falas um apelo e uma suplica em suas queixas e demandas.

Para tanto € importante destacar que, o homem €, assim, visto como um ser
inerentemente social e, como tal, sempre ligado as condi¢cdes sociais. Homem que,
além de produto da evolucéo biolégica das espécies, € também produto histérico,
mutavel, pertencente a uma determinada sociedade, em uma determinada etapa de
sua evolucdo se constitui sob determinadas condi¢cdes sociais, resultado da
atividade de geracdes anteriores (AGUIAR, 2000).

A deciséo por realizar este trabalho de pesquisa ora apresentado como resultado do
curso de Mestrado em Educacao foi motivada, principalmente, por este processo de

perceber que o sujeito vai além do biol6gico e sofre a “patologizagdo do desvio™,

® Nesta pesquisa, sera utilizado a nomenclatura deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades ou superdotacdo como definicdo dos alunos atendidos também pela Educacéo
Especial. Essa conceituagdo esta em consonancia com a terminologia adotada no documento
“Politica Nacional de Educacgéo Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva”, publicado em 2008,
pela Secretaria de Educacgéo Especial do Ministério de Educacao.

4 Colocagbes do Antropologo Gilberto Velho (1989) ao falar de um fenbmeno bastante usual,
considerado moeda corrente em nossa cultura. O autor afirma que essa patologizacdo pode,
mediante circunstancias e contingéncias peculiares, voltar-se ora para o social, ora para o individual
(AMARAL, 1998).
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pelo desejo de conhecer 0s processos subjetivos do sujeito com Sindrome de
Prader-Willi em processo de inclusdo na escola comum e pela caréncia de estudos
acerca do tema, dentro e fora do PPGE/UFES.

Tudo isso, num desejo de um maior aprofundamento, o que me possibilita percorrer
o caminho do Mestrado em Educacdo, paralelamente ao turbilhdo de efémeros
movimentos que atravessam 0 meu percurso como Pedagoga e Psicéloga, o que me

provocou a conhecer e trilhar novos caminhos.

Pretendo, ainda, que a proposta de estudo corrobore para o cotidiano das préticas
escolares e dos profissionais que lidam com este tipo especifico de situacdo no
contexto escolar e, também, para trabalhos futuros de investigacdo que impliquem

na inclusao efetiva.

Dessa maneira, 0 presente estudo apresenta, em seu primeiro capitulo, uma
caracterizacdo das pesquisas ja realizadas acerca do tema no intuito de
aprofundar/conhecer a Sindrome de Prader-Willi e seus possiveis campos de
investigacdo; o segundo capitulo, resgata uma parte da historia e da legislacdo da
educacdo especial e educacao inclusiva, bem como suas possiveis contribuicdes
para o processo de insercdo de sujeitos com deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento, altas habilidades ou superdotagcédo, e especificamente os com
Sindrome de Prader-Willi na escola comum. Aborda o processo de escolariza¢do do
sujeito com Sindrome de Prader-Willi, e a contextualizacdo de alguns conceitos-
chaves: sujeito; integracao; inclusdo e exclusao para aprimorar o processo social e

educacional deste sujeito.

No terceiro capitulo trago as contribuicbes da perspectiva historico-cultural,
focalizando a importancia dos processos subjetivos para constituicdo do sujeito com
Sindrome de Prader-Willi, haja vista, a subjetividade como potencializadora de
criacdo na constituicdo do ser, para depois refletir sobre o desenvolvimento do
sujeito com a Sindrome de Prader-Willi a partir desse referencial e discorrer sobre a

insercéo desse sujeito na cultura escolar.
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No quarto capitulo apresento o referencial metodoldgico adotado na construcéo
deste estudo, que entrelaca-se com a abordagem qualitativa de pesquisa do tipo
etnografico que sinaliza uma tentativa de compreensao detalhada dos significados,
comportamentos, acbes e situagOes vivenciadas pelos participantes em seu

cotidiano.

No quinto capitulo trago a contextualizacdo da analise de dados coletados durante o
processo de pesquisa in loco, onde resgato os resultados do estudo interpretando-os
a luz dos referencias teodricos que me deram suporte, fundamentados

principalmente, na perspectiva socio-historica de Vigotski e seus colaboradores.

Por fim, finalizo a escrita dessa dissertagdo, com os discursos de um sujeito que foi
além de um processo patologizante, e “trouxe a tona” redes de dialogos fantasticos
de um ser que vai além do biologico, mas que também ¢é constituido por sua

subjetividade e ndo s6 subjetivado por uma sindrome.
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2 CONHECENDO A SINDROME DE PRADER-WILLI

Neste capitulo apresento alguns esclarecimentos acerca da Sindrome de Prader-
Willi, seu historico, as principais caracteristicas, o quadro clinico, as causas, dentre
outras questdes de cunho mais cientificos, que permitiu entender melhor o sujeito do

estudo e seu processo socio-educativo.

2.1 CARACTERIZACAO GERAL

Segundo Drago (2012), ndo é objetivo de uma pesquisa somente apresentar um
sujeito medicalizado, mas sim trazer a tona, ao debate, um sujeito que precisa ser
pensado em sua constituicdo subjetiva, ou seja, um sujeito de direitos. Nesse

contexto,

[...] denomina-se sindrome um conjunto de caracteristicas fisicas,
comportamentais, intelectuais e emocionais que se assemelham e estdo
presentes em determinados individuos. E importante ressaltar que uma
sindrome® n&o é 0 mesmo que uma doenca® [...] (DE COLE; MOURA, apud
DRAGO, 2012, p. 24).
A escolha pela Sindrome de Prader-Willi (SPW) foi marcada pelo interesse em
discutir, compreender e enxergar o outro sem reduzi-lo as marcas de seu corpo; as
mutilacbes que sofreu ou as ineficiéncias que seu organismo expde comparado ao

outro.

Estudos com foco na interface entre a salude e a educacdo sao recentes e poucas
sao as publicacdes cientificas nesta area, principalmente, em relacdo a Sindrome de
Prader-Willi. As implicacdes educacionais decorrentes deste estudo, principalmente
no que diz respeito a educacgao inclusiva, determinam a necessidade, segundo
Rosso (2012), de um novo olhar para o processo de incluséo de estudantes com a
SPW em salas comuns, pois suas caracteristicas cognitivas e comportamentais

indicam que a inser¢do na sala de aula por si s6 ndo garante 0 sucesso escolar.

® Sindrome: é definida como um conjunto de sintomas que ocorrem em conjunto ou um conjunto bem
determinado de sintomas que nao caracterizam uma sé doenc¢a, mas podem traduzir uma modalidade
Eatogénica (ARAUJO, 2014).

Doenca: caracteriza-se por condicdo anormal de um organismo que interfere nas fungdes corporais
e estd associada a sintomas especificos. E considerada como uma disfungdo de um organismo
causada por agentes externos (agentes patogénicos) ou ndo, ou qualquer condigdo morbida ou
danosa (ARAUJO, 2014).
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Tendo como ponto de partida algumas caracteristicas da sindrome, que trouxeram a
tona um envolvimento inevitavel, haja vista minha trajetoria profissional como
pedagoga e psicologa no ambito do processo educacional da inclusdo, € que
resgato o interesse em um primeiro momento nas questdes comportamentais da
sindrome: como episédios de auto-escoriacdo, irritabilidade, distarbios de
ansiedade, transtorno obsessivo, depressao, e problemas sociais como dificuldades
de manter contato com outras pessoas, principalmente, os problemas alimentares,
presentes nos primeiros meses de vida desses sujeitos, e no decorrer de sua vida, e
também os problemas de linguagem que acompanham o desenvolvimento da

sindrome.

Neste contexto, Vigotski (2010) resgata em seus estudos, que o fator decisivo do

comportamento humano

[...] € ndo so6 biolégico mas também social, que traz consigo momentos
inteiramente novos para o comportamento do homem. A experiéncia do
homem n&o é mero comportamento do animal [...]; € uma fungdo complexa
decorrente de toda a experiéncia social da humanidade e de seus grupos
particulares (VIGOTSKI, 2010, p. 44).

Nesse sentido, a Sindrome de Prader-Willi é uma mutagdo cromossémica’ numérica
rara, que foi descrita em 1956 por Prader e Willi, multissistémica, caracterizada por
hipotonia®, deficiencia mental, caracteristicas dismérficas (estreitamento da cabeca
nas témporas, olhos amendoados, estrabismo, l&bio superior fino, micrognatia®) e
disfuncdo enddcrina hipotalamica'® (podem ser responsaveis por algumas das

caracteristicas clinicas como hiperfagia'!). Sua prevaléncia é de 1 para cada 15.000

" Cabe dizer que este termo genético, muito utilizado na area médica e nas ciéncias biologicas, é
utilizado com frequéncia para se referir a qualquer alteracéo que envolva o nimero ou a estrutura dos
cromossomos. Ndo concordamos com a utilizacdo desse termo, ao nos referirmos aos sujeitos com a
sindrome de Prader-Willi. S6 estou mantendo nessa citacdo para entender como a sindrome é
tratada no meio académico pela maioria dos médicos e por muitos profissionais de areas
relacionadas.

® Hipotonia é uma condicdo onde é diminuido o tdnus muscular. E um sintoma de uma condic&o
subjacente que pode ser congénita (presente desde o nascimento) ou adquirida (manifestada mais
tarde na vida).

° Avanco de mandibula.

10 Responsavel por controlar a maioria das funcdes vegetativas, enddcrinas, comportamentais e
emocionais do corpo.

! Grave desordem alimentar, caracterizada pela exacerbada ingestdo de alimentos, ultrapassando o
necessario para atender a demanda energética do organismo.
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nascimentos, variando de 1:10.000 a 1:16.000 e acometendo igualmente ambos 0s
sexos (CORREA, 2012).

A principal alteracdo genética associada a Sindrome de Prader-Willi salienta Corréa
(2012), é a delecdo do segmento 15q11-13* de origem paterna, que esta presente
em 70-75% dos sujeitos. Outras peculiaridades tém sido relacionadas a Sindrome
de Prader-Willi: dissomia materna®® do cromossomo 15 (ambos os cromossomos 15
sdo de origem materna) em 25% dos casos; mutacdes epigenéticas'* (2-5%) e
translocacdes™ (1%). Como o segmento 15ql1-13 contém genes que sofrem
imprinting genémico™® (alelo materno inativo), a delecdo do segmento de origem
paterna ou duplicacdo do cromossomo materno ocasionam a perda da funcédo de

genes paternalmente expressos contidos neste locus.

Mesquita (2012) caracteriza a Sindrome de Prader-Willi por duas fases clinicas. Na
primeira, os sintomas cardinais'’ s&o: hipotonia neonatal, dificuldade de
alimentacdo, letargia®, choro fraco e hiporreflexia®®. A segunda, a partir dos seis
meses, apresenta melhora gradual da hipotonia, ganho de peso e desenvolvimento
progressivo da hiperfagia e obesidade. Alteraces genitais como criptorquidismo®,
micropénis®’ e bolsa escrotal hipoplasica sdo encontradas em criancas do sexo

masculino e, hipoplasia® dos genitais externos, no sexo feminino. Criangas com

'? Regigo cromossoémica.
¥ Consiste na presenca de dois cromossomos provenientes do mesmo genitor em uma prole
dipléide. Tem forte relacdo com idade materna avancada.
* A heranca epigenética é a transmiss&o de experiéncias ocorridas com os pais para os filhos e que
ndo ocorre através do DNA (&cido desoxirribonucléico).
'* E uma anomalia cromossémica.
10 Imprinting Genémico — € um processo bioldgico normal onde um gene ou um grupo de gene é
marcado bioquimicamente com informacdes sobre sua paternal, havendo uma marcagéo especifica
ou ndo o funcionamento normal (ROSSO, 2012).
7 Sintomas caracteristicos da mutacgdo genética.
'8 E a perda temporaria e completa da sensibilidade e do movimento por causa fisioldgica, ainda néo
identificada, levando o individuo a um estado mérbido em que as fungdes vitais estdo atenuadas de
tal forma que parecem estarem suspensas, dando ao corpo a aparéncia de morte.
¥ Reducao dos reflexos organicos.
%% Ocorre quando um ou ambos os testiculos n&o estdo na bolsa escrotal. Nestes casos os testiculos
podem estar ausentes ou nao terem descidos para a bolsa escrotal. Na maior parte destes casos 0s
testiculos estdo presentes, mas em outras regides do corpo como no canal inguinal ou cavidade
abdominal.
L E caracterizado guando apresenta comprimento menor que 4 cm em estado de flacidez ou menor
%ue 7,_5 cmem estad_o (_je _eregéo. . _ _

A hipoplasia é a diminuicdo da atividade formadora dos tecidos organicos (pele, musculos, etc.), é
o hipodesenvolvimento de um érgéo ou tecido pela diminuicdo do nimero de células que o compde.


http://pt.wikipedia.org/wiki/DNA
http://pt.wikipedia.org/wiki/Anomalia_cromoss%C3%B4mica
http://pt.wikipedia.org/wiki/Tecido
http://pt.wikipedia.org/wiki/%C3%93rg%C3%A3o_(anatomia)
http://pt.wikipedia.org/wiki/C%C3%A9lula
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obesidade de outras causas ndo apresentam complicacbes respiratOrias

significativas, ja individuos com SPW podem ter problemas ventilatorios fatais.

Para tanto, é importante destacar que segundo Leontiev (1978), a realidade objetiva
ndo depende de um homem em particular: ela preexiste e, nessa condi¢ao, passara
a fazer parte da subjetividade de cada homem em particular, dependendo no modo
como se Vé e se percebe no contexto com 0s outros sujeitos de seu circulo sécio-

histérico e cultural.

Neste contexto, o diagnéstico?® é obtido pelos itens de critérios maiores, critérios
menores e achados coadjuvantes. Como nem sempre o estudo genético esta
disponivel na pratica médica, a utilizacdo de critérios clinicos é de grande utilidade.

7

O objetivo desses critérios € ajudar os médicos a confirmar ou descartar o
diagnoéstico de Sindrome de Prader-Willi em base clinica, entretanto, € importante
destacar, segundo Bridi (2013), a problematizacdo e o uso de diagndsticos na

construcdo e delineamento das praticas pedagdgicas.

Carvalho et al. (2007) destacam que a partir de 1993, para se realizar o diagndstico
clinico da SPW, baseavam-se em critérios clinicos e o definitivo, podia ser
confirmado através da andlise genética. Apontam que no ano de 1993, Holm e
colaboradores propuseram critérios clinicos maiores e menores para o diagndstico
da sindrome (QUADRO 1), com uma sensibilidade que varia entre os critérios
maiores de 49% (caracteristicas faciais) a 98% (deficiéncia intelectual) e, para os
critérios menores, de 37% (apnéia do sono) a 93% (defeitos na articulacdo de

palavras).

% 0 ato de diagnosticar surge a partir da medicina. Inicialmente, é este campo do saber responsavel
pelo conceito e pela préatica diagnéstica. Para se constituir como tal, precisa aprender a ver, isolar,
reconhecer diferencas, e semelhancas, agrupar, classificar. E esse olhar produz o diagnéstico; sua
extensdo perpassa a medicina e constitui outras disciplinas que se ocupam do humano, a psicologia.
Os processos diagndsticos no campo da educacao especial, cabe destacar, historicamente tém sido
realizados pela medicina e pela psicologia. Quando a partir da medicina referem concepc¢des
organicistas de deficiéncia com énfase na dimensdo biolégica associada a etiologia. Quando
produzidos a partir da psicologia, caracterizam-se por serem diagnésticos psicométricos (A
psicometria € um ramo da estatistica que estuda fendmenos psicoldgicos. Os testes psicométricos
constituem uma medida objetiva e estandardizada de amostras do comportamento das pessoas. Sua
funcdo é analisar essas amostras de comportamento humano, examinando-as sob condi¢des
padronizadas e comparando-as com padrdes baseados em pesquisa estatistica.). Ambos os
caminhos diagnosticos geram prognésticos muito fechados (BRIDI, 2011).


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0004-27302007000600004&lng=pt&nrm=iso#tab01
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Quadro 1%*: Critérios clinicos diagnésticos da SPW

Critérios maiores (1 ponto)

Hipotonia neonatal

Dificuldade de alimentacéo na infancia ou deficiéncia do desenvolvimento neuro-psicomotor

Ganho excessivo de peso a partir de 1 ano e 6 meses

Hipogonadismo®

Deficiéncia intelectual, problemas de aprendizado

Hiperfagia, obsesséo por comida

Caracteristicas faciais (olhos amendoados, labio superior pouco espesso)

Delecéo do locus 15911-q13 em andlise citogenética

Critérios menores (0,5 ponto)

Diminui¢cdo dos movimentos fetais

Problemas de comportamento (5 destes: flria, acessos de violéncia, obsessivo-compulsivo,

argumentativo, rigido, possessivo, teimoso, mentiroso, cleptomania)

Apnéia do sono

Baixa estatura

Cabelos, olhos e pele mais claros

Maos e pés pequenos

Maos estreitas

Miopia

Saliva viscosa

Defeito na articulagéo de palavras

LesOes de pele (auto-agressao)

Carvalho et al. (2007).

2% Critérios diagnésticos: 5 pontos, sendo 4 de critérios maiores em sujeitos com idade < 3 anos; 8
ontos, sendo 5 de critérios maiores em sujeitos com idade > 3 anos.

® Deficiéncia funcional das gbnadas que pode acarretar retardamento do crescimento e do

desenvolvimento sexual.
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Em 2001, Carvalho et al. (2007) citam que foi proposto por Gunay-Aygun e
colaboradores uma nova abordagem desses critérios, com a divisdo de acordo com
as faixas etarias em que podem se manifestar, que parecem contribuir na triagem de
individuos que deveriam realizar o teste genético, quando disponivel, pela alta
probabilidade de apresentarem SPW (QUADRO 2).

Quadro 2%°: Novos critérios sugeridos para analise genética de SPW

Idade Critérios

0 aZ2anos 1. Hipotonia com mé succéo

1. Hipotonia com historia de mé sucgéo

2 a6 anos 2. Atraso global do desenvolvimento

1. Historia de hipotonia com histéria de ma

succao (a hipotonia geralmente persiste)

6 al2 anos 2. Atraso global do desenvolvimento

3. Excessiva ingestao alimentar (hiperfagia,
obsesséao por alimento) com obesidade

central resultante se nao controlada

1. Funcdes cognitivas prejudicadas;

geralmente deficiéncia intelectual moderado

2. Excessiva ingesta alimentar (hiperfagia,
Maiores de 12 anos obsessdo por alimento) com obesidade

central resultante se ndo controlada

3. Hipogonadismo hipogonadotréfico e/ou
problemas comportamentais tipicos (incluindo

transtornos obsessivos compulsivos)

Carvalho et al. (2007).

%6 A andlise genética esta indicada caso os sujeitos com suspeita de diagnéstico de sindrome Prader-
Willi apresentem todos os critérios correspondentes a sua faixa etaria.


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0004-27302007000600004&lng=pt&nrm=iso#tab02
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O diagnostico da SPW, segundo os estudos de Pegoraro (2011), pode ser feito com
seguranga pelos testes genéticos de analise de metilagao, FISH (Hibridacao “in situ”
fluorescente)?” e de andlise de DNA utilizando marcadores de microssatélites. A
andlise de metilacdo (Unico teste capaz de identificar as 3 classes moleculares da
sindrome) é feita com DNA genbmico da pessoa com suspeita de ter SPW. Esta
técnica pode detectar os trés subtipos (i) - deve-se a uma dissomia uniparental
materna do cromossomo; (ii) - a pessoa herda dois cromossomos integros da mae
(normalmente inativos), sem alelos correspondentes do pai; (iii) — apresentam
microdelecbes, translocacfes ou mutacBes do tipo imprinting nas porcdes das
regides 15g11-ql3 especificos da SPW. O FISH pode ser usado para revelar a
delecdo no cromossomo 15. J4 a analise dos microssatélites pode confirmar uma

dissomia uniparental materna.

Os novos critérios, segundo Rosso (2012) sdo analisados da seguinte maneira para
diagnosticar a SPW: em criangas com idade inferior a trés anos sdo necessarios
cinco pontos para o diagnéstico, quatro dos quais devem ser critérios maiores. Nas
criancas com idade superior a trés anos, oito pontos sdo requeridos, cinco dos quais
devem ser dos critérios maiores. Os critérios de suporte ndo entram na pontuacao,

servem para a constatacdo ou ndo da suspeita diagnéstica.

Percebe-se a partir dos estudos de Carvalho et al. (2007) e Rosso (2012), que os
processos diagnosticos nas areas das mutacdes cromossdmicas numéricas raras,
voltadas para a Sindrome de Prader-Willi, ndo possuem um consenso na formulacdo
e elaboracdo de um diagnéstico de analise do sujeito, pois tém como sobreposicéo
um saber médico, por meio do seu olhar clinico, que realiza a acdo de enquadrar.

Um olhar clinico que simboliza um olhar que sabe e decide, portanto que rege.

" E um método que utiliza recursos moleculares para analisar 0s cromossomos, ou seja, &€ 0
mapeamento de um gene por hibridizagdo molecular de uma sequéncia de DNA clonada (sonda ou
probe), marcada por fluorescéncia, num cromossomo espalhado em lamina. Pode-se identificar pelo
FISH o nimero de copias de um determinado cromossomo, o que lhe confere uma grande
aplicabilidade e rapidez de diagndstico para aneuploidias (célula que teve o seu material genético
alterado, sendo portador de um numero cromossémico diferente do normal da espécie), pois
dispensa a necessidade de crescimento em culturas de células para a obtengdo de nucleos em
metéafase, como na citogenética classica.
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Porém Bridi (2011), diante da defesa capaz de garantir o acesso, a permanéncia e a
aprendizagem de todos os alunos, defende a ideia-base de que mesmo diante de
qualquer alteracdo organica, ainda que esta seja em nivel estrutural ou funcional do
sistema nervoso, € pelas e nas relagBes sociais que 0 sujeito se desenvolvera ou

nao.

2.2 ESTUDOS SOBRE A SINDROME

Com o propdsito de corroborar com alguns estudos que discutem sobre as
pesquisas com Sindrome de Prader-Willi proponho pensar o que esta Sindrome tem
a exprimir em suas pesquisas, e consequentemente, realizo uma breve revisdo de
literatura a partir do Banco de Teses e Dissertacbes do Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo (PPGE-UFES) e de outros programas, da biblioteca
eletrbnica Scientific Electronic Library Online (Scielo), usando como descritores os
termos “Sindrome de Prader-Willi”, e constatei que poucos trabalhos faziam a
interseccdo sobre a tematica pesquisada, haja vista, que a maioria dos estudos se

restringe a area médica, fazendo pouca intersec¢do com a area educacional.

Nota-se também, que h& poucos estudos abordados por pesquisadores brasileiros
associados a SPW. O estudo de Mesquita em 2007 foi o primeiro trabalho brasileiro

publicado que descreveu o fenétipo comportamental®

de um grupo de criancas e
adolescentes brasileiros com Sindrome de Prader-Willi. Os resultados foram
utilizados como indicadores de salde mental no grupo estudado por Mesquita et al.

(2010).

Neste estudo os principais problemas de comportamento que foram verificados na
amostra, de acordo com a resposta das méaes ao Inventario dos Comportamentos de
Criancas e Adolescentes de 6 — 18 anos — Child Behavior Checklist (CBCL/6-18),

indicaram a presenca de agressividade, desafio, oposicionismo, teimosia, hiperfagia,

8 De acordo com a Sociedade para o Estudo dos Fenétipos Comportamentais define-se o termo
fenotipo comportamental como um padrdo tipico de anomalias motoras, cognitivas, linguisticas e
sociais que se associam consistentemente com um transtorno biolégico. Ela estabelece que o
fenotipo comportamental deve ser compreendido como base para a pesquisa de padrdes
comportamentais, emocionais e cognitivos com determinacgdo biolégica sem considerar a influéncia
do ambiente e sua associacdo com a deficiéncia mental (GARZUZI, 2009).
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associada a falta de controle familiar sobre ingestas caléricas, tristeza, isolamento e
gueixas somaticas. ldentificou-se também que nove de um total de onze
participantes faziam uso de diversos tipos de psicotrépicos (0 neuroléptico
Risperidona foi 0 mais usado). A dissertacéo se constituiu em uma primeira etapa de
trabalho focada na avaliagdo. Contudo esses dados indicavam a necessidade de

algum tipo de intervencéo que abrangesse o manejo dessas dificuldades.

Nesse sentido, ainda segundo a autora citada, os principais padrées do fen6tipo®
comportamental na SPW sdo os repertérios de comportamentos de teimosia,
hiperfagia, furto de alimentos, birras, comportamentos de mentir, dificuldades
emocionais, ansiedade, tristeza, agressividade, autoagressividade, discurso
repetitivo, hipersonia®® e comportamentos compulsivos. As taxas de alteracdes de
comportamento de maior prevaléncia sdo, além de hiperfagia, o habito de cutucar
lesBes cutaneas, armazenar comida, preocupar-se compulsivamente com simetria e

exatidao, ordem e arrumacéo, comportamentos agressivos (MESQUISTA, 2012).

Pegoraro (2011), por sua vez, ressalta em seus estudos que na adolescéncia, 0s
problemas como acessos de raiva, discussdes verbais e irritabilidade tendem a
aumentar. Ha também relatos de comportamentos autisticos associados a SPW,
como por exemplo, interagdo social, estereotipias e interesses restritos e discursos

repetitivos.

Por esta razdo, profissionais que atuam com o0s sujeitos com SPW, em geral,
confrontam-se com dois tipos de problemas. De um lado, o controle do acesso a
alimentos tendo em conta a hiperfagia que caracteriza a sindrome e que provoca

outros problemas de salude como obesidade, escoliose, problemas de sono,

2 0 termo “fendtipo” (do grego pheno, evidente, brilhante, e typos, caracteristico) é empregado para
designar as caracteristicas apresentadas por um individuo, sejam elas morfolégicas, fisioldgicas e
comportamentais. Também fazem parte do fendtipo caracteristicas microscépicas e de natureza
bioguimica, que necessitam de testes especiais para a sua identificacdo. Entre as caracteristicas
fenotipicas visiveis, podemos citar, a cor dos olhos de uma pessoa, a textura do cabelo, etc. J4 o tipo
sanguineo e a sequéncia de aminodcidos de uma proteina sé@o caracteristicas fenotipicas revelada
apenas mediante testes especiais,

http://www.sobiologia.com.br/conteudos/Genetica/leismendel4.php.

%0 Hipersonia € um distarbio do sono caracterizado por sonoléncia excessiva durante o dia
elou sono prolongado a noite. E ao contrario de problemas de sono causados por noites mal
dormidas, dormir durante o dia ndo diminui a sonoléncia.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Dist%C3%BArbio_do_sono
http://pt.wikipedia.org/wiki/Sonol%C3%AAncia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Sono
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doencas cardiovasculares e endocrinologicas. De outro lado, dificuldades de manejo

na amenizacao de problemas comportamentais que se iniciam na primeira infancia.

Cabe salientar, que as familias estdo cada vez mais participando do processo de
tomada de decisédo sobre o ensino de seus filhos, envolvidas nas definicdes sobre
procedimentos e condutas a serem adotadas e sendo informadas sobre o progresso
de seus filhos. Novas alternativas de envolvimento da familia, maior preocupacéao
com a qualidade de servigcos oferecidos e didlogo mais aberto e franco tém ajudado
a modificar o conflito entre escola e familiares (AEILLO, 2002), como por exemplo,

de familias de sujeitos com a Sindrome em questao.

Estudos maiores, como o de Mesquita et al. (2010), tém se preocupado em
investigar o rastreamento das especificidades do fendtipo comportamental
atendendo em funcdo de fases do desenvolvimento. Nestes estudos, destacam as
dificuldades em sujeitos com SPW, em realizar atividades como: caminhadas e
exercicios fisicos; o baixo aproveitamento escolar identificado associado com
possiveis alteracdes neuropsicoldgicas, déficit de atencdo e prejuizos na memaria
operacional e habilidades executivas; mostram que comportamentos de quebrar

regras se associam frequentemente a procura de alimentos.

E importante frisar que o “comportamento anormal” ndo se manifesta s6 na forma de
anormalidade congénita ou de doencas temporarias, Vigotski (2010) afirma, que o
comportamento se introduz e penetra na nossa vida cotidiana e € encontrado a cada

passo, e em cada pessoa.

Pesquisas, como as desenvolvidas por Rosso e Dorneles (2012) relatam que os
individuos com Sindrome de Prader-Willi apresentam alteracées neuropsicolégicas
gue estédo relacionadas com atividades de atencdo, memoria auditiva de curto prazo
e pensamento abstrato. Sujeitos com esta sindrome frequentam escolas regulares e
conhecer o desenvolvimento das habilidades cognitivas e apropriacdo de conceitos
e conteudos matematicos iniciais de tais criancas, € um desafio que ainda né&o foi
enfrentado. A sindrome em estudo apresenta etiologias diversas e possui

caracteristicas diferenciadas em criancas e adultos.
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Cabe salientar, segundo Drago (2013a), que o aluno com sindrome apropria-se de
conhecimentos, como qualquer outro ser humano, e compete a escola proporcionar
um conjunto de diversidade de vidas que compdem-se em uma sociedade que
beneficia a diferenciacdo de ac¢bBes, a multiplicidade de caracteristicas e a
possibilidade e apropriarmo-nos de outras caracteristicas para assim construirmos

nossa subjetividade.

As caracteristicas comportamentais comumente encontradas em individuos com
Sindrome de Prader-Willi apresentam-se de modo diferenciado para cada individuo
em diversas fases da vida: instabilidade emocional, imaturidade nas trocas sociais,
comportamentos obsessivo-compulsivos, crises de violéncia, manipulacdo e
possessao, oposicao e teimosia (ROSSO; DORNELES, 2012).

De acordo com estudos dos autores citados acima, pode-se constatar que muitas
das manifestacdes clinicas da Sindrome de Prader-Willi estdo relacionadas com
disfuncdes das funcdes do hipotdlamo (regido do cérebro que regula as funcdes
vegetativas do organismo, fome e a saciedade, etc.), porém nenhuma comprovacao

organica foi constatada no cérebro.

Em relacdo a deficiéncia intelectual Rosso e Dorneles (2012) alegam que o0s
individuos com SPW apresentam, em geral, algum grau de alteracdo intelectual,
entre limitrofe a moderado, sendo importante enfatizar que a escola comum seja
capaz de dar conta de todas as especificidades e peculiaridades de todos os
sujeitos. As principais caracteristicas cognitivas encontradas em individuos com a
sindrome sdo as dificuldades de aprendizagem relacionadas a dificuldades na
memoria auditiva de curto prazo e no pensamento abstrato, mas apresentam bons
resultados na leitura, boa memoéria de longo prazo e habilidades de organizagéo

viso-espacial preservadas.

Corréa (2012) confirma que as disfun¢des hipotalamicas, também podem ser

responsaveis pela deficiencia do hormonio de crescimento (GH)** visto nesta

*% Hormonio de Crescimento (GH) - Este horménio estimula o crescimento e a reproducéo

celulares em humanos e outros animais vertebrados.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Crescimento_celular
http://pt.wikipedia.org/wiki/Divis%C3%A3o_celular
http://pt.wikipedia.org/wiki/Divis%C3%A3o_celular
http://pt.wikipedia.org/wiki/Divis%C3%A3o_celular
http://pt.wikipedia.org/wiki/Vertebrado
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sindrome. Devido a esta deficiéncia do GH, & obesidade e os baixos niveis de fator
de crescimento tipo insulina 1 (IGF-1)* sérico, buscou-se uma razéo para realizacdo
de ensaios clinicos que acessassem a eficacia do tratamento com GH.

Segundo os estudos de Corréa (2012), é relevante destacar que individuos com
Sindrome de Prader-Willi apresentam baixo indice de crescimento. A estatura média
alcancada é de 155 cm para o sexo masculino e de 148 cm para o sexo feminino.
Percebe-se que na SPW, apesar de tecido adiposo abundante, ndo h4 um estimulo
adequado de producdo do IGF-I. A interpretacdo destes dados em funcdo da
secrecdo do GH é complicada pela obesidade do sujeito da SPW. Nesta sindrome,
os niveis de IGF-I totais estdo menores, 0 que indicaria uma situacao de deficiéncia

parcial de GH.

Por sua vez, Corréa (2012), investigou que, o GH regula a sintese do IGF-I nos
adipdcitos® e em conjunto tornam-se um importante fator promotor do crescimento e
desenvolvimento e aumentam a sintese proteica®* promovendo a captacdo de
aminoacidos®. Além disso, tendem a diminuir o catabolismo proteico®® por

mobilizacdo de gordura.

Pude perceber que nos estudos de Corréa (2012) um numero consideravel de
sujeitos com SPW apresenta deficiéncia de GH e por isso, 0 uso de GH sintético tem
sido recomendado o mais precocemente possivel, por volta do segundo ano de vida
ou mesmo antes. O hormoénio de crescimento aumenta caracteristicamente durante
0 estagio mais profundo do sono NREM?’, é produzido e secretado de modo ritmico

pelas células da hipofise anterior, tem varias agbes metabdlicas e associa-se ao

2 E uma proteina de fator de crescimento que atua regulando o crescimento das células musculares
em conjunto com a miostatina (¢ um fator de crescimento que limita o crescimento do tecido
muscular). O crescimento muscular € estimulado pelo fator IGF-1 e limitado pela miostatina.

® S&o0 responsaveis pelo armazenamento de gordurano corpo humano. Cada célula adiposa
armazena determinada quantidade de gordura. O tecido adiposo acompanha o desenvolvimento
do ser humano durante toda a vida.

% A sintese proteica é um fendmeno relativamente rapido e muito complexo que ocorre em quase
todos os organismos, e se desenvolve no interior das células.

¥ Um aminoacido é uma molécula organica que contém um grupo amina e um grupo carboxila, e
uma cadeia lateral que é especifica para cada aminoacido.

% Chama-se catabolismo a parte do metabolismo que se refere a assimilacdo ou processamento
da matéria organica adquirida pelos seres vivos para fins de obtencgédo de energia.

%" Sem movimentos rapidos dos olhos.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Prote%C3%ADna
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fator_de_crescimento
http://pt.wikipedia.org/wiki/Miostatina
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fator_de_crescimento
http://pt.wikipedia.org/wiki/Tecido_muscular
http://pt.wikipedia.org/wiki/Tecido_muscular
http://pt.wikipedia.org/wiki/Tecido_muscular
http://pt.wikipedia.org/wiki/Gordura
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ser_humano
http://pt.wikipedia.org/wiki/C%C3%A9lula
http://pt.wikipedia.org/wiki/Mol%C3%A9cula_org%C3%A2nica
http://pt.wikipedia.org/wiki/Amina
http://pt.wikipedia.org/wiki/Carboxila
http://pt.wikipedia.org/wiki/Metabolismo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Assimila%C3%A7%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Mat%C3%A9ria_org%C3%A2nica
http://pt.wikipedia.org/wiki/Seres_vivos
http://pt.wikipedia.org/wiki/Energia
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IGF-1 (produzido no adipdécito) tornando-se um importante fator do crescimento e da

funcado cognitiva.

Neste caminho, e buscando entender como funciona o processo das disfuncdes
hipotalamicas, pode-se notar que, essas disfuncdes também levam ao controle
ventilatorio anormal dos sujeitos com Sindrome de Prader-Willi, podendo contribuir
para os disturbios respiratérios do sono, incluindo apneia obstrutiva do sono, apneia
central, microdespertares, sono com ritmo circadiano anormal, sono com
movimentos rapidos dos olhos (REM) com reducdo de laténcia REM, e reposta

cardiorrespiratéria anormal a hipercapnia®.

Pensando neste principio é importante fazer uma ressalva que o professor e a
escola devem estar atentos as caracteristicas especificas da sindrome, no sentido
de pensar em novas/outras acdes e propostas de trabalho a partir do conhecimento
do sujeito, ndo tomando o diagndstico como engessador do processo. Nesse caso,
Vigotski (2010, p. 381) aponta que “o milagre da educagéo social consiste em que
ela ensina o deficiente a trabalhar, o mudo a falar, o cego a ler”. Mas esse milagre
deve ser entendido como um processo absolutamente natural de compensacao

educativa das deficiéncias.

Outro fator fundamental na Sindrome de Prader-Willi, percebido nos estudos de
Carvalho et al. (2007), é que a SPW é reconhecidamente a sindrome® genética
mais comumente associada a obesidade que constitui a principal causa de aumento
de morbidade e mortalidade prematura nos sujeitos com SPW, apresentando risco
elevado de desenvolver hipertensdo arterial, diabetes mellitus®°, insuficiéncia

respiratoria e insuficiéncia cardiaca.

% Produz-se uma diminuicdo do GH devido ao aumento da concentracdo plasmatica de diéxido de
carbono. A hipercapnia normalmente ocorre quando os musculos usados na inalacdo estdo muito
débeis para ventilar os pulm&es adequadamente.

% E relevante enfatizar que estes autores Carvalho et al. (2007) resgatam o processo da Sindrome de
Prader-Willi como sindrome e ndo como doenca.

“ E uma doenga metabdlica caracterizada por um aumento anormal do agUcar ou glicose no
sangue. A glicose é a principal fonte de energia do organismo, porém, quando em excesso, pode
trazer varias complicagdes a salde como, por exemplo, 0 excesso de sono no estagio inicial,
problemas de cansaco e problemas fisico-taticos em efetuar as tarefas desejadas. Quando néo
tratada adequadamente, podem ocorrer complicagbes como ataque cardiaco, derrame


http://pt.wikipedia.org/wiki/Metabolismo
http://pt.wikipedia.org/wiki/A%C3%A7%C3%BAcar
http://pt.wikipedia.org/wiki/Infarto_agudo_do_mioc%C3%A1rdio
http://pt.wikipedia.org/wiki/Derrame_cerebral
http://pt.wikipedia.org/wiki/Derrame_cerebral
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A obesidade na SPW é consequéncia da diminuicdo de saciedade associada ao
comportamento alimentar compulsivo, ambos decorrentes de disfuncéo
hipotalamica. Além disso, disturbios enddcrinos e metabdlicos, tais como deficiéncia
de GH e alteracdo da composicdo corporal, parecem ter um papel importante na
patogénese da obesidade na SPW.

Conforme destacado, individuos com esta sindrome, segundo Rosso (2012), podem
apresentar um marcante quadro obsessivo-compulsivo em relacdo a comida o que
faz a SPW ser considerada a causa genética mais frequente de obesidade em
humanos. Até o momento, ndo ha moderador de apetite, anorexigeno™ ou
estimulador da saciedade que apresente resultados satisfatérios para pessoas com
SPW. Para estes sujeitos, a alternativa é seguir uma dieta com teores muito baixos

de calorias e, se possivel, reduzir o acesso a comida.

Os estudos em guestéo sinalizam que, tdo importante quanto o diagndstico precoce
da obesidade é o acompanhamento com dietas apropriadas e atividades fisicas
adequadas a fim de melhorar a qualidade de vida de cada individuo com SPW e
minimizar os problemas decorrentes da obesidade. Esse acompanhamento devera
ser realizado por profissionais da salude e educacdo, nutricionistas, e/ou
endocrinologistas e professores sempre com a colaboracdo de familiares,
entendendo que cada individuo tem caracteristicas que necessitam ser observadas

individualmente.

Neste contexto € importante destacar a contribuicdo da educacdo psicomotora, 0
papel do professor e do professor de educacéo fisica no processo de aprendizagem,
no desenvolvimento global do individuo preocupando-se com a relacdo entre o
homem e o seu corpo destacando que a educacdo psicomotora considera, ndo so
aspectos psicomotores, mas 0s aspectos cognitivos e socio-afetivos que constituem

0 sujeito.

cerebral, insuficiéncia renal, problemas na visdo, amputacdo do pé e lesdes de dificil cicatrizacgao,
dentre outras complicacdes.

*! 330 medicamentos com a finalidade de induzir a anorexia - aversdo ao alimento, falta de apetite,
ou seja, sdo os famosos remédios para emagrecer.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Insufici%C3%AAncia_renal
http://pt.wikipedia.org/wiki/Retinopatia_diab%C3%A9tica
http://pt.wikipedia.org/wiki/Amputa%C3%A7%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Cicatriza%C3%A7%C3%A3o

32

7

Saliento, portanto, que psicomotricidade € a &rea que se ocupa do corpo em
movimento, mas ndo podemos esquecer que 0 corpo é um dos instrumentos mais
poderosos que 0 sujeito tem para expressar conhecimentos, ideias, sentimentos e
emocdes. E ele que une o individuo com o mundo que lhe da as marcas necessarias
para que se constitua como sujeito. Souza e Peixoto (2006) ao se apropriarem do
conceito de Le Boulch (1985) dizem que "através do trabalho corporal, é possivel
desenvolver o sistema nervoso central que coordena o conjunto de sistemas que

serve de suporte as fun¢ges mentais" (p. 23).

Além desta disciplina, enfocamos a importancia de praticas pedagdgicas voltadas
para uma educacdo alimentar dentro de sala de aula, haja visto que, nota-se uma
relevancia sobre uma caracteristica especifica da Sindrome, a obesidade. A partir
disto, ha a necessidade do desenvolvimento na elaboracdo de praticas de ensino
fundamentando-se na promocéao de saude, que deve ter lugar na escola, e, por isso,
a educacao nutricional ndo pode deixar de compor, criticamente, um plano nacional

oficial de ensino.

Outro fator a ser destacado em algumas pesquisas, como a de Pegoraro (2011), é
gue as pessoas com Sindrome de Prader-Willi, geralmente apresentam deficiéncia
intelectual que varia de grau leve ao moderado. As pessoas com SPW costumam
apresentar prejuizos na linguagem expressiva, ha escrita, problema de

concentracdo, de aprendizagem e de interacao social.

Nesse sentido, o autor citado, relata que em duas pesquisas realizadas no intervalo
de 10 anos, avaliou as habilidades de linguagem de pessoas com SPW. Na primeira
delas, estudou as caracteristicas de linguagem de 11 pessoas com SPW, desde
criangas até adultos, comparando com outras 11 pessoas com mesma idade, sexo,
indice de massa corpdrea e QIT (Quociente Intelectual Total). Pegoraro (2011)
concluiu que a voz, o discurso e outras habilidades funcionais da linguagem estavam

mais gravemente prejudicados no grupo com SPW.

Em uma segunda pesquisa realizada no ano de 2007, Pegoraro (2011) analisou a

linguagem expressiva de 32 pessoas com SPW, sendo 20 homens e 12 mulheres,
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desde criancas e adultos. O discurso espontaneo dos participantes foi transcrito e
analisado posteriormente. As pessoas com SPW apresentaram déficits importantes
na linguagem expressiva, principalmente nos seguintes componentes:
morfossintaxe*?, vocabulario, e pragmatica. Por outro lado, o bom desenvolvimento
do componente fonoldgico nos sujeitos com SPW destoou de outras caracteristicas

da linguagem.

A presenca de alunos que ndo se comunicam através da fala, ou possuem
dificuldades na sua expressdo, desafia a escola e a remete a investir em

possibilidades que viabilizem estratégias e recursos de comunicacao.

A partir dos estudos foi verificado que ainda ha um nuamero reduzido de artigos
quando os autores sao brasileiros, principalmente voltados para area da educacao,
qgue viabilizem o estudo da Sindrome de Prader-Willi, e especificamente, sobre
inclusdo do aluno com esta Sindrome na escola comum. Contudo, percebe-se a
partir da andlise dos artigos identificados, que tem aumentado a preocupacao de
pesquisadores para estudar diferentes variaveis psicologicas e psiquiatricas que se

alteram durante o curso da Sindrome.

Nesse sentido, por meio de levantamento bibliografico das pesquisas desenvolvidas
(CARVALHO et al., 2007; KUO et al., 2007; DAMIANI, 2008; GARZUZI et al., 2009;
ROSSO, 2012; SIMONY et al., 2012; AMARO et al., 2013), nota-se uma relevancia
sobre uma caracteristica especifica da Sindrome, a Obesidade. Nas pesquisas
realizadas percebe-se uma preocupacdo por parte dos estudiosos em observar e
descrever fatores que identificam a incidéncia do fator obesidade em criancas e
adolescentes com Sindrome de Prader-Willi e seus principais aspectos de

envolvimento com o quadro clinico da Sindrome.

Os dados revelam que ha evolucao tematica e metodologica na producéo cientifica

sobre o tema em referéncia, destacando-se a ocorréncia progressiva nos trabalhos

2 E a apreciacdo  conjunta da classificacdo  morfologica e da funcéo
sintatica das palavras nas oragfes. Trata de classe das palavras, emprego de pronomes, relacdo
entre as palavras, concordancia verbal e nominal, oracao e periodo, termos da oracéo, classificacéo
de oracgBes, vozes do verbo e colocacéo de pronome.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Morfologia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Sintaxe
http://pt.wikipedia.org/wiki/Sintaxe
http://pt.wikipedia.org/wiki/Palavra
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ora%C3%A7%C3%A3o
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analisados, sobre o processo clinico da Sindrome de Prader-Willi, porém este
avanco ainda é pequeno se considerar o tempo transcorrido e a demanda de alunos
no processo de insercdo educacional que se impde no cotidiano escolar, em classes

comuns.

Diante das inquietacdes em relacdo a minha trajetoria profissional e académica
como pedagoga e psicologa, surgem alguns questionamentos, dentre os quais
destaco: (i) como os laudos pré-estabelecidos e estereotipados® pela salde
influenciam no contexto educacional?; (i) como o processo de subjetivacdo é
construido e/ou pré-estabelecido a partir dos laudos estereotipados pela saude, pela
familia e pelo contexto educacional? Percebe-se com estes estudos, que muitas
vezes o profissional da area saude olha para o sujeito com sindrome como ele
deveria ser, e ndo €, e penso ser importante, notar que este sujeito € constituido

historicamente na cultura.

Saliento a partir disto, a necessidade de novas pesquisas que resgatem o sujeito no
ambito cultural de sua constituicdo e proporcionem 0 processo de insercdo deste
aluno com Sindrome de Prader-Willi nos processos de escolariza¢do, haja vista, a
saber: (i) suas dificuldades emocionais; (ii) déficits cognitivos; preferéncias
nutricionais por altas ingestfes caloricas; (iii) limitacbes na capacidade fisica de
resisténcia; (iv) intercorréncias psiquiatricas; (v) problemas de desempenho escolar;
dentre outros, possibilitando, um maior conhecimento sobre a formacéo deste sujeito
no ambito escolar e sua insercdo em uma escola que garanta uma educacéao voltada

para a garantia de seus direitos como cidad&o pleno.

* Foucault (2012), nessas praticas, caracteristicas comuns, regularidades de procedimentos, de
operacdes, de signos etc., e que estdo submetidas as mesmas regras, ao mesmo dispositivo. E, se
um individuo é capaz de se subjetivar no lugar de médico por meio de suas praticas, podendo,
inclusive, ser reconhecido enquanto tal pelos demais, é evidente que essas praticas se constituem,
enquanto suporte material, em signos de um dado status.
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3 EDUCACAO ESPECIAL E EDUCACAO INCLUSIVA

O presente capitulo tem como intuito trazer uma abordagem histérica da Educacéo
Especial e Inclusiva, procurando resgatar os diferentes momentos vivenciados pelo
individuo com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotagdo. Com isso, visa-se uma reflexdo para compreender a trajetoria
marcada por preconceitos e lutas do individuo com deficiéncia, em favor do direito de

cidadania dentro das sociedades e o papel da Educacdo nesse contexto.

3.1 DO QUE ESTAMOS FALANDO?

Durante séculos, as pessoas com deficiéncia foram consideradas a margem dos
grupos sociais, mas a medida que os direitos do homem a igualdade e a cidadania
tornaram-se motivo de preocupacdo algumas mudangcas comecaram a ocorrer. A
Educacao Especial, no Brasil, traz marcas da marginalizagdo e assisténcia social.
Uma breve retrospectiva da historia da educacédo especiall/inclusiva é oferecido a
este grupo em nosso Pais, e mostra que este processo é marcado por rotulos e

classificacdes, porém com mudancas e transformacoes.

Tracejando a histéria da Educacédo Especial, no periodo da Idade Média, o ideario
cristdo rejeitou o exterminio de pessoas doentes, defeituosas e/ou mentalmente
afetadas por serem consideradas também criaturas de Deus, apesar de persistir seu
abandono, “[...] dependendo, para sua sobrevivéncia, da boa vontade e caridade
humana” (BRASIL, 2000).

Com o Renascimento, no século XVI, comecaram a surgir novas ideias nao so
qguanto a origem das deficiéncias (causas organicas), mas também quanto ao seu
tratamento por meio da alquimia, magia e astrologia. Os avancos da Medicina no
século XVII fortaleceram a tese da organicidade e consequentemente, a¢gfes de

tratamento médico as pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2000).

Mazzotta (2011) ressalta que, inspirados em experiéncias concretizadas na Europa
e nos Estados Unidos da América do Norte, alguns brasileiros iniciaram, ja no século
XIX, a organizacdo de servicos para atendimentos a cegos, surdos, deficientes

mentais e deficientes fisicos. Durante um século, tais providéncias caracterizaram-se



36

como iniciativas oficiais e particulares isoladas, refletindo o interesse de alguns

educadores pelo atendimento educacional dos sujeitos com deficiéncias.

O autor salienta que foi principalmente na Europa, que 0s primeiros movimentos
pelo atendimento aos deficientes, refletindo mudancgas na atitude dos grupos sociais,
se concretizaram em medidas educacionais. Tais medidas educacionais foram se
expandindo, tendo sido primeiramente levadas para os Estados Unidos e Canada e

posteriormente para outros paises, inclusive o Brasil.

O trabalho com pessoas com deficiéncia no Brasil tem inicio no século XIX, quando
no reinado de Dom Pedro Il tem-se a fundacdo do Imperial Instituto dos Meninos
Cegos (1854) e o Imperial Instituto dos Meninos Surdos (1857). Em relagédo ao
deficiente intelectual, esse atendimento permanece com carater médico-terapéutico
até meados do século XX. Porém, no contexto da escola comum, esse publico tem
acesso com mais preméncia somente a partir da promulgacdo da LDB n°® 9.394/96,
que vem trazer uma série de garantias legais as pessoas com deficiéncia, inclusive o

fato de que deveriam ser matriculadas nas escolas comuns (DRAGO, 2013b).

A historia da Educacédo Especial no Brasil foi determinada, pelo menos até o final do
século XIX, pelos costumes vindos da Europa. O abandono de criancas com
deficiéncias nas ruas, portas de igrejas era comum no século XVII. A criacdo da
“‘roda de expostos™* deu inicio & institucionalizacdo dessas criancas que eram
cuidadas por religiosas primeiramente em Salvador (século XVIII) em seguida no Rio

de Janeiro, no inicio do século XVIIlI e, em Sao Paulo, no inicio do século XIX.

O homem era reconhecido pela igreja como imagem e semelhanca de Deus
acrescida a ideia da condigdo humana, incluindo-se a perfei¢ao fisica e mental, ndo
sendo semelhantes a figura divina, os portadores de deficiéncia eram tracados e

tidos como culpados de sua propria deficiéncia.

“0 Papa Inocéncio Ill instaurou a Roda dos Expostos ou Roda da Misericordia, um cilindro de
madeira que fora colocado nos Conventos e Casas de Misericérdias a fim de receber criangas
enjeitadas fruto de gravidezes indesejadas (MARCILIO, 1997).
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Nessa trajetoria da construcdo sécio-cultural, algumas atuacbes de lutas se
destacam no ambito educacional brasileiro. Segundo Mazzotta (2011) o periodo de
1854 a 1956 foi marcado por iniciativas oficiais e particulares isoladas. O
atendimento escolar especial para os individuos com deficiéncia teve inicio no Brasil,
com a criagdao do Imperial Instituto dos Meninos Cegos (atualmente Instituto
Benjamin Constant) pelo Imperador Dom Pedro Il (1840-1889) por meio do Decreto
Imperial n® 1.428, de 12 de Setembro de 1854.

Em 1874 foi criado na Bahia o Hospital Juliano Moreira, dando inicio a assisténcia
médica aos individuos com deficiéncia intelectual, e em 1887, € criada no Rio de
Janeiro a “Escola México” para o atendimento de pessoas com deficiéncias fisicas e
intelectuais (MENDES, 2010).

Jannuzzi (2012) identifica sobre as iniciativas governamentais e da sociedade civil
do Brasil duas vertentes, denominadas por ela como médico-pedagdgica e a

psicopedagdgica, caracterizadas como se segue:

Vertente médico-pedagdgica: mais subordinada ao médico, ndo s6 na
determinacdo do diagnodstico, mas também no ambito das préaticas
escolares [...]

Vertente psicopedagdgica: que ndo independe do médico, mas enfatiza os
principios psicolégicos [...] (JANNUZZI, 2012, p. 05).
Pode-se perceber que no periodo colonial o descaso do poder publico quanto a
educacdo popular de modo geral, e que as raras instituicbes existentes,
possivelmente foram criadas para o atendimento dos casos mais graves, de maior
visibilidade, ao passo que os casos leves eram ainda indiferenciados em funcéo da

desescolariza¢do generalizada da populacéo, até entdo, predominantemente rural.

Durante o desenvolvimento da histéria do atendimento de pessoas com deficiéncia
visual e auditiva no Brasil, constata-se a criagcédo de instituicbes federais que desde o
periodo imperial, obtiveram um enquadramento filantropico e de natureza

assistencialista.
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No contexto internacional Tezzari e Baptista (2011) destacam o deslocamento do
campo médico, como espaco de formacao inicial, para olhar pedagogico, como
ponto de referéncia para a acdo do investigador e do educador, e teve como base de
referéncia um conjunto de estudiosos que apresentam conexdes em suas historias e
que tiveram em comum esse movimento entre a medicina e a educagao; sendo eles:

Itard, Séguin, Montessori e Korczak.

Jean-Marc Gapard Itard (1774-1838): médico, viu em Victor, o “Selvagem de
Aveyron” uma tabula rasa®. Sua atuacdo foi prioritariamente aquela de um
educador, avaliou seu aluno, prop6s objetivos especificos, elaborou e desenvolveu
atividades, criou materiais para empregar no ensino. Edouard Séguin (1812-1880):
médico, a influéncia de sua obra pode ser percebida ainda hoje, embora seu
trabalho seja pouco conhecido no Brasil. Considerava a pessoa integralmente: os
aspectos fisicos, as suas funcdes e a experiéncia. Maria Montessori (1870-1952):
meédica e educadora, acreditava numa “educacdao moral” em que o método nao
poderia estar restrito a eficacia didatica, mas precisava chegar a pessoa do
educando, por meio de seus valores. Janusk Korczak (1878-1942): médico e
educador, traz em sua obra uma permanente reflexdo sobre a pratica; chamava a
atencdo para a grande responsabilidade do adulto em contato com a crianca,
autonomia infantil — envolver o sujeito como um todo; era preocupado com a questao
social. Os quatro autores evidenciaram o papel da educacéo para a promocéo do
aprendizado, das relagcbes e da comunicacdo para as pessoas com deficiéncia
(TEZZARI; BAPTISTA, 2011).

Tezzari (2009), referindo-se a historia da Educacdo Especial, avalia que esta
pertence a uma realidade construida, relativa, arbitraria e simbélica, que revela a
histéria das classificagbes, das no¢des e dos conceitos relacionados a infancia-

problema e destaca:

A histéria da Educacédo Especial interroga, mais que toda outra historia, a
relagcdo entre centro e margens, entre normas e desvios, onde as distancias
variam de acordo com os periodos e as condicBes econémicas, politicas e
sociais (TEZZARI, 2009, p. 27).

> A mente é uma pagina em branco (tabula rasa) que a experiéncia vai preenchendo.
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No final do século XIX houve um declinio dos esforcos educacionais e do cuidado
meramente custodial; a institucionalizacdo em asilos e manicébmios passou a ser
meta de tratamento dos “alienados”, sendo que tais instituicdes passaram a ser uma

espécie de prisdo para a suposta protecdo da sociedade (MENDES, 2002a).

De acordo com a autora, o paradigma da institucionalizacdo fundamentava-se na
crenca de que quanto mais afastada e confinada em ambiente segregado e

construido a parte da sociedade a pessoa diferente fosse, melhor cuidado seria.

A institucionalizacdo da escolaridade obrigatéria passou a triar, segundo Mendes
(2002a), muitos casos de criangas que ndo avancavam na escola regular e fez surgir
as classes especiais nas escolas publicas no inicio do século XX. Proliferaram
também as escolas especializadas, como alternativas basicamente a partir das duas
guerras mundiais, tanto que, na década de 1920, depois do periodo que abrangeu a
Primeira Guerra Mundial, foi imenso o namero de criancas e jovens abandonadas,
desligados da familia, que apresentavam doencas decorrentes de desnutricdo,
deficiéncias, distirbios emocionais, transtornos de conduta ou envolvimento em

delinquéncia e prostituicdo (GOES, 2002).

No Brasil, a Educacao Especial teve pouquissima expressao até a metade do século
XX. Porém, esse descaso com a educacdo de pessoas identificadas como
deficientes, segundo afirma Tezzari (2009), reflete o processo que aconteceu

também com a educacédo da maioria da populacéo.

Durante muito tempo o acesso a educacédo foi muito restrito. Na medida em que o
Brasil foi um pais essencialmente agrario até o principio do século XX, com o cultivo
ainda feito a base de instrumentos rudimentares, ndo era preciso que a populacao
fosse alfabetizada. Convém acrescentar que nesse meio rural, ndo alfabetizado,
onde vivia a maior parte da populacéo do pais até a primeira metade do século XX,
muitas pessoas com deficiéncia ou passavam despercebidas ou podiam
desempenhar muitas das atividades daquele meio. Talvez isso possa explicar, em

parte, porque as primeiras instituicbes especializadas destinaram-se a cegos e
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surdos, uma vez que essas deficiéncias poderiam ter efeitos menos significativos na

vida produtiva e de relacdes dos sujeitos naquele periodo.

Albuquerque e Machado (2011, p. 57) destacam que o interesse do setor publico
pela Educacdo Especial consolida-se “a partir da realizagdo de campanhas de
carater emergencial, ainda na década de 1950, [...], cujo objetivo era ampliar o

atendimento educacional aos deficientes em nivel nacional”.

Enquanto isso no mundo, iniciavam-se movimentos calcados nos principios da
filosofia da normalizacéo, surgindo a ideia de que criancas e jovens com deficiéncias
deveriam ser integradas em todos os setores da atividade humana. A partir da
década de 1970 se iniciou um processo de centralizacdo administrativa e de
coordenacao de politicas por parte do governo federal brasileiro visando garantir os

direitos dos sujeitos com deficiéncia.

Conforme destacado, especialmente a década de 1970, marca o advento do
movimento da denominada “filosofia da integragdo em educagédo especial’, que
defende a insercdo de pessoas com deficiéncia no sistema regular de ensino,
postulando que a elas sejam garantidas as condicfes julgadas necessarias para o
desenvolvimento de suas reais possibilidades. Este movimento surge na Europa, e
ganha forca nos Estados Unidos e Canadda, podendo ser considerado como parte
das lutas de grupos minoritarios na defesa dos direitos humanos (MAGALHAES;
CARDOSO, 2011).

Integragcdo e inclusédo s&o termos comumente vistos e ouvidos como sindnimos,

porém, é importante frisar que eles significam coisas que podem levar uma falsa

impressao, no caso do Brasil, por exemplo.

Por integracdo pode-se entender como um processo em que “[...] ndo ha
pressuposi¢cdo de mudanca na escola e, consequentemente, do ensino” (MENDES,
2002a, p. 64), ou seja, “o conceito de integragao se baseia no principio de que quem

deve mudar é o aluno para se adequar a escola, do modo como esteja instaurada,
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independentemente de suas capacidades fisicas, mentais, sensoriais e intelectuais”
(DRAGO, 2011, p. 76).

Com base nesses pressupostos, a integracao traz a nocao de que as pessoas com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo serdo matriculados na escola comum, porém, atendidas nas classes
especiais e/ou modalidades alheias ao cotidiano. Percebe-se assim, que quando se
fala em integracdo, que este conceito se trata de uma “pseudoinsergdo” da pessoa
com deficiéncia no contexto comum de ensino, uma vez que essa pessoa pode vir a

nao ser sujeito total do processo (DRAGO, 2011).

Em contrapartida, Ferreira (2006, p. 219) aponta que inclusdo traz como seus
principios, o fato de que todas as escolas devem:

[...] acomodar todas as criancas independentemente de suas condi¢cbes
fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Estas
escolas devem incluir criangas com deficiéncia e as superdotadas, meninos
e meninas de rua e criangas trabalhadoras, criangas de origens remotas ou
de populagbes ndémades, criancas pertencentes a minorias linguisticas,
étnicas ou culturais e criangas de outros grupos em desvantagem ou a
margem da sociedade. Tais condi¢des geram uma variedade de diferentes
desafios aos sistemas educacionais [...]

A partir do final da década de 1980 e na década de 1990, ressalta-se a influéncia do
movimento integracaol/inclusdo. Este movimento foi iniciado na Europa nos anos de
1960 e comecou a ganhar forca em diferentes paises, inclusive no Brasil. Nesta
época podem-se evidenciar eventos importantes relacionados a educacéo inclusiva
como: a Declaracédo de Salamanca (1994), a Convencéo da Guatemala (1999), nos
quais participaram representantes governamentais, agéncias internacionais, assim
como organismos ligados a essa tematica, cujas deliberagbes refletiram-se no
campo educacional de todos os paises comprometidos em garantir uma escola para

todos.

Em 1988, com a promulgacdo da Constituicdo Federal Brasileira foi garantido o
direito a educacéo basica para todos, proporcionando a oferta de educacao infantil e

o ensino fundamental como Unica etapa da escolaridade obrigatéria e gratuita.
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As politicas educacionais brasileiras, com a chegada do século XXI, principalmente,
‘comegaram a apoiar o discurso inclusivo, protagonizado por variadas conferéncias
internacionais que perseguem a meta da universalizacdo da educacédo basica nos
paises em desenvolvimento, ancoradas pela Unesco” (MAGALHAES; CARDOSO,
2011, p. 18).

Pode-se citar como exemplo, deste processo de transformacgéo, a Conferéncia
Mundial de Educacédo para Todos (1990) que propde que sejam satisfeitas “as
necessidades basicas de aprendizagem” de todos os alunos matriculados, isto €,
leitura e escrita, célculo, solucdo de problemas e conhecimentos bdasicos para
participacdo social (BRASIL, 1990a).

No ano de 1990, a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos (Jomtien,
Tailandia) contou com a presenca de representantes de governos de diferentes
paises e teve como patrocinadores e financiadores quatro organismos
internacionais: (i) a Organizacao das Nac¢des Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO); (ii) o Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF); (iii) o
Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD); e (iv) o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID). Desta Conferéncia, deu-se origem a
“Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos: Satisfacdo das necessidades
basicas de aprendizagem” e ao “Plano de Acdo para Satisfazer as Necessidades
Béasicas de Aprendizagem” (BRASIL, 1990a), em que se reconhece que “a educacgao
€ um direito fundamental de todos”. Em 1994, a Declaragdo de Salamanca
(Espanha) se revela como uma peca fundamental na evolucdo das politicas
direcionadas a educacéo das pessoas com necessidades especiais, sendo sua meta
primordial a educacao inclusiva, visando garantir o ensino para todos. A Declaracao

de Salamanca reafirmou

[...] o direito de todas as pessoas a educacdo, conforme a Declaracédo
Universal dos Direitos Humanos, de 1948, e renovou o empenho da
comunidade mundial, na Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos,
de 1990, de garantir esse direito a todos, independente de suas diferencas
individuais (BRASIL, 1994).
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Segundo, o principio fundamental das escolas inclusivas estabelecido na
Conferéncia de Salamanca (Unesco, 1994), consiste em garantir que todos o(a)s

aluno(a)s

[...] aprendam juntos, sempre que possivel independentemente das
dificuldades e das diferencas que apresentem. Estas escolas devem
reconhecer e satisfazer as necessidades diversas de seus estudantes,
adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a
garantir um bom nivel de educagédo para todo(a)s, por meio de curriculos
adequados, de boa organizagdo escolar, de estratégias pedagogicas de
utilizacdo de recursos e de cooperacdo com as respectivas comunidades
(UNESCO, 1994).

Percebe-se que por meio da Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais
Especiais, realizada em Salamanca (1994), que h& a instauracdo de uma visdo em
que todas as criangas devem aprender juntas na escola, ou seja, uma “perspectiva

inclusiva”.

Com tudo isso, pode-se perceber que a década de 1990 foi marcada por uma
reforma educacional, orientada em torno da universalizacdo de direitos e que passou

a ser difundida a inclusédo social como estratégia de ensino na virada do século.

As discussdes ocorridas na sociedade civil organizada no Congresso Nacional antes
da concluséo de redacédo da LDB n° 9.394/96 somadas as tendéncias internacionais
resultaram num passo importante para a area da Educacdo Especial, representado
por um capitulo® dedicado para essa modalidade: “A presenca da Educacéo
Especial na Lei certamente reflete certo crescimento da area em relagéo a educacéo
geral, nos sistemas de ensino, principalmente nos ultimos 20 anos” (KUHN;
MOREIRA, 2011, p. 04).

ApoOs a publicacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em
1996, Ferreira (2006) aponta que houve um aumento significativo do numero de
matriculas nas escolas, sendo assim, visualiza-se uma mudanc¢a substancial no

panorama do sistema educacional brasileiro.

“5 A LDB n° 9.394/96 dedica o Capitulo V & Educacéo Especial.
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Para tanto, é importante destacar que o movimento da inclusdo ndo aconteceu por
acaso, € consequéncia de uma trajetéria de Iuta e de movimentos sociais

historicamente constituidos.

As mudancas aprovadas neste processo de pesquisa quanto a definicdo da
educacado especial cumprem algumas finalidades: uma de provocar mudancas por
meio da propagacdo da sua caracterizacdo como modalidade de ensino, este
entendido como principal meio da educacéo, e a outra por reafirmar que a educacao
especial deve ser disponibilizada aos alunos matriculados em classes comuns, 0
que reforca seu papel de apoio aqueles alunos, que apresentam deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo e,
assim, a educacao especial nao pode “substituir os servicos educacionais comuns”
(PRIETO, 2008, p. 26).

A inclusdo de pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotacdo nas salas comuns da educacdo béasica € um
processo que vem sendo construido ha muitos anos no cenario internacional, com o
desenvolvimento de acdes variadas inseridas em contextos histéricos e sociais
especificos e com o foco no processo educativo em instituicbes especializadas e

comuns de atendimento.

Com o advento de uma nova visdo acerca do homem, ndo apenas biolégico, mas
cultural e diversificado, o processo educacional das pessoas com deficiéncia®’ tem
sofrido mudancgas extremamente benéficas para a sociedade de modo geral, que
tem visto pessoas com potencial criativo, assumindo uma posi¢cdo de cidadao que
possuem direitos previstos por lei (VICTOR; DRAGO; PANTALEAO, 2013).

470 termo deficiente” é genericamente empregado, recebendo denominacdes varias nos diversos
periodos estudados, pois a palavra é o suporte de um sistema de normas e de valores e, mais
geralmente, de interpretacao simbdlica do todo que uma sociedade faz de sua ordenagédo e de seus
proprios conflitos (JANNUZZI, 2012).
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Em sociedades democraticas, a educacao representa:

[...] um direito de toda a populacdo, incluindo, assim, as pessoas com
deficiéncia. Defender tal afirmacdo significa que o sistema escolar deve
receber toda e qualquer clientela, independentemente de caracteristicas
fisicas, cognitivas, comportamentais e psicossociais que a diferenciam da
maioria da populacdo e, fundamentalmente, lancar um olhar para as
diferencas que circulam na escola, em situacdes que geram dialogos e
conflitos (MAGALHAES; CARDOSO, 2011, p. 13).
Nesse contexto, Gbes (2002) analisa que a peculiaridade da Educacdo Especial
esta em promover experiéncias que, por caminhos diferentes, invistam nas mesmas
metas gerais, 0 que é indispensavel para o desenvolvimento da cultura da crianca.
Adicionalmente, deve visar a insercdo social da pessoa em diferentes espacos de

atividade do cotidiano.

O desenvolvimento da Educacdo Especial envolveu uma série de estagios durante
0s quais os sistemas de educacao exploraram diferentes formas de responder as

pessoas com deficiéncias e a outras que tém dificuldades de aprendizagem.

A Educacédo Especial foi oferecida, por vezes, como complemento a educacao geral
e em outros casos foi totalmente segregada. No inicio, estabelecidas por
organizacdes religiosas ou filantrépicas, frequentemente assumia a forma de escolas
especiais separadas das escolas regulares. Esse tipo de servico foi adotado e
ampliado como parte das medidas educacionais nacionais, muitas vezes levando a
um sistema escolar separado e paralelo para esses alunos, considerados como

necessitados de atengéo especial.

Recentemente, como visto, a conveniéncia de sistemas de educacéo separados foi
guestionada tanto do ponto de vista dos direitos humanos como da sua eficacia
havendo a defesa, de que a reorganizacdo de escolas comuns dentro da
comunidade é a forma mais eficaz de garantir que todos os alunos possam aprender
efetivamente, ou seja, devendo incluir o sujeito com qualquer sindrome, como por

exemplo, a de Prader-Willi.

Contudo, Mendes (2002a) resgata que a educacdo inclusiva, € uma proposta de

aplicacdo préatica ao campo da educagdo de um movimento mundial, denominado de
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inclusédo social, o qual é proposto como um novo paradigma e implica a construcao
de um processo bilateral no qual as pessoas excluidas e a sociedade, buscam em
parceria, efetivar a equiparacdo de oportunidades para todos. Entretanto, tal
proposta ndo pode ser reduzida a errbnea crenca de que para implementa-la basta
colocar criangas, jovens e adultos com necessidades educacionais especiais em

escolas regulares ou nas classes comuns.

Assim, Drago (2013b), afirma que a proposta da inclusdo & “muito maior do que
somente matricular a crianga na escola comum, na verdade implica dar outra/nova
l6gica a escola, transformando suas praticas, suas relacbes interpessoais, a
formacéo dos docentes e demais profissionais”, e seus conceitos, pois “a inclusdo é
um conceito que emerge da complexidade, e como tal, exige o reconhecimento e
valorizacdo de todas as diferencas que contribuiram para um novo modo de

organizacao do sistema educacional” (p. 63).

De acordo com o autor citado, entender quais sdo as praticas educacionais
existentes para o contexto de a inclusdo ser viabilizada, que existem barreiras que
precisam ser transpostas e que o ensino coletivo pode ser um caminho interessante
para o sucesso da inclusdo sdo possibilidades para que o processo inclusivo deixe
de ser algo apregoado pela legislacdo e passe a fazer parte do cotidiano da escola e
do contexto social das pessoas que hoje ainda estao fora dela, ou, estdo na escola,
mas ainda ndo fazem parte dela como sujeitos ativos, como consta na histéria da

Educacao Especial.

A educacéo inclusiva, como aponta Baptista (2002), introduziu intensas mudancas
no processo da lei, nas préaticas pedagdgicas, na insercdo do aluno em sala de aula,
na discussdo pedagobgica relativa aos locais de atendimento educativo e as
propostas de intervencédo. Tais mudancas atingem mais diretamente a Educacao
Especial, pois hd uma proposi¢cado que altera a estruturacdo do atendimento que a

caracteriza, ou seja, que transforma os servi¢os especializados.
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A trajetéria mais recente das pesquisas nessa area tem mostrado uma intensificacédo
da analise sobre os efeitos do trabalho educativo realizado de maneira exclusiva em
instituicbes especializadas, como as escolas especiais. Discute-se muito esses
efeitos em fung&o: de um afastamento do aluno das condi¢des de vida cotidiana; da
possivel segregacdo associada a essa experiéncia educativa; de uma tendéncia
histérica no sentido das praticas desenvolvidas nessas instituicbes serem baseadas
em um paradigma médico, o qual visa, ao menos no plano do discurso, corrigir o
sujeito considerado anormal. Nesse sentido a educagdo inclusiva transforma a

Educacéo Especial.

No contexto da educacdo, o termo inclusdo admite, atualmente, significados
diversos. Para quem nao deseja mudanca, ele equivale ao que ja existe. Para
agueles que desejam mais, ele significa uma reorganizagao fundamental do sistema
educacional. A partir do exposto, pode-se salientar, que sob a bandeira da inclusao
estdo praticas e pressupostos bastante distintos, que na pratica, sdo extremamente

divergentes, o que garante uma contradicdo e acomoda diferentes posicoes.

3.2 ALGUNS MARCOS LEGAIS

A Educacéao Especial brasileira se constituiu por um modo peculiar que a consolidou
como um sistema paralelo de ensino, distanciado da escola regular e implementado,

via de regra, em espacos segregados tais como as instituicdes e classes especiais.

De acordo com Bueno (1993), historicamente, a Educacéo Especial garantiu a oferta
de escolaridade para as pessoas com deficiéncia em nossa sociedade, ao mesmo

tempo em que se consolidou como instrumento basico para sua segregacao.

A partir da segunda metade da década de 1960 surgiu a ideia de uma Educacéo
Especial escolar integrada aos sistemas de ensino, no contexto da expansdo do
acesso ao ensino primario. Em 1961, foi criada a primeira Lei de Diretrizes e Bases

(LDB)*® do pais, n° 4.024/61* e pela primeira vez, a Educacéo Especial é tratada

®E alei organica e geral da educacgédo brasileira. Dita as diretrizes e as bases da organizacdo do
sistema educacional.
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legalmente. Nesta Lei, 0 atendimento ao aluno com deficiéncia passou a fazer parte
das politicas publicas educacionais do Estado brasileiro, mesmo que de modo muito
timido, regularizando as funcdes entre os servicos oferecidos pelo poder publico e

pelas instituicdes assistenciais. Regularizando, porém néo universalizando.

Antes da Lei n® 4.024/61 pode-se pontuar, que eram organizadas campanhas pelo
Ministério da Educacdo e Cultura - MEC com intuito de proporcionar em todo
territério nacional a promocdo de treinamentos, reabilitacdo e assisténcia
educacional as pessoas com deficiéncia, dentre elas pode-se citar: (i) Campanha
para Educacdo do Surdo Brasileiro — Cesb em 1957; (ii) Campanha Nacional de
Educacdo e Reabilitacdo dos Deficientes Visuais — CNERDV em 1958; (iii)
Campanha Nacional de Educacao do Deficiente Mental — Cademe em 1960, dentre

outras.

Ainda, com base na LDB n° 4.024/61 pode-se enfatizar dois artigos. O art. 88 que
propde o atendimento ao deficiente “dentro do possivel” na educagédo regular, e o
art. 89 que garante apoio financeiro as instituicdes particulares consideradas
eficientes aos critérios dos Conselhos Estaduais de Educacdo. O que € muito

subjetivo e nebuloso.

Em 1971, com a promulgagdo da nova LDB Lei n°® 5.692/71, comegou a ser
observado o crescimento das instituicdes privadas de cunho filantrépico, com um
aumento das Associaces de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE)*® e das
instituicbes da Sociedade Pestalozzi®® pelo pais. Neste periodo, houve um

fortalecimento da iniciativa privada, com instituicbes de natureza filantropica e sem

A primeira Lei de Diretrizes e Bases foi criada em 1961. Uma nova verséo foi aprovada em 1971 e
a terceira, ainda vigente no Brasil, foi sancionada em 1996.

* Fundada em 1954 na cidade do Rio de Janeiro, a primeira Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE), com o apoio do Governo federal, através do Presidente Castelo Branco
(MAZZOTTA, 2011).

*! Criado em 1926 por um casal de professores, Tiago e Johanna Wurth, em Porto Alegre, no Rio
Grande do Sul. Introduziu-se no Brasil como a concepcgéo da “ortopedagogia da escola auxiliares”
europeias. Funciona em regime de internato, semi-internato e externato, atendendo parte de seus
alunos mediante convénios com instituicdes publicas estaduais e federais. Inspirado na concepcao da
Pedagogia Social do educador suigo Henrique Pestalozzi, o Instituto Pestalozzi do Rio Grande do Sul
foi “precursor de um movimento que, ainda que com divergéncias e variagbes, se expandiu pelo
Brasil, e pela América do Sul” (MAZZOTTA, 2011).
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fins lucrativos, sendo que estas instituicbes, se tornaram parceiras do setor publico e

foram financiadas com recursos da area da assisténcia social.

Em seu artigo 9° a Lei n° 5.692/71, define como populacdo alvo da Educacgao
Especial: alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os que se
encontram em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados. Essa visdo, segundo Kassar (2006), contribuiu para ampliacdo do
namero de classes especiais, especialmente as classes especiais para deficientes
mentais proliferaram-se com a matricula de alunos com dificuldades de

aprendizagem ou aprendizagem lenta.

Embora denominado no art. 9° “tratamento especial” pode-se supor que se trata de
uma proposi¢ao de oferecimento de carater “diferenciado”, visto que é uma lei, que
rege a educacdo, sendo a primeira vez que uma lei de carater nacional anuncia a

preocupagao com o aluno “especial’.

Neste segmento, do processo legislativo da Educacdo Especial Brasileira, ndo se
pode esquecer de incluir a Constituicdo Federal de 1988, a qual deixa bem explicito
no seu artigo 208, Inciso lll, que o atendimento educacional especializado aos
“portadores de deficiéncia”, deve acontecer preferencialmente na rede regular de
ensino. O presente artigo traz em sua formulagao trés referéncias que marcam e

sintetizam, até certo grau, os pontos de discusséo da area nos ultimos anos:

A primeira referéncia — atendimento especializado — induz uma leitura de
gue a educacdo dos alunos a que se refere o artigo € responsabilidade
exclusiva ou principal da area ou dos servicos de Educacao Especial,
podendo gerar atitudes de isolamento ou de falta de compromisso por parte
da educacéo geral;

A segunda referéncia — os portadores de deficiéncia — aponta para o
problema de definir, no &mbito da legislacdo educacional, quem serdo os
alunos beneficiarios dos servicos da educacgéo especial (os portadores de
necessidades educacionais especiais);

Por fim, o termo “preferencialmente”, reproduzido em todos os documentos
e normas nos ultimos anos. Aqui, vém as questfes acerca de como se
configura e decide (e quem decide) tal preferéncia e sobre se rede regular
de ensino é o0 mesmo que classe comum da escola regular (FERREIRA,
2006, p. 91-92).
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Como se percebe, a perspectiva inclusiva se ancora na Constituicdo Federal de
1988, na Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n® 9.394/96, bem como em inumeros
outros documentos lancados pelos setores responsaveis pela Educacao Especial no
Ministério da Educacdo (MEC). Estes documentos legais apontam a importancia dos
individuos com deficiéncia se beneficiarem dos processos regulares de ensino junto

aos demais.

Em 1996 foi promulgada a Lei n°® 9.394/96, onde a Educagéo Especial foi definida

como:

Art. 58. Entende-se por Educacdo Especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais.

§ 1° Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na
escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de Educacéo
Especial.

§ 20, O atendimento educacional serd feito em classes, escolas ou servi¢os
especializados, sempre que, em funcdo das condi¢cdes especificas dos
alunos, nao for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino
regular.

§ 3°. A oferta de Educacdo Especial, dever constitucional do Estado, tem
inicio na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educacgao infantil
(BRASIL, 1996).
A partir da Lei n° 9.364/96, compreende-se que ha uma preocupa¢do no que diz
respeito, ao apoio técnico em correlacdo a um atendimento digno e de qualidade
voltado para os recursos materiais, fisicos e profissionais, em relacdo a uma politica
inclusiva de pessoas com deficiéncia no contexto da escola comum, pelo menos, no

escrito da lei.

Em 2001, a Resolu¢cdo CNE/CEB n° 2, de 2001, que institui as Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educacdo Basica, por sua vez, reitera a Lei n°
9.364/96 quanto a conceituacdo da Educacdo Especial como modalidade de
educacgdo escolar e acrescenta a definigdo que deve assegurar “recursos e servigos

educacionais especiais”. Em seu art. 2° esta Resolucéo enfatiza que:
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Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as
escolas organizar-se para o atendimento aos educandos com necessidades
educacionais especiais, assegurando as condi¢cdes necessarias para uma
educacéo de qualidade para todos (BRASIL, 2001).
Tal como presente na LDB n°® 9.394/96, a resolucdo mantém o entendimento de
modalidade e “define a Educacdo Especial como uma proposta pedagogica
diferenciada, como enfatizam, que pode ocorrer concomitantemente a educacédo

comum ou vir a substitui-la” (KASSAR; REBELO, 2013, p. 31).

Percebe-se que o foco da Resolucdo n°® 02/2001 esta em que o atendimento escolar
dos alunos com necessidades especiais deva ter inicio na educacao infantil, nas
creches e pré-escolas e assegura-lhes os servicos de Educacdo Especial, quando
diagnosticado, mediante avaliacédo e interacdo com a familia e a comunidade. Desse
modo, o0s sistemas de ensino precisam matricular todos os alunos e as escolas
precisam organizar-se para atender tais sujeitos, oferecendo-lhes condi¢cbes para

uma educacao de qualidade.

Em 2008, foi elaborada a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da
Educacédo Inclusiva, que objetiva constituir politicas publicas promotoras de uma

educacao de qualidade para todos os alunos. Tendo como objetivo:

[...] assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidade/superdota¢éo, orientando os
sistemas de ensino para garantir. acesso ao ensino regular, com
participagdo, aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados;
transversalidade da modalidade de educacgdo especial desde a educacéo
infantil até a educacdo superior; oferta do atendimento educacional
especializado; formacdo de professores para o atendimento educacional
especializado e demais profissionais da educacdo para a incluséo;
participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquitetdnica; nos
transportes, nos mobiliarios, nas comunicagdes e informacéo; e articulacao
intersetorial na implementacéo das politicas publicas (BRASIL, 2008).

Essa politica destaca o atendimento educacional especializado compreendido em
um sentido abrangente que identifica, elabora e organiza recursos pedagdégicos e de
acessibilidade, priorizando a plena participacdo dos alunos respeitando suas
especificidades (BRASIL, 2008).
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A Educacéo Especial esta caracterizada, neste documento como:

Uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e
modalidades, realiza o atendimento educacional especializado, disponibiliza
0S servicos e recursos préoprios desse atendimento e orienta os alunos e
seus professores quanto a sua utilizacdo nas turmas comuns do ensino
regular (BRASIL, 2008).
A Politica Nacional de Educacédo Especial, na Perspectiva da Educacao Inclusiva de
2008 salienta que o atendimento educacional especializado disponibiliza programas
de enriquecimento curricular, o ensino de linguagens e cdédigos especificos de

comunicacao e sinalizacao, ajudas técnicas e tecnologia assistiva, dentre outros.

Um momento de efervescéncia reflete-se no campo do debate académico, das
propostas pedagogicas e das politicas educacionais, em relacdo a esta Politica
Nacional. Cabe ressaltar, que no sistema educacional brasileiro, observa-se que nos
altimos anos do século XX e inicio do século XXI, acontece uma mudanca desde a
perspectiva dos pais, dos profissionais da educac¢édo e da organizacdo das escolas
gue cada vez mais estdo atentos para uma reestruturacdo do sistema educacional e

a construgéo de uma escola inclusiva, agora entendida como um projeto coletivo.

As denominadas escolas inclusivas teriam como fundamento basico a flexibilidade
curricular e metodolégica com o intuito de aceitar as diferencas individuais de seus
alunos. Para tanto, consolida-se como premissa béasica que o objetivo a ser
alcancado é uma educacéo inclusiva que nao rejeite nenhum aluno, que reconheca
todos como sujeitos de direito & educagéo e mobilize os elementos necessarios para
sua autonomia, participacdo e aprendizagem, promovendo novos valores e préticas

educacionais.

A partir da perspectiva inclusiva, o Decreto n° 6.571/08% dispde sobre o atendimento

educacional especializado - AEE e institui a Resolugcdo n°® 04 de outubro de 2009,

5 Revogado e Promulgado o Decreto 7.611 em novembro 2011 que passa a dispor sobre a educacéo
especial, o atendimento educacional especializado e da outras providéncias. A Presidente da
Republica, no uso das atribuicdes que lhe confere o art.84, incisos IV e VI, alinea “a” da constitui¢cao,
e tendo e visto o disposto no artigo art. 208, inciso lll, da constituicdo, arts. 58 a 60 da Lei n® 9.394 de
20 de dezembro de 1996, art. 9, § 2°, da Lei n°® 11.494, de 20 de junho de 2007, art. 24 da Convencéao

sobre os direitos das Pessoas com Deficiéncia e Protocolo Facultativo, aprovados por meio do



53

que regulamentava as diretrizes operacionais para o atendimento educacional
especializado na educacédo basica, modalidade Educacdo Especial. Em seu artigo

1°, informa que:

[...] para a implantagdo deste Decreto, os sistemas de ensino devem
matricular os alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo nas classes comuns do
ensino regular e no Atendimento Educacional Especializado, ofertado em
Salas de Recursos Multifuncionais ou em centros de Atendimento
Educacional Especializado da rede publica ou de instituicbes comunitarias
ou filantropicas sem fins lucrativos (BRASIL, 2009).
A Implantacdo das Salas de Recursos Multifuncionais faz parte de um programa que
possui 0 objetivo de disponibilizar aos sistemas publicos de ensino equipamentos de
informatica, mobilidrios, materiais pedagdgicos e de acessibilidade, com vistas a
apoiar a ampliacdo da oferta do Atendimento Educacional Especializado — AEE, aos
alunos com deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacédo, matriculados no ensino regular. Nesse sentido, o art.

5° da Resolugéo n° 004/09 cita que:

[..] O AEE ¢é realizado, prioritariamente, nas Salas de Recursos
Multifuncionais da propria escola ou em outra escola de ensino regular, no
turno inverso da escolarizacdo, ndo sendo substitutivo as classes comuns,
podendo ser realizado, também, em centro de Atendimento Educacional
Especializado da rede publica ou de instituicdes comunitarias, confessionais
ou filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de
Educacdo ou o6rgdo equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos
Municipios (BRASIL, 2009).

Em 2011, foi revogado o Decreto n° 6.571/08, e substituido pelo Decreto n°

7.611/11. O presente Decreto prevé como dever do Estado a oferta de educacao

especial, preferencialmente na rede regular de ensino.

Neste contexto, € importante destacar, que o professor da sala de recursos
multifuncionais necessita de estratégias que venham possibilitar a participacdo do
aluno devendo trabalhar de forma colaborativa com o docente da sala regular, a fim
de que o aluno incluido possa ter acesso a um processo educativo que contemple as

suas especificidades tendo o aluno pleno desenvolvimento da aprendizagem.

Decreto Legislativo n°® 186, de 9 de julho de 2008, com status de emenda constitucional, e
promulgados pelo Decreto n°® 6.949, de 25 de agosto de 2009 (BRASIL, 2011).
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Para tanto, o aluno deve ter direitos iguais e receber condi¢cdes diferenciadas de
desenvolvimento, que lhe possibilitem participar em diferentes esferas sociais para

uma existéncia ou vivéncia digna.

Segundo a Unesco (1994), quando se fala de inclusdo refere-se a todos os grupos
marginalizados e excluidos, como as pessoas com deficiéncia, as minorias étnicas,

as pessoas internamente deslocadas e os refugiados.

Porém, Kassar (2006, p. 199) aponta que com a implementacdo da “politica
inclusiva” emerge a intrinseca confirmacado de uma populagao excluida. Destaca a
autora que “politicas publicas que possibilitem a ‘inclusdo’ sdo propostas como uma
tentativa de atender populagdes consideradas ‘excluidas’ ou ‘marginais’ na

sociedade”.

Em 2014 a Comissao de Constituicdo e Justica e de Cidadania, sanciona em 25 de
junho a Lei n° 13.005 que tramitou no Congresso Nacional durante quatro anos, o
Plano Nacional de Educacéo (PNE) que estabelece 20 metas para serem cumpridas
até 2024, com objetivo de ampliar o acesso desde a educacéao infantil até o ensino
superior, melhorando a qualidade, de modo que os estudantes tenham o nivel de
conhecimento esperado para cada idade e valorizar os professores com medidas
que vao da formacéo ao salario dos docentes, dentre outras especificidades.

Neste contexto, destaco a “Meta 4”;

[...] universalizar, para a populacdo 4 (quatro a 17 (dezessete) anos, 0
atendimento escolar aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, preferencialmente na
rede regular de ensino, garantindo o atendimento educacional especializado
em salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos
especializados, publicos ou comunitarios, nas formas complementar e
suplementar, em escolas ou servicos especializados, publicos ou
conveniados (BRASIL, 2014).

E relevante, que neste texto houve a reinsercdo do termo “preferencialmente”, que
tem uma longa e intensa discussdo dentro da area de educacdo inclusiva. E

importante apontar que isso representa um retrocesso, na medida em que possibilita

a continuidade de um ensino segregado, fora da rede regular de ensino.
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Porém, vale ressaltar que a participacdo da sociedade civil e dos individuos nos
desdobramentos da aprovacdo do Plano Nacional de Educacédo (PNE) é essencial.
Vérias disputas ainda estdo por vir e essa participacdo permitira que 0s avangos
conquistados nao se percam. Além disso, é fundamental transformarmos essa lei em

acOes efetivas que melhorem o cotidiano escolar de todas e todos estudantes.

Outro marco legal em destaque no ano de 2014 foi a Nota Técnica n°® 04/2014
MEC/SECADI/DPEE de 23 de janeiro, que traz a orientagdo quanto a documentos
comprobatérios de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotacdo no Censo Escolar. Cabe ressaltar, que o laudo
meédico (diagndstico clinico) por parte do aluno com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento, altas habilidades ou superdotagdo, ndo se trata de um
documento obrigatério, mas, complementar, caracterizado por atendimento
pedagogico e ndo clinico. Assim sendo, o importante é que o direito das pessoas
com deficiéncia a educacdo ndo podera ser cerceado pela exigéncia de laudo

médico.

Enfim, a inclusdo traz um olhar para cada um, como um ser em desenvolvimento,
gue precisa de caminhos para desenvolver seu potencial. Ainda que a proposta de
inclusdo escolar represente uma expressao de direitos humanos daqueles
historicamente excluidos e dessa forma signifique um avanco da sociedade, o
processo de incluir depende da formacdo das pessoas, tarefa fundamental no

processo educacional.

3.3 REVENDO ALGUNS CONCEITOS: SUJEITOS, INCLUSAO, INTEGRACAO,
EXCLUSAO E ESCOLARIZACAO

A crianca é desde sempre um ser social (GOES, 2002), sendo que sua
singularizagdo como pessoa ocorre juntamente com sua aprendizagem como
membro da cultura. E importante destacar que o desenvolvimento para todas as
criangas é igual, contudo, hd uma idiossincrasia no processo psicossocial da crianga
com deficiéncia. Para tanto, o desenvolvimento requer caminhos alternativos e
recursos especiais, ou seja, o desenvolvimento implica o enraizamento na cultura e

individuacéao.
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Qualquer pessoa é Unica, singular na sua forma de ser e estar no mundo. Cada um
de nés, assim, tem aspiracfes, motivacdes, sensibilidades, receios diretamente
ligados as experiéncias de vida e, mais ainda, associados ao modo como
significamos tais experiéncias. Nossa identidade se constitui na medida em que

construimos formas de significacéo e tal constru¢do tem base social:

A identidade é bem mais que a realidade biolégica ou psicossocial; esta
relacionada a elaboracdo conjunta de cada sociedade particular, ao longo
da sua histéria, algo que tem a ver com regras e normas sociais, com
controle social, com as relagdes de poder, enfim, com a producéo de
subjetividades (MAGALHAES, 2005, p. 201).
Conforme destacado, a identidade se constréi a partir das relagdes e trocas sociais,
0 gque permite a nossa identificacdo com o outro e uma diferenciacdo entre eles. A
identificacdo garante ao sujeito uma particularidade de saber quem ele é no seu
contexto vivido; e o processo de diferenciacado evita que o individuo se confunda
com o0 seu proximo. Assim, o papel do outro é fundamental para nos constituirmos

como sujeito. Esse outro nos confirma e/ou desautoriza, continuamente.

Freud (1988) conceitua o “estranho” como sendo aquela categoria do assustador
que remete ao que € conhecido, e ha muito familiar. E o familiar que chegamos a
estranhar, pois diz respeito a aspectos inconscientes e nado facilmente acessiveis. O
que temos no “estranho” ndo € o que desconhecemos, mas o familiar ao qual ele
nos lembra, ou seja, aqueles contetdos recalcados® e que muitas vezes se
manifestam quando estamos fragilizados. Isso se refletira no modo como nos
relacionamos com o outro, a partir do que ele mobiliza em cada um de nés. Freud

alega que,

[...] é exatamente o desvelamento dessa ambiguidade que nos faz assustar,
esse ponto de encontro quando entdo ndo sabemos mais distinguir familiar
e estrangeiro. Relaciona-se indubitavelmente com o que é assustador -
como que provoca medo e horror; certamente, também, a palavra
nem sempre é usada num sentido claramente definivel, de modo que
tende a coincidir com aquilo que desperta o medo em geral. Ainda assim,
pode-se esperar que esteja presente um nulcleo especial de

*0 recalque foi inicialmente estudado por Freud e designa o mecanismo através do qual o individuo
tenta eliminar do seu consciente representacdes que considera inaceitaveis. E um processo ativo no
gual o individuo tenta manter ao nivel do inconsciente, emocgdes, desejos, lembrancas ou afetos
passiveis de entrarem em conflito com a visdo que o sujeito tem de si mesmo ou na sua relagdo com
0 mundo.
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sensibilidade que justificou o uso de um termo conceitual
peculiar. Fica-se curioso para saber que nldcleo comum ¢é esse
gue nos permite distinguir como ‘estranhas’ determinadas coisas
que estéo dentro do campo do que é amedrontador (FREUD, 1988, s.p.).

Assim, para Amaral (1994),

O outro, o diferente, o deficiente representa muitas e muitas coisas.
Representa a consciéncia da propria imperfeicdo daquele que vé, espelha
suas limitagdes, suas castracbes. Representa, também, o sobrevivente,
aquele que passou pela catéstrofe e a ela sobreviveu, com isso acenando
com a catastrofe em potencial, virtualmente suspensa pela via do outro.
Representa, também, uma ferida narcisica em cada pai, em cada
profissional, em cada comunidade. Representa um conflito ndo camuflavel,
ndo escamoteavel — explicito em cada dindmica de interrelagbes (p. 30).

Ao se deparar com o “estranho”, fazemos algumas afirmagdes em relagdo aquilo
que ele deveria ser de acordo com nossas expectativas. Ja o diferente nos coloca
em contato com as diferencas, expondo as nossas proprias. Encontramos alento nos

nossos semelhantes porque as diferencas ndo ficam evidenciadas.

Nesse contexto, a escola configura-se como campo de conflitos, no qual tanto pode
oportunizar a pessoa com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotacdo apenas o0 acesso, em que sua presenca nao seja
considerada na dimensdo que necessita, consolidando assim as praticas
excludentes, quanto a presenca desse aluno pode provocar a construcdo de
saberes, a partir de experiéncia pautada em um novo olhar frente a diferenga: “a
escola, portanto, € um espaco contraditério, apresentando tanto praticas de

discriminagdo como de conscientizagdo” (OLIVEIRA, 2006, p. 102).

Goffman (1988) afirma que o ingresso na escola oportuniza, as criangas com
deficiéncia, a aprendizagem do estigma que, frequentemente, se configura como
uma experiéncia bastante dramatica com situacdes de conflito entre expectativas
escolares e as provaveis impossibilidades em realiza-las por parte de alguns alunos.
A escola inclusiva néo ira acabar de forma milagrosa com tais conflitos, mas lidar
com eles de modo a construir e possibilitar a construcdo de consensos e garantir as
pessoas com deficiéncia espaco e experiéncias que consideram suas

“‘metamorfoses” e sua autoconstrugdo como pessoas dignas e criativas.
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Pensar a educacdo inclusiva no contexto atual descreve Mendes (2002a), é
compreender que esse discurso se amplia na mesma velocidade em que aumenta a
exclusdo social, e os valores e as praticas que alicercardo uma sociedade, uma
educagdo ou uma escola verdadeiramente inclusiva estdo por se construir na

pratica.

Eizirik (2009), ao se apropriar do conceito de exclusdo de Foucault, afirma:

[...] a exclusdo é uma questdo de cultura, de civilizagdo, muito mais do que
social. Estudando os grandes modelos sociais de exclusdo — dos loucos,
dos prisioneiros -, mostrou que na sociedade ocidental as exclusées séo
acumuladas, nunca vém sozinhas, e constituem uma separagéo original, um
principio estrutural, fundante, que impd&e limites (EIZIRIK, 2009, p. 37).

Como ressalta a autora, ha todo um esquadrinhamento do tecido social, o diferente
fica fora de determinados espacos, fica excluido deles, mas paradoxalmente, lhe sédo
definidos outros lugares, e 14 o sujeito fica confinado. Temos entdo, a inclusdo pela

exclusdo.

Pensando no processo da inclusdo pela exclusdo, como rupturas dos dispositivos de
exclusdo, que ndo acabam por si sO, este esta ligado a producdo de novas
subjetividades, que sao propostas e prescritas aos individuos, em todas as
civilizacdes, para fixar sua identidade, manté-la ou transformé-la e se estabelece por

meio de uma série de procedimentos.

Contudo, no discurso da modernidade (movimento que se caracteriza por um
esforco racional de ordenar o mundo) estenderam-se preocupacdes e riscos a
ordem e unicidade, repetindo que todos sao iguais, porém um “todos” padronizado
dentro de seus pressupostos disciplinadores. A escola insiste em reafirmar que os
alunos séo diferentes, mas o objetivo escolar é que se igualem em conhecimento a
um padrdo que é estabelecido, caso contrario, serdo excluidos do processo de

aprendizagem.

Se os principios da educacédo inclusiva vém se fortalecendo desde meados da
década de 1990, na pratica € o modelo da integracdo escolar que predomina, como
mostra Drago (2005).
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A integracdo escolar tinha como objetivo “ajudar pessoas com deficiéncia a obter
uma existéncia tdo proxima ao normal possivel, a elas disponibilizando padrdes e
condi¢cbes de vida cotidiana proximas as normas e padrées da sociedade” (PRIETO,
2006, p. 37).

Sua efetivacdo segundo a autora citada, pode se dar pela oferta de um continuum
de servicos que pudesse garantir ao aluno com deficiéncia o direito de estar em
espacos sociais (dentre eles a escola) que aumentassem sua proximidade fisica
com os demais alunos e pessoas. O continuum de servicos, idealizado nas décadas
de 1960 e 1970, propde-se nesse modelo que os alunos sejam atendidos em suas
necessidades segundo duas orientagbes: encaminha-los para recursos
especializados “somente quando necessario”; e mové-los a fim de ocupar a classe
comum “tdo logo possivel”. Estavam previstos para seu atendimento: (i) classe
comum; (ii) classe especial; (iii) escola especial; e (iv) o atendimento em ambiente
domiciliar e/ou hospitalar.

O que se constata como heranca deste modelo é a permanéncia do aluno em
instituicbes especializadas e classes especiais, pelo tempo em que esteve vinculado

a algum atendimento.

Em contraponto, a inclusdo de sujeitos publico-alvo da educacdo especial nédo
consiste apenas na sua permanéncia junto aos demais alunos, nem na negacao dos
servicos especializados aqueles que deles necessitem. Implica uma reorganizacao
do sistema educacional, possibilitando o desenvolvimento cognitivo, cultural e social,

atendendo as suas necessidades. Isto pelo fato de que:

A educagédo inclusiva tem sido caracterizada como “um novo paradigma”,
gue se constitui pelo apreco a diversidade como condigdo a ser valorizada,
pois € benéfica a escolarizacdo de todas as pessoas, pelo respeito aos
diferentes ritmos de aprendizagem e pela proposicdo de outras praticas
pedagédgicas, o que exige ruptura com o instituido na sociedade e,
consequentemente, nos sistemas de ensino. A ideia de ruptura é
rotineiramente empregada em contraposicdo & ideia de continuidade e tida
como expressao do novo, podendo causar deslumbramento a ponto de nao
ser questionada e repetir-se como modelo que nada transforma. Por outro
lado, a ideia de continuidade, ao ser associada ao que é velho,
ultrapassado, pode ser maldita sem que suas virtudes sejam reconhecidas
em seu contexto histérico e social (PRIETO, 2006, p. 40).
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Nesse sentido, segundo Baptista (2007), o paradigma de escola que inclui, remete a
reflexdo de conceitos relativos a diversidade e a diferenca. E importante assinalar -
embora pareca Obvio - que diversidade e diferencas sdo manifestacdes
eminentemente humanas, elas resultam das diferencas étnicas e culturais, e
também das respostas dos individuos relativamente a educacdo nas salas de aula.

A diversidade é tao natural quanto a prépria vida.

Essa diversidade é formada pelo conjunto de singularidades, mas também pelas
semelhancas, que unem as relagdes sociais. Entretanto, parece que, na tentativa de
garantir a promocdo da igualdade, a escola estd confundindo diferencas com
desigualdades. Aquelas séo inerentes ao humano enquanto estas sdo socialmente
produzidas. As diferencas enriguecem, ampliam, sdo desejaveis porque a
identificacéo/diferenciacdo contribuem para o crescimento. As desigualdades, ao

contrario, produzem inferioridade.

Vale apontar que ndo cabe no paradigma da educacdo inclusiva permitir a
“‘permanéncia excludente” (OLIVEIRA, 2006, p. 123) por meio do acesso legalmente
garantindo sem que sejam providos recursos humanos, modificagbes estruturais e

metodoldgicas que viabilizem o usufruto pleno do direito a educacao e a cidadania.

Considerando o exposto, Prieto (2010) alega que a educacéo inclusiva se constroi
fundamentada a partir da escolarizacdo, pois possibilita o convivio com o que €
multiplo, permitindo o processo de aprendizagem e interacdo entre todos e formas

de manifestacdes humanas diferentes.

Neste contexto, a presenca de alunos com deficiéncia em salas de aulas de ensino
comum € hoje uma realidade cada vez mais constante. Desde a promulgagéo da Lei
de Diretrizes de Bases da Educacédo Nacional (BRASIL, 1996), que indicou o
atendimento do aluno com deficiéncia preferencialmente nas salas de ensino
comum, pbde-se verificar ndo s6 o respaldo legal para essa agao politica, mas uma
série de empreendimentos para sensibilizar familiares, professores e alunos em

relacdo a chegada de discentes com deficiéncia para conviverem com seus pares.
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A escolarizagdo de alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades ou superdotacéo, nas escolas comuns, tem desafiado os sujeitos
que la estdo a buscar novas/outras alternativas de trabalho para que possam
garantir o acesso a educacdo desses alunos. Nesse sentido, o curriculo escolar, a
avaliacdo e, em especial, as praticas pedagdgicas tém provocado na comunidade
escolar uma certa inquietacéo, pois tais dispositivos Sao centrais para pensarmos a
inclusdo escolar nessa instituicdo que vive o legado de uma escola que atendia a um
namero restrito de alunos, considerada homogénea, e que negava a diversidade
(EFFGEN, 2012).

Falar sobre a escolarizacdo de criancas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, segundo Vasques (2003), é
deparar-se com um campo em construcdo. Nesse caminho, marcado por davidas e
respostas provisorias, a escola e a educacdo emergem cada vez mais como
espacos possiveis, desde que seja superada a concepcao de escola como espaco
social de transmissédo de conhecimento em seu valor instrumental e adaptativo. A
simples matricula desses alunos ndo ¢é suficiente para garantir efeitos
potencializadores de desenvolvimento e aprendizagens. Pelo contrario, a insercao
em certos espacos pode promover, inclusive, o rechaco da propria escolarizacao

como um todo.

Moll (1996) a partir de uma perspectiva vigotskiana, cita que o papel principal da

escolarizacao é:

[...] criar contextos sociais (zonas de desenvolvimento proximal - ZDP) para
o dominio e o manejo consciente dos usos de instrumentos culturais. E por
meio do dominio dessas tecnologias de representacdo e comunicagao [...]
gue os individuos adquirem a capacidade e os meios para a atividade
intelectual “de ordem superior” (p. 13).

Para Ribeiro (2009), “escolarizagao” diz respeito ao complexo processo que envolve
aspectos relacionados com a instituicdo escolar: a que € oferecida, qual a sua
funcdo, sua organizacdo, seu curriculo, a tecnologia a sua disposi¢do (livros,
recursos e materiais utilizados para a escrita, entre outros), a forma e o principio das
acOes pedagodgicas desenvolvidas em seu interior, o sistema escolar (se é

constituido ou n&o), entre outros, inclui os saberes culturais associados a
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determinados grupos profissionais e a transformacédo destes em disciplinas

escolares.

De acordo com o mesmo autor, o fendbmeno social da escolarizagdo na sociedade
contemporanea € analisado e criticado com maior significacdo e implicacbes desde
0 momento em que se configurou como um projeto politico orientado para sua
universalizacdo. A par desta posicdo, a escolarizacdo entre os séculos XV — XVIII
estava orientada pela homogeneizacdo do publico escolar. Escolares e estudantes
estavam submetidos a uma ordem disciplinadora, autoritaria e, paradoxalmente,
paternalista. Apenas no século XX, observaram-se politicas voltadas a uma
escolarizacdo inclusiva e efetivamente universalizadora resultantes da acdo de
forgas e agentes sociais novos, como as classes sociais em luta. Nem por isto, a

escola e a escolarizagdo tém significado uma experiéncia exitosa e isenta de crise.

Diante de tudo o que foi exposto neste capitulo, nos questionamos: e 0 sujeito com
Sindrome de Prader-Willi? Como tem vivenciado tais processos? Como tem sido seu
caminho inclusivo? Que praticas pedagodgicas tém experimentado? Tem sido
protagonista das acfes numa perspectiva inclusiva ou tem vivido a mera integracao
escolar? Essas e tantas outras questdes movem este estudo de mestrado e serao

retornadas posteriormente.
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4 PROCESSOS DE SUBJETIVACAO A PARTIR DOS ESTUDOS DE VIGOTSKI

Durante décadas educadores e psicologos vém se interessando pelos estudos em
torno da constituicdo dos sujeitos, fundamentados na crenca de que fatores ligados
ao modo como se consideram em meio a sociedade em que vivem, interferem
sobremaneira no processo educativo em geral. O tema da subjetividade®® nos
conduz a colocar o individuo e a sociedade numa relagdo indivisivel, em que ambos

aparecem como momentos da subjetividade social e da subjetividade individual.

Nesse sentido, autores como Vigotski auxiliam a partir de sua concepgao socio-
histérica, estimulando nos estudos sobre a constituicdo do sujeito na/com a sociedade,
como algo dindmico que vai se instituindo. Permite entender o desenvolvimento
humano> ndo como algo dado, mas como uma cadeia de producdes simbdlicas e

emocionais das ac¢des e relagdes do sujeito no curso de suas experiéncias.

Vigotski (1993) abriu caminho para uma psicologia que possibilitasse a construcao
de um sujeito social, por meio da compreensdo da constituicdo desse sujeito e da
subjetividade na processualidade. Para isso, pesquisou os sistemas psicolégicos
gue ocorrem no processo de individuacdo do homem (cuja culminancia seria a
subjetividade, agora em toda a sua plenitude), sendo que esse processo nhao
desvincula o homem de sua inser¢cdo social e histérica em uma cultura. Em outras
palavras, sujeito e subjetividade sdo constituidos e constituintes nas e pelas
relacdes sociais.

Este raciocinio levou Vigotski (2010) a afirmar que:

Desta maneira, a crianca primeiro aprende a compreender os outros e sé
depois, seguindo o modelo, aprende a compreender a si mesma. Seria mais
exato dizer que conhecemos (znaem) a nés mesmos na medida em que
conhecemos os outros, ou, mais exato ainda, que estamos conscientes
(soznaem) de n6s mesmos apenas na medida em que somos outro para
ndés mesmos, ou seja, um estranho (postoronnyj) (VIGOTSKI, 2010, p. 179).

* E importante enfocar que o termo “subjetividade” aparece poucas vezes na obra de Vigotski,
entretanto, outros autores propuseram-se a discuti-lo a luz dos estudos Vigotskianos (PALUDO;
STOLZ; LOOS, 2012).

** O homem abordado na perspectiva sécio-histérica, nao é apenas um reflexo do social, mas um ser
dotado da capacidade de interpretar, de agir e de modificar o mundo, e nesse processo dialético, vai
construindo-se como ser humano, intermediado pela praxis (MONTENEGRO, 2012).
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Sendo assim, a partir das ideias de Vigotski, pode-se salientar que, a crianca que se
imagina um “bandido”, soldado ou cavalo e representa esses seres, na realidade
estd mais certa que seus pais ou mestres-psicologos, que véem nela apenas um ser
pequeno e indefeso que vive na infancia. Sob essa aparéncia esconde-se de fato
uma reserva de potencialidades e realidades que n&o intervém na realidade
concreto-material da sua vida. A educacédo faz a selecao social da individualidade

necessaria. Através da selecao, ela faz do homem como biétipo o homem sociétipo.

Assim, a experiéncia do homem n&o é mero comportamento do animal; € uma
funcdo complexa decorrente de toda a experiéncia social da humanidade e seus
grupos particulares. O fator decisivo do comportamento humano, ndo é apenas o
bioldgico, mas também social, que traz consigo momentos inteiramente novos para
o comportamento do homem. Desta maneira, nenhuma atividade humana resulta
numa atividade isolada do conjunto de sentidos que caracterizam o mundo histérico

e social da pessoa.

Conforme destacado, o comportamento € um processo dialético e complexo de lutas
entre 0 mundo e o0 homem, e tanto no interior do homem quanto no desfecho dessa
luta as forcas do préprio organismo e as condi¢cdes de sua constituicdo herdada
desempenham papel ndo inferior ao da influéncia agressiva do meio.

Nesta perspectiva, Vigotski (2010) afirma que o comportamento do homem é
formado pelas peculiaridades e condi¢cfes bioldgicas e sociais do seu crescimento.
O autor analisa que o “Unico educador capaz de formar novas reagdes no organismo
é a sua propria experiéncia” (p. 63). E por isso, que a experiéncia do sujeito se torna
peca fundamental do trabalho pedagoégico. Do ponto de vista cientifico ndo se pode
educar o outro, € possivel apenas, a propria pessoa educar-se, ou seja, modificar as

suas reac0des inatas a partir da sua convivéncia com o outro.

A partir do citado pelo autor, pode-se salientar que as caracteristicas proprias de
cada individuo vao sendo formadas pela constante interacdo com o meio social e

cultural. E, portanto na relacéo dialética com o mundo que o sujeito se constitui e se
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liberta, ou seja, na transicdo das relacbes entre o campo externo e 0 meio

intrapsicologico.

Cabe ressaltar que este processo de internalizacdo, permite a passagem do plano
social para o da subjetividade, e implica na “transformacgédo dos processos externos
(concretizado nas atividades entre as pessoas), em um processo intrapsicologico

(onde a atividade é reconstruida internamente)” (REGO, 1995, p. 109).

O homem, quando internaliza 0 mundo a sua volta, transforma o social em subjetivo.
A subjetividade também tem um papel produtor, pois coloca o novo no social; de

outra forma, ndo haveria relacéo dialética.

A internalizag&o, neste contexto, acontece por meio da relagdo homem-mundo, nao
sendo dada de maneira direta, mas através da categoria de mediacédo, segundo a
qual, permite o sujeito apropriar-se do saber humano que o capacita a interpretar o
mundo e lhe d& condi¢bes para comunicar-se com o0s outros. A mediacao, por sua
vez, se refere aos elementos intermediérios contidos em qualquer relacdo, a saber:
os instrumentos e os signos®. Os instrumentos sdo as ferramentas fisicas

produzidas pelo homem. J4 os signos, séo as ferramentas psicologicas.

Vigotski destaca o papel mediador do outro e do signo. E por intermédio do outro e
de suas acoes, de suas palavras, da maneira como se dirige ao “eu” e, interage com

ele, que esse “eu” toma forma no mundo.

Dessa maneira, Gomes e Gonzalez Rey (2007) ao parafrasearem Gonzalez Rey
(1995) entendem a subjetividade, compreendida como producdo de sentidos,
inseparaveis tanto dos processos simbdlicos quanto das emocbes, e que vem
alavancar o individuo e toda a sua histéria a uma nova posi¢ao, agora com sentidos,
significados e emotividade. Esses sentidos emergem-se integrados frente ao
desenvolvimento de atividades dos sujeitos, e que de fato vem reconsiderar os

elementos de sentidos de sua historicidade.

5 Entendidos como instrumentos convencionais de natureza social, sdo os meios de contato com o
mundo exterior e, também, do homem consigo mesmo e com a prépria consciéncia (AGUIAR, 2000).
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Os sentidos subjetivos representam as unidades psicolégicas que caracterizam a
forma em que foi subjetivada a experiéncia emocional e simbdlica vivida, ignorando
aquilo que objetivamente significa para um observador externo. Os processos de
significagcdo concretizam-se na vida cotidiana dos sujeitos, nas diferentes formas de

praticas sociais, uma vez que a significacdo € uma produc¢éao social.

Pode-se destacar que na construcdo do processo de subjetividade do sujeito com a
Sindrome de Prader-Willi, cabe a possibilidade de desmistificar a figura do sujeito
com deficiéncia, enquanto sujeito de impossibilidade e auséncias. Muito mais do que
o defeito em si, o que decide o “destino” da personalidade da crianga é sua
realizacdo socio-psicolégica. Segundo Van der Veer e Valsiner (1996), uma

caracteristica dos primeiros escritos de Vigotski na area de defectologia®’ é:

[...] sua énfase na importancia da educacéo social de criangas deficientes e
no potencial da crianga para o desenvolvimento normal. Esta énfase estava
intimamente ligada a andlise de Vigotski do papel de qualquer defeito fisico
na vida da crianca. Ele afirmava que todas as deficiéncias corporais — seja a
cegueira, surdo-mudez ou um retardo mental congénito — afetavam antes de
tudo as rela¢des sociais das criancas e ndo suas interacdes diretas com o
ambiente fisico. O defeito organico manifesta-se inevitavelmente como uma
mudanca na situacdo social da crianca. Assim, pais, parentes e colegas iréo
tratar a crianca deficiente de uma maneira muito diferente das outras
criancas, de um modo positivo ou negativo (p. 74-75).

Goes (2008, p. 100) ao se apropriar dos conceitos de Vigotski (1987), destaca, que
‘o déficit organico ndo pode ser ignorado, mas € a vida social que abre
possibilidades ilimitadas de desenvolvimento cultural o qual ‘borra a dominagao

natural da insuficiéncia orgéanica, ou falando com mais exatidao, torna-se historica™.

Neste contexto, resgata-se o principio da compensacdo que foi elaborado por
Vigotski (1997) como sendo de suma importancia para a educacao de pessoas com

deficiéncia. Acerca de tal conceito o autor salienta que:

" Estudo das contribuicdes/implicacdes tedrico-metodologicas soviéticas para a apropriagdo da

linguagem verbal por alunos com deficiéncias e para a constituicAo das suas subjetividades
(COELHO; BARROCO; SIERRA, 2011).
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A educacéo das criangas com diferentes defeitos deve basear-se no fato de
que, simultaneamente com defeito, estdo dadas também as tendéncias
psicolégicas de uma diregdo oposta; estdo dadas as possibilidades de
compensagédo para vencer o defeito e de precisamente essas possibilidades
se apresentam em um primeiro plano no desenvolvimento da crianca e
devem ser incluidas no processo educacional como sua forga motriz.
Estruturar todo o processo educativo, segundo a direcdo das tendéncias
naturais a supercompensacao, significa ndo atenuar as dificuldades que
surgem do defeito, mas pbr em tensdo todas as forcas para sua
compensacéao (VIGOTSKI, 1997, p. 47).

Essa proposta se apoéia no argumento de que a deficiéncia pode ser superada por

meio do processo de compensacado. Embora reconheca que esse processo esta em

toda matéria viva e que, no ser humano, pode ocorrer no plano organico, Vigotski

privilegia a compensac&o sociopsicoldgica ou cultural (GOES, 2008).

Assim, Gonzalez Rey (2012), compreende que nos seres humanos a natureza
psicolégica do aprender é inseparavel da subjetividade, que representa um nivel
especificamente humano da psique, definida pelo carater cultural da existéncia
humana. A subjetividade alimenta-se de uma producédo simbdlica de origem cultural,
mas também de uma producdo social que, além de simbdlica é portadora de um
carater subjetivo. A aprendizagem € muito mais do que um processo de

compreensao e uso de operacdes e significados de carater cultural.

Por esse modo, pode-se considerar que o trabalho educativo ndo deve firmar-se na
historia da instalagédo da deficiéncia, como muitas vezes ocorre. Deve, antes, buscar
e oferecer elementos para que os individuos alcancem maior consciéncia de si

mesmos, de suas vidas, das histérias, das suas aprendizagens.

Assim, trago o conceito de Zona de desenvolvimento Proximal (ZDP), a partir da

perspectiva de Vigotski (2010), quando o autor salienta que

[...] A zona de desenvolvimento imediato da crianga é a distancia entre o
nivel do seu desenvolvimento atual, determinado com o auxilio de tarefas
gue a propria crianca resolve com independéncia, e o nivel do possivel
desenvolvimento, determinado com o auxilio de tarefas resolvidas sob a
orientacdo de adultos e em colaboragdo com colegas mais inteligentes (p.
502).

Para Vigotski (2010) o estudo da Zona de Desenvolvimento Proximal € um dos

instrumentos mais poderosos da investigacdo pedoldgica, pois atraves deste se
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permite elevar consideravelmente a eficicia e utilidade do desenvolvimento mental a

solucéo de tarefas propostas pela escola.

Neste sentido Van Der Veer e Valsiner (1996) ao se apropriarem dos conceitos de

Vigotski, expdem:

Desta forma, a andlise da zona de desenvolvimento proximal torna-se nao
s6é um meio magnifico para o prognoéstico do futuro do desenvolvimento
intelectual e da dindmica do sucesso relativo [da crianca] na escola, mas
também um 6étimo meio para a composicdo de classes [...] o nivel de
desenvolvimento intelectual da crianga, sua zona de desenvolvimento
proximal, a idade [mental] ideal da classe e a relacdo entre a idade [mental]
ideal da classe e a zona de desenvolvimento proximal... [formam] a melhor
maneira de solucionar o problema de composicdo de classes (VAN DER
VEER; VALSINER, 1996, p. 368).

O professor tem um papel muito superior ao de mero reprodutor, devendo atuar no
processo de mediacdo, indo muito além de uma simples fonte de conhecimento. O
papel do professor consiste na intervengcédo nas ZDP’s dos alunos para a criagao de
novas ZDP’s, e isto requer inicid-los em processos de aprendizagem diferenciados e

nao na mera solicitacao daquilo que ja sabem. Nas palavras de Vigotski (2010):

Sobre o professor recai um novo papel importante. Cabe-lhe tornar-se o
organizador do meio social, que é o Unico fator educativo. Onde ele
desempenha o papel de simples bomba que inunda os alunos com o
conhecimento pode ser substituido com éxito por um manual, um dicionario,
um mapa, uma excursdo. Quando o professor faz uma conferéncia ou
explica uma aula, apenas em parte esta no papel de professor: exatamente
naquele que estabelece a relacdo da crianca com o0s elementos do meio
gue agem sobre ela. Onde ele simplesmente expde o que j& esta pronto (p.
448).

Tal reflexdo remete ao entendimento de que:

O que menos se deve é imaginar o processo educativo como
unilateralmente ativo e atribuir todo o carater ativo ao meio, reduzindo a
nada o carater ativo do préprio aluno, do mestre e de tudo o que estd em
contato com a educacdo. Na educacgdo, ao contrario, hdo existe nada de
passivo, de inativo. Até as coisas mortas, quando se incorporam ao circulo
da educacao, quando se lhes atribui papel educativo, adquirem carater ativo
e se tornam participantes ativos desse processo (VIGOTSKI, 2010, p. 70).

O autor conclui que a aprendizagem capacita uma série de processos de
desenvolvimento que sofrem seu desenvolvimento préprio. O ensino sO € efetivo

guando aponta para o caminho do desenvolvimento.
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Nesse processo, a cultura incorpora toda uma historicidade de geracdes
precedentes que se reelaboram e se recriam através de novos movimentos
histéricos que ndo somente nos instrumentos®, no trabalho, mas na linguagem, nos
processos simbdlicos, no eu, no outro, ou seja, na forma como o sujeito ressignifica

essa dinamica e se constitui enquanto parte da cultura.

Sendo assim, a linguagem é um meio de comunicacdo social, de enunciacdo e
compreensao. Nao € possivel entdo, adquirirmos uma linguagem isoladamente, pois
a linguagem, assim como a comunicagdo, necessita do outro para ocorrer e dar
significado a expressividade, sendo este o carater interlocutdrio da fala, que faz dela,

o lugar de producao de sentidos.

Por esse encaminhamento Barroco (2008), alega que

[...] temos como resultante, que a histéria de cada sujeito ndo se apresenta
emancipada da histéria dos homens, dos sujeitos de um dado espago
temporal; que a histdria da educagcéo ndo é escrita a parte da histdria da
humanidade, e que a historia da Educacéo Especial ndo se encerra, ja que
ela é, em si, a historia dos limites e das possibilidades humanas
(BARROCO, 2008, p. 225).

Ao me embasar nos pensamentos de Vigotski, para estudar a constituicdo da
subjetividade no sujeito a partir da cultura, torna-se clara a importancia do outro
nesse processo, visto que o eu se constitui na relagéo social, na qual as funcdes
simbdlicas, a linguagem, a cultura, a histéria, as relacbes e os afetos sédo
fundamentais, desempenhando a funcédo de relacdo social, ao mesmo tempo em
gue constitui 0 comportamento cultural e da consciéncia e que evocam nao somente
sentidos subjetivos do espaco em que pratica acdo, mas precedentes de outros

espacos.

Pensando neste processo de relagéo entre a aprendizagem e a criagao do papel da
escolarizacdo a partir das zonas de desenvolvimento proximal, o papel dos

instrumentos e a atividade intelectual, nos apoiaremos nestes conceitos vigotskianos

*% Simboliza especificamente a atividade humana, a trans-formacéo da natureza pelo homem que, ao
fazé-lo, transforma a si mesmo (SOUZA, 1994).
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para entender os modos como o sujeito com sindrome de Prader-Willi vivencia o

contexto escolar e constrdi sua subjetividade.
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5 CONSIDERACOES METODOLOGICAS DO ESTUDO

O presente capitulo trata da metodologia de pesquisa selecionada para o estudo, a
fim de elucidar que procedimentos se apresentaram mais adequados para a coleta
de dados. Esses procedimentos, escolhidos de acordo com os objetivos, trazem a
abordagem sdcio-histérica como orientadora da pesquisa qualitativa na perspectiva
do estudo de caso do tipo etnografico.

5.1 OBJETIVOS DO ESTUDO

O presente estudo teve por objetivo geral entender como se da o processo de
inclusdo de um aluno subjetivado como tendo a Sindrome de Prader-Willi, no
contexto do ensino fundamental, de uma escola publica municipal de Vitoria-
E.S.

Neste sentido, teve por objetivos especificos:

e Investigar as caracteristicas comportamentais da Sindrome de Prader-Willi;

e Conhecer o sujeito com Sindrome de Prader-Willi a partir da contextualizacéo
deste sujeito na sala comum;

e Identificar se ha articulacdo entre os panoramas legislativos da educacao
inclusiva e as praticas educativas perante o contexto escolar;

e Entender os processos de subjetivacdo do sujeito subjetivado como tendo a
Sindrome de Prader-Willi;

e Conhecer as praticas educativas desenvolvidas como tal sujeito no ambito da

escola comum e do atendimento educacional especializado (AEE).

5.2 METODOLOGIA DO ESTUDO

Em geral, qualguer abordagem fundamentalmente nova de um problema cientifico
leva, inevitavelmente, a novos métodos de investigacdo e analise (VIGOTSKI, 2007).
Ao pensar em escrever sobre questbes metodologicas emerge um conjunto de
implicagBes que estdo atreladas ao fazer pesquisa cientifica baseada na abordagem

sécio-historica.
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A partir disto, baseada na abordagem materialista dialética da analise da historia
humana, admite-se a influéncia da natureza sobre o homem, afirmando que o
homem, por sua vez, age sobre a natureza e cria, através das mudancas nela
provocadas, novas condi¢des naturais para sua existéncia. Essa posi¢éo, de acordo
com Vigotski (2007, p. 62) representa “o elemento-chave de abordagem de estudo e
interpretacdo das funcdes psicoldgicas superiores do homem e serve como base

dos novos métodos de experimentacdo e andlise que defende”.

Dessa maneira, Freitas (2007) considera que a abordagem sdcio-histérico-cultural
aponta para uma outra maneira de produzir conhecimento, envolvendo a arte da
descricdo complementada pela explicacdo, enfatizando a compreensdo dos
fenbmenos a partir de seu acontecer histérico, no qual o particular € considerado
uma instancia da totalidade social. A pesquisa, nessa orientacao, € vista, pois, como
uma relacdo entre sujeitos, portanto, dialdgica, na qual pesquisador e pesquisado

sao partes integrantes do processo investigativo e nele se ressignificam.

Ao refletir sobre a abordagem Vigotskiana, onde o fendmeno estd em movimento e
evoluindo em sua historicidade, Freitas (2007) compreende que o conhecimento &

historicamente construido e que a pessoa esta implicada em sua construcao.

Nesse sentido, Freitas (2007) aponta, nas palavras de Vigotski (1991), que ao

descrever sobre o método em pesquisa, deve-se levar em conta que

Estudar alguma coisa historicamente significa estuda-la no processo de
mudanca; esse é 0 requisito basico do método dialético. Numa pesquisa,
abranger o processo de desenvolvimento de uma determinada coisa, em
todas as suas fases e mudancas - do nascimento a morte - significa,
fundamentalmente, descobrir sua natureza, sua esséncia, uma vez que é
somente em movimento que um corpo mostra o que € (p. 74).

Assim, Freitas (2007) insiste que todos os fenébmenos devem ser estudados como
um processo em movimento e mudanca, buscando-se conhecer sua génese e
transformacao. “Estudar alguma coisa historicamente significa estuda-la no processo
de mudanca: esse é o requisito basico do método dialético” (VIGOTSKI, 2007, p.
68).
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Partindo desse pressuposto, Molon (2008, p. 57) concebe a pesquisa como uma
atividade humana mediada socialmente, ou seja, como uma pratica social, politica,
ética e estética que visa a criacdo de um novo conhecimento, produzido e
apropriado com inventividade e rigor cientifico, que implica necessariamente a
transformacao de algo, quer seja nos sujeitos envolvidos direta e indiretamente, quer

seja nos objetos de estudo pesquisados.

Ao pensar em escrever sobre questdes metodoldgicas, emerge um conjunto de
implicacBes que estdo atreladas ao fazer pesquisa cientifica baseada na abordagem
sécio-histérica, na qual esteve presente a complexidade das relacdes indissociaveis
entre sujeito e realidade, considerando como o pesquisador, também vai se
constituindo na trajetoria da investigacdo, como este se constitui e € constituido,
pelos e nos outros envolvidos, direta ou indiretamente, e algumas das condi¢bes

instituintes na sociedade, desse modo, de se objetivar e subjetivar-se.

O presente estudo teve como base a pesquisa que foi desenvolvida a partir da
seguinte linha metodoldgica:

e Pesquisa de natureza qualitativa;

e Estudo de caso do tipo etnografico como delineamento da pesquisa;

e Procedimentos para a coleta de dados: entrevistas semiestruturadas (com
professores regentes, professor de educacédo especial, estagiarios com roteiros
semiestruturados e &udio); diario de campo do dia a dia da sala de aula;
documentos; fotografias e outras representacdes graficas; observacdes
espontaneas (com escrita de diario pela pesquisadora e registros fotograficos —
em todos 0s espacos educacionais possiveis: sala de aula comum; atendimento
educacional especializado; recreio); levantamento bibliografico e documental

compativel com a teméatica estudada.

Nesse sentido Bogdan e Biklen (1994) prop6em no contexto da pesquisa qualitativa,
0 estabelecimento de uma relagdo continuada, na qual o pesquisador entra no
mundo do sujeito, e permanece, ao mesmo tempo, fora dele, ou seja, deve-se ir a

campo:



74

[...] ndo como alguém que faz uma pequena paragem ao passar, mas como
guem vai fazer uma visita; ndo como uma pessoa que sabe tudo, mas como
alguém que quer aprender; ndo como uma pessoa que quer ser como o
sujeito, mas como alguém que procura saber o que é ser como ele
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 113).
Dentre as varias maneiras de realizar uma pesquisa qualitativa em educacéo, o
estudo de caso do tipo etnografico vem ocupando lugar crescente. Trata-se de uma
modalidade de pesquisa qualitativa que une caracteristicas do ‘estudo de caso’ com

a ‘etnografia’.

Etnografia € um método de pesquisa oriundo da antropologia social, cujo significado
etimologico pode ser “descrigdo cultural”. Assim, a etnografia, representa a tentativa
de estudar a sociedade e a cultura, seus valores e praticas, a partir de sua
“descricao densa”, entendida como mais do que mera compilagéo de fatos externos
ao pesquisador, ou seja, observar o fenbmeno social, ndo se reduz a dicotomia

sujeito/objeto, mas o apreende em sua totalidade (VIEGAS, 2007).

O estudo do tipo etnogréfico parte, fundamentalmente, da nocédo de cultura
considerada como conhecimento ja adquirido, que as pessoas usam para interpretar
experiéncias e gerar comportamentos, abrangendo o que elas fazem, o que sabem e

as coisas que constroem e usam.

Silva, Barbosa e Kramer (2005, p. 48) ao se apropriarem dos conceitos de Vigotski
(1984) destacam que

[...] ao pesquisarmos no campo das ciéncias humanas e sociais torna-se
fundamental pelo pesquisador, ver e ouvir. Ver: observar, construir o olhar,
captar e procurar entender, reeducar o olho e a técnica. Ouvir: captar e
procurar entender; escutar o que foi dito e o ndo dito, valorizar a narrativa,
entender a histéria. Ver e ouvir sdo cruciais para que se possa compreender
gestos, discursos e acfes. Este aprender de novo a ver e ouvir (a estar la e
estar afastado; a participar e anotar; a interagir enquanto observa a
interacdo) se alicerca na sensibilidade e na teoria e é produzida na
investigacdo, mas € também um exercicio que se enraiza na trajetoria vivida
no cotidiano.

Em suas reflexdes metodologicas, André (1995) alerta para o cuidado que o0
pesquisador precisa ter na utilizacdo do termo etnografia, pois esta envolve ndo sé a

observacéo participante e a entrevista, mas sim uma infinidade de outras técnicas.
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Considera que as entrevistas e a observagao participante constituem os meios mais
eficazes para que o pesquisador se aproxime dos sistemas de representacao,
classificacdo e organizacdo do universo estudado. Segundo André (1995), este

procedimento

[...] ndo pode se limitar a descricdo de situacdes, ambientes, pessoas, ou a
reproducdo de suas falas ou depoimentos, mas precisa buscar a
reconstrucdo das acdes e interacdes das pessoas envolvidas segundo seus
pontos de vista, suas categorias de pensamento, sua légica. Na busca das
significacdes do outro, o pesquisador deve ultrapassar seus préprios
métodos e valores, admitindo outras maneiras de entender, conceber e
recriar o mundo (p. 45).

Nesse sentido, de acordo com Gil (2009), a observacao espontanea é aquela em
gue o0 pesquisador € mais um espectador que um ator, de modo que observa
espontaneamente os fatos que ocorrem ao seu redor. Esta ferramenta de coleta de
dados é, portanto, semelhante a utilizada pelos jornalistas, e pode ser também
denominada de observacao-reportagem. Este tipo de observacdo também se insere

no plano da observacao cientifica, pois:

[...] vai além da simples constatacdo dos fatos. Em qualquer circunstancia,
exige, um minimo de controle na obtencdo dos dados. Além disso, é
seguida de um processo de analise e interpretagcdo, o que significa que &
submetida a verificacdo e controle, que sao caracteristicas dos
procedimentos cientificos (GIL, 2009, p. 72).
Conforme destacado, a escrita da pesquisa néo se reduz a uma simples transcricao
de conhecimentos produzidos em situacdo de campo. Aponta-se a necessidade,
para outra maneira de produzir conhecimento, enfatizando a compreensao dos
fendmenos a partir de seu acontecer historico. O papel do pesquisador ndo consiste,
em simplesmente descrever e compreender a realidade, mas em construir um
conhecimento que desvele esta realidade, a partir daquilo, que emerge nas

interlocucdes da situagéo da pesquisa.

Para tanto, focalizando o aspecto acima, pode-se dizer que nas situacbes de
pesquisa, se coloca como fundamental, como destacam Silva, Barbosa e Kramer
(2005), analisar os discursos, as interlocucdes tanto nas entrevistas quanto em
outras situacdes de interacdo (observacdo de brincadeiras, conversas, dialogos

entre criancas, dialogos entre criancas e adultos, experiéncias culturais).
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Com isso, em uma entrevista, na pesquisa qualitativa de cunho sécio-histérico,
marca-se a dimenséao social do contexto, ndo se reduzindo meramente, a uma troca
de perguntas e respostas previamente preparadas, mas sendo concebida como uma

producédo de linguagem, portanto, dialégica. Na entrevista,

Os sentidos s&o criados na interlocugcdo e dependem da situacdo
experienciada, dos horizontes espaciais ocupados pelo pesquisador e pelo
entrevistado. As enunciacfes acontecidas dependem da situacéo concreta
em que se realizam, da relagdo que se estabelece entre os interlocutores,
depende de com quem se fala. Na entrevista é o sujeito que se expressa,
mas sua voz carrega o tom de outras vozes, refletindo a realidade de seu
grupo, género, etnia, classe, momento histérico e social (FREITAS, 2002, p.
29).

Dessa maneira, enfatiza-se que no método de pesquisa o sujeito submetido a um

procedimento de pesquisa apresenta-se e manifesta-se na complexidade das

experiéncias vividas e experiencia a indissociabilidade entre o pensar, o falar, o

olhar, o sentir, o fazer e o inventar.

Para tanto, o método na abordagem sécio-histérica possibilita contemplar o
presente, o passado e o futuro, enquanto movimento em todas as suas fases e
mudancas, isso significa descobrir sua natureza, sua esséncia, uma vez que é

somente em movimento que um corpo mostra o que é.

Assim, na perspectiva de Vigotski, a pesquisa visa compreender 0s eventos
investigados descrevendo-os, mas procura também suas possiveis relacoes,
integrando o individual com o social, focalizando o acontecimento nas suas mais

essenciais e provaveis relacdes (FREITAS, 2002).

Enfim, se, por um lado, estranhar e relativizar ndo isenta o pesquisador de assumir o
seu lugar na producdo do conhecimento e nas escolhas a serem feitas para o
desenvolvimento da pesquisa, por outro, torna-se ciente dos limites dessa
construcdo que é fruto de uma interpretacdo em que, por mais que possa ter reunido
dados verdadeiros e objetivos sobre as interacdes, significados e regras (explicitas e
implicitas), estdo subjacentes tanto a subjetividade do pesquisador quanto 0s

referenciais teéricos que disciplinam o seu olhar.
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5.3 (DES) CONSTRUINDO O SUJEITO DE ESTUDO

Os sujeitos deste estudo compreenderam: um aluno com Sindrome de Prader-Willi,
regularmente matriculado no 7° ano do ensino fundamental; professores da sala
comum; professores do atendimento educacional especializado (AEE); pedagogo;
estagiéarios; familiares. A escolha deste grupo se deu como critério de oportunidade
para a realizacdo desta pesquisa, uma vez que a participacao destes sujeitos atende
ao interesse de investigacao deste estudo, assim como aos objetivos propostos.

® “caracterizado” com a

Sindrome de Prader-Willi, respaldado por um laudo médico (ANEXO A) (ANEXO B),
»60

O sujeito pesquisado no presente estudo foi um individuo®
que o transformou de uma crianga “normal ao patolégico™" por uma visdo de um
mundo medicalizado, da sociedade em geral que o acobertava por diversas vezes,
os sentidos de suas angustias, atitudes, resisténcias e frustracoes.

Ao adentrar no mundo de Samuel®*

comecei a me questionar sobre as incertezas
decorrentes das relagcdes humanas e econdmicas, que acabavam por definir um
diagndstico imaginario e esquecer-se de considerar que as pessoas se modificam
continuamente no contexto ao qual se inserem. E percebo que as deficiéncias sao
construidas ndo sé com alteracBes organicas estruturais, mas sucedem também de

relacfes sociais.

Depois que nos identificamos & equipe multidisciplinar, todos os
profissionais, fonoaudibéloga, neurologista, psicéloga, indicam a sindrome, o
genoma, indica que ndo tem alteragdo nenhuma, o cromossomo 15, mas eu
pesquisei, ele tem todos 0s sintomas, baixa estatura, bipolaridade, os dedos
pequenos, a obesidade, porém o exame do cromossomo deu negativo e 0s
profissionais me orientam continuar nesta linha (CAIO)62 .

* O nome do sujeito e os demais nomes, incluindo professores, pedagoga, estagiarias, escola,
familiares e participantes utilizados nessa pesquisa, sao ficticios.

% Neste contexto trago uma citacdo de Canguilhem (2014), [...] o que Ihes interessa é diagnosticar e
curar. Teoricamente, curar é fazer voltar a norma uma fungdo ou um organismo que dela tinham
afastado. O médico geralmente tira a norma de seu conhecimento da fisiologia, dita a ciéncia do
homem normal, de sua experiéncia vivida das fun¢gBes organicas, e da representacdo comum da
norma em um meio social em dado momento.

®. Nome ficticio sugerido pelo préprio suijeito.

®2 Relatos a partir da entrevista com o pai, Caio.
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Percebo que os pedidos de diagnosticos ficam engendrados por praticas, saberes,
relacbes de poder, efeitos da verdade, que afirmam a possibilidade de mensurar e
classificar os individuos, transformando a natureza e tudo que ela contém de forca a

coisa (MACHADO, 2012), e acaba por provocar a exclusao de um incluido.

Para chegar ao sujeito, protocolei meu projeto de qualificacdo no setor de Educacéao
Especial da Prefeitura de Vitoria, e fiquei no aguardo de uma resposta por parte da
Secretaria de Educacgéo para autorizar minha pesquisa. Quando recebi a resposta,

tive a oportunidade da escolha entre duas escolas, porém escolhi a “Arco-iris”®

, pois
saberia que ali, viveria novas experiéncias, ja que na outra, havia feito um trabalho

na época de graduacao do curso de pedagogia.

Ao adentrar os campos daquele universo colorido (no dia 12 de agosto de 2014), fui
recebida pela pedagoga Wanderleia, que me comunicou que ja esperava a minha
presenca. Apresentei meu projeto que se chamava na época “A criangca com
Sindrome de Prader-Willi na escola comum: incluséo, escolarizacdo e processos de
subjetivagdo” e Wanderleia solicitou que apresentasse qual era o objetivo da
pesquisa e 0 meu, na escola. Convocou-me para uma reunido junto aos professores
da turma do 7° ano (62 série anteriormente), sala em que Samuel estava inserido e
apresentou-me a professora de Educacdo Especial, Silvia, responsavel pelas

praticas pedagogicas junto a Samuel.

No mesmo dia, na sala de recursos multifuncionais, Silvia conversou comigo e
demonstrou-se aberta & pesquisa. Apresentou uma anamnese® do Samuel (do ano
de 2013), para que pudesse ter maiores informagbes (ANEXO C), avaliacdo
fonoaudioldgica (ANEXO D), e conversou um pouco sobre o processo de ensino e

aprendizagem do aluno.

% A escolha do nome foi realizada pela possibilidade de diversidade que encontrei no espaco escolar
daquele universo.

® E uma entrevista realizada pelo profissional de salde ao seu paciente, que tem a intengdo de ser
um ponto inicial no diagnostico de uma “doenga ou patologia”. Em outras palavras, € uma entrevista
gue busca relembrar todos os fatos que se relacionam com a sindrome e a pessoa com
deficiéncia. Mas no caso, € uma avaliacao pedagdgica. http://pt.wikipedia.org/wiki/Anamnese_


http://pt.wikipedia.org/wiki/Entrevista
http://pt.wikipedia.org/wiki/Paciente
http://pt.wikipedia.org/wiki/Diagn%C3%B3stico
http://pt.wikipedia.org/wiki/Doen%C3%A7a
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Na reunido junto & pedagoga e professores, Wanderleia apresentou-me ao grupo.
No primeiro momento explanei minha pesquisa aos professores, e fui aos poucos
debrucando junto a eles os objetivos dos estudos. Deixei-os a vontade para alguns

guestionamentos e levantamentos.

Os professores relataram que a turma do 7° ano era uma turma bastante
complicada, com alto indice de notas abaixo da média e com muitos problemas de
disciplina, o que acarretava uma frustragdo perante o trabalho realizado em sala de
aula. Desejariam saber também, como o tema da pesquisa seria exposto por mim
aos alunos, pois acharam que causaria ainda mais desconfianca e dispersao nas
aulas. Depois de muito dialogo, foi decidido que seria explicado a turma que a

pesquisa seria em um todo, e ndo apenas, com um sujeito especifico.

Ao adentrar no meu primeiro dia de sala de aula no 7° ano, na turma considerada
“‘indisciplinada”, percebi diversos olhares. No inicio sentei-me no final da sala para
nao causar tanta estranheza. Abri meu caderno amarelo, peguei minha caneta preta
e observei tudo o que estava ao meu redor. Vejo la do fundo, aquele menino de 15
anos de idade, em uma sala em que ha uma defasagem de idades (12 a 15 anos),
com uma estatura mediana baixa para sua idade, com sobrepeso e dificuldades de
visdo, relatado por Silvia. Ao seu lado encontrava-se uma estagiaria®, que tinha o
objetivo de auxilia-lo em suas atividades, mas por muitas vezes, e por resisténcias
de Samuel, realizava os rabiscos em seus cadernos e muitas atividades ficavam

sem serem realizadas por ele.

Samuel residia na Serra, com seus familiares: pai, mae, avdé materna e duas irmas
(22 e 9 anos, respectivamente). Nasceu de uma cesarea, com 45 cm, 2,200kg,
sendo uma gravidez complicada, pois sua méae precisou fazer repouso durante a
gestacado, devido a problemas de pressao alta, nascendo antes dos nove meses.
Seu processo de aprendizagem e desenvolvimento, segundo Caio, foi

aparentemente normal durante a primeira infancia. Sua mée nao tinha participacao

6 Estagiaria que permaneceu por duas semanas durante o inicio da pesquisa e foi trocada por Mara
(era atual estagiaria de Samuel), visto que ndo condizia com as necessidades de Samuel. Os
professores de Samuel acreditavam que Mara se sairia melhor.
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em sua vida escolar, segundo seu pai, pois cuidava da avd materna de Samuel que

tinha Mal de Alzheimer.

Samuel, antes de estudar na escola Arco-iris, havia passado por cinco escolas,

porém nao houve um processo de adaptacdo em relacdo ao processo escolar:

Aqui estd um dos problemas! Ele iniciou na escola X, particular, nesta
escola nado identificaram dificuldade nenhuma. Depois saiu desta escola e
foi para escola Y, depois escola Z (tudo particular), nestas escolas ninguém
identificava nada, pelo contrario na escola Y até expulsaram Samuel
achando que era bagunceiro-hiperativo, ou seja, preferiu se livrar dele.
Quando foi na quarta escola particular W com uma equipe multidisciplinar
identificaram a dificuldade dele com o aprendizado formal. Nesta escola fui
orientado a colocar o Samuel em uma APAE-VITORIA-E.S e depois foi
transferido para uma escola publica anterior a esta e veio para a arco-iris.
Nesta escola em que ele permanece foi onde ele melhor se desenvolveu,
apesar da turma dele ser considerada complicada e se deixar levar pela
influéncia, ainda é a escola que ele mais evoluiu (CAIO).

Trago, neste momento, algumas caracteristicas do Samuel®®:

Era um adolescente que adorava mandar!!! Ficava nervoso nos dias que tinha prova,

e chegava faltar a aula quando sabia que havia alguma avaliacdo que poderia nédo

dar conta. Quando contrariado por professores acabava por escrever bilhetes,

mostrando sua raiva e indignac&o®’ (Foto 1).

® Essas caracteristicas foram observadas por mim nos momentos das entrevistas e diarios de

campo.

o7 Importante destacar que séo caracteristicas subjetivadas pela sindrome.
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Foto 1: Recado de Samuel destinado a Silva. Fonte: Arquivo pessoal.
T e =T b,

Ativ

Gostava de jogar bola, video game, e realizava varias atividades: fora da escola.

Adorava comer, pegava dinheiro escondido do pai para comprar guloseimas na
padaria proxima a escola. Nao se interessava pela merenda da escola. Utilizava a
comida em sua matéria preferida, matematica. Em uma atividade de divisdo em que
Samuel teria que dividir 18 — para 12 e o resultado daria 6, ele utilizou do objeto
bombons e disse que tudo que sobraria, ficaria tudo para ele. No momento, o

raciocinio pela comida foi imediato!!!!

Tinha um imenso carinho pelo pai. Tudo que vinha contar em seus relatos e histérias

Caio estava envolvido. Para ele Caio era um verdadeiro herdi!

Fazia aulas de mdusicas, academia, adorava viajar com seu pai e retratava as
novidades, as vezes eu ficava confusa, sobre o que era real ou fantasia. Nao falava

muito dos outros familiares, sé quando perguntado.

Na escola ndo era de muito amigos, sua relacdo social com a turma ndo era muita
(Foto 2 e 3)°® alguns colegas acreditavam que era beneficiado pela estagiéria, e que

Y] participou de apenas uma festa de confraternizacdo junto a sala, no dia 3 de dezembro 2014,
que foi um amigo X de fim de ano da turma do 7° ano, com direito a comes e bebes. Samuel trouxe
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esta realizava suas atividades. Os amigos que Samuel conversava e trocava ideias
eram trés: Joao, Ricardo, e Pablo, porém na hora do recreio quando Samuel me via
sentada em algum lugar sempre vinha ao meu lado contar suas histérias, era bom

de conversa, sempre articulado.

Foto 2: Samuel em intera¢cdo com a turma em uma confraternizagdo. Fonte: Arquivo pessoal.

el i ]

Foto 3: Samuel em intera¢cdo com a turma em uma confraterniza¢do. Fonte: Arquivo pessoal.
R . — 1

uma quantidade enorme de salgadinhos e seu presente, e ndo teve vergonha nenhuma de ir falar
guem foi seu amigo.



83

Samuel apresentou necessidade de usar Oculos, porém ficou um bom tempo sem
usar, pois quebrou varios devido ao seu nervosismo e irritabilidade. Ao final da
pesquisa em uma conversa com Caio, foi solicitado o uso de 6culos, e Samuel
passou a utilizar o utensilio, percebendo a necessidade para o seu processo de
aprendizado.

Percebia que no interim do percurso da pesquisa notar aqueles adolescentes e
ganhar a confianga deles foi um processo interessante, pois de certo modo, notaram
gue a pesquisa nao era para um foco em si, mas para uma singularidade, e o que
era impossivel no relato dos professores, foi se transformando dentro daquele

contexto.

5.4 LOCAL DO ESTUDO

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola da rede Municipal de Ensino da cidade
de Vitéria-E.S, denominada Arco-iris. O municipio de Vitéria foi escolhido por ser um
municipio que contextualiza o processo da educacgéo especial, tendo seu inicio em
1991, quando Vitdria teve um salto substancial e qualitativo no que se refere a
educacdo de modo geral. A partir dessa data, comeca a haver maior preocupacao
com o ingresso de profissionais por meio de concurso publico, valorizacdo dos
professores, construcao, reforma e reestruturacdo dos prédios escolares, cursos de
capacitacdo e uma série de medidas que tinham como objetivo colocar a educacéo
num patamar desejavel de aceitabilidade e seriedade diante da opinido publica
(DRAGO, 2005).

Hoje o municipio tem proporcionado varias a¢des técnicas e pedagogicas com foco
na inclusdo e também na escrituracdo e implementacao dos projetos pedagogicos
das escolas como possibilidade de dar maior autonomia as unidades de ensino,
permitindo que essa construcdo seja realizada pelas escolas de acordo com a

realidade de cada uma.

A escola Arco-iris era composta por 382 alunos no turno matutino e 370 no turno
vespertino, perfazendo um total de 752 alunos regularmente matriculados e
distribuidos do 1° ano ao 9° ano. O Projeto Politico Pedagdgico da escola estava
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desatualizado (2006) e a escola regia a partir do Plano de Ac¢ao, que foi elaborado
com base nas avaliacbes das atividades e projetos desenvolvidos pela escola no
ano de 2013 pelos diversos segmentos da comunidade escolar (alunos, pais e
funcionarios), buscando atender politicas educacionais editadas pela SEME
(Secretaria Municipal de Educacgao) para o ano de 2014.

Quanto ao perfil socio-econdmico da comunidade onde a escola Arco-iris estava
localizada, pode-se dizer que tratava-se de um bairro de classe média que oferecia
uma diversidade de dispositivos de lazer, salude e educacéo.

A escola contava com 14 salas de ensino fundamental em modalidade anual, sala
de direcdo®, sala de coordenacdo, sala de pedagogos, professores (Foto 4),
planejamentos (Foto 5), video, sala de recursos multifuncionais para o atendimento
educacional especializado (AEE), (Foto 6) banheiro acessivel, espaco para oficina
de leitura e escrita, camarim, biblioteca (Foto 7), laboratério de informética (Foto 8),
sala do tempo integral, ciéncias, artes, secretaria, auditério, refeitério (Foto 9),
cozinha, patio (Foto 10), duas quadras (Foto 11 e 11a), a escola é equipada com

rampas (Foto 12), que foram adaptadas apds receberem uma aluna cadeirante.

% No ano de 2014 foi realizada eleicdo para diretor. A eleicdo ocorre a cada trés anos. Neste ano
possuia duas candidatas, porém a candidata do matutino conseguiu se eleger novamente. A
campanha envolveu “calorosamente” a escola, e votos foram solicitados até a mim.



Foto 4: Sala dos professores. Fonte: Arquivo pessoal.

Foto 5: Sala de planejamento. Fonte: Arquivo pessoal.
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Foto 6: Sala de Recursos Multifuncionais. Fonte: Arquivo pessoal.

Foto 7: Biblioteca. Fonte: Arquivo pessoal.
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Foto 8: Laboratério de Informatica. Fonte: Arquivo pessoal.

Foto 9: Refeitdrio. Fonte: Arquivo pessoal.

Foto 10: Patio. Fonte: Arquwo pessoal.
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Arquivo pessoal.

Quadra descoberta. Fonte

Foto 11
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Foto 12: Rampas de acessibilidade. Fonte: Arquivo pessoal.

A escola atendia alunos com deficiéncias, tanto no atendimento educacional
especializado, quando na sala regular através do atendimento colaborativo e das
adaptacdes necessarias, considerando cada especificidade. A escola possuia
professores especializados que trabalham tanto no AEE quanto no atendimento
colaborativo. Além disso, a escola contava com estagiarios que auxiliam os alunos

com deficiéncias.

5.5 PROCEDIMENTOS DE COLETAS DE DADOS
5.5.1 Observacédo do Cotidiano Escolar

Utilizei a observacdo como ferramenta, onde me proporcionou adentrar no campo
para reconhecer e familiarizar-me com o ambiente de sala de aula regular e sala de
recursos multifuncionais, as relagfes interpessoais na hora do recreio e com 0s
sujeitos neles envolvidos, tendo em vista que de acordo Moreira e Caleffe (2008), a
observacédo é um procedimento de coleta de dados que
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[...] o objetivo do pesquisador € apenas observar o comportamento do
participante ou dos participantes. Os comportamentos incluem o que as
pessoas dizem e fazem, mas os observadores evitam interrompé-las para
buscar esclarecimentos (p. 195).
Nesse contexto, os dados foram coletados, durante a minha permanéncia junto ao
aluno com sindrome de Prader-Willi e os demais sujeitos, compartilhando suas
atividades no dia a dia das aulas e também em eventos do cotidiano escolar. De
acordo com Gil (1994) “o observador ndo € apenas o espectador do fato que esta
sendo estudado, ele se coloca na posi¢éo e ao nivel dos outros elementos humanos

que compdem o fendmeno a ser observado” (p. 215).

Sob tal perspectiva, as observacdes aconteceram no periodo de agosto a dezembro
de 2014, ou seja, dois trimestres, com periodicidade semanal de dois a trés dias. As
idas a escola se organizaram no inicio de modo a possibilitar a observacédo das
aulas na sala regular, com duracéo de cinquenta minutos cada, no atendimento na
sala de recursos’® que possuia uma sala prépria e nos recreios, depois participacéo

de conselhos e reunido de pais e passeios’.

Sob o enfoque da perspectiva s@cio-histérica a observacdo se fundamentou no
processo interativo possibilitado pela linguagem entre a relacdo dos sujeitos e
mediada por eles, permitindo a compreensdo dos comportamentos a partir da
percepc¢ao dos sujeitos da investigacdo. Segundo Freitas, Jobim e Kramer (2003, p.
33) "a observacdo, numa pesquisa de abordagem sdcio-histérica, se constitui, pois
em um encontro de muitas vozes: ao se observar um evento depara-se com

diferentes discursos verbais, gestuais e expressivos".

Nesse sentido, a observacdo se concretizou no encontro de muitas vozes que
refletiram e refrataram a realidade, construindo uma nova/outra tecitura social e
permitindo-me ter essa dimensao da relagcdo da singularidade com a totalidade, do

individual/particular com o coletivo/social (FREITAS, 2002).

% Nesta sala o atendimento ndo acontecia no contra turno, e Samuel saia da sala comum junto com a
estagiaria, para realizar praticamente todas suas atividades junto a professora Silvia.

" passeios gue Samuel ndo esteve presente — passeio cultural a mostra cultural de cinema de
Vitéria-E.S e ao Parque da Cidade, localizado no municipio da Serra-E.S.
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Para entender as vozes entrelagcadas no discurso da escola/sala de aula, utilizei os
diarios de campo para registrar as experiéncias e impressdes sobre a sala de aula,
sala de recursos multifuncionais e recreios, 0s eventos mais significativos e as
ligacBes disso tudo com a fundamentagéo tedrica, 0 que possibilitou constituir um
detalhamento de informagdes para a utilizagdo na pesquisa. Assim, Bogdan e Biklen
(1994) enfatizam que o diario, é o relato escrito daquilo que o investigador ouve, V€,

experiencia e pensa no decurso da coleta de dados.

5.5.2 Entrevista

A entrevista, de cunho sécio-histérica, assim como a observacdo, também é
marcada por essa dimensdo do social. Os sentidos sédo criados na interlocucéo e
dependem da situacdo experienciada, dos horizontes espaciais ocupados pelo
pesquisador e pelo entrevistado. Na entrevista é o sujeito que se expressa, mas sua
voz carrega o tom de outras vozes, refletindo a realidade de seu grupo, género,

etnia, classe, momento histoérico e social (FREITAS, 2002).

Desta forma, utilizei a entrevista semiestruturada com os sujeitos da pesquisa, pois
combina uma série de perguntas pré-determinadas com uma conversa mais solta,
onde o entrevistador € livre para deixar os entrevistados desenvolverem as questdes
da maneira que eles quiserem, oferecendo uma oportunidade para esclarecer

qualquer tipo de resposta quando for necesséario (MOREIRA; CALEFFE, 2008).

As entrevistas semiestruturadas aconteceram durante o periodo (matutino)’? de
observacdo na escola, foram gravadas em &audio e posteriormente transcritas.
Aconteceram em dias agendados com 0s sujeitos participantes, preferencialmente
no horario de planejamento dos professores e nem todos os professores foram
escolhidos’®, assim distribuidas: uma entrevista com o aluno subjetivado como tendo
a sindrome de Prader-Willi, uma entrevista com seu pai, uma entrevista com a
pedagoga, uma entrevista com a professora de AEE responsavel pelas atividades
pedagogicas de Samuel, uma segunda professora de AEE, estagiaria responsavel

"2 periodo letivo em gue o aluno estudava.
8 Alguns professores apresentaram resisténcia mediante a entrevista. Esses professores foram
escolhidos mediante observacdes na sala de aula e sua intensidade perante a pesquisa.
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por auxiliar Samuel em suas atividades em sala de aula comum, duas estagiarias
gue auxiliam criangas com outros tipos de deficiéncia, uma delas incluida na sala de
Samuel, cinco professores’® da sala comum de ensino. Diversas conversas foram
realizadas durante minha estada na escola com professores, mais especificamente

com a professora de Educacao Especial.

A entrevista semiestruturada foi utilizada com o objetivo de conhecer o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem de um aluno subjetivado
como tendo a sindrome de Prader-Willi dentro de uma sala comum e como o
processo de inclusédo ocorre e perpassa dentro da escola. Como o professor recebe
este aluno dentro de sala aula, como este aluno é visto pelos outros alunos, se o
laudo médico interfere no processo ensino e aprendizagem e como eles tém reagido

com estas novas subjetivacdes que surgem no interim da educacdo.

Percebi assim, na entrevista semiestruturada um espaco de producdo de
enunciados que se alternam e que constroem um sentido na interacdo das pessoas

envolvidas.

™ Professores regentes que disponibilizaram a entrevista: Historia, Geografia, Matematica, Arte,
Ciéncias.
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6 SUBJETIVIDADE, (DES) CONSTRUGCAO DE UM SER ...OU... SOBRE O SER
SUBJETIVADO COMO SUJEITO COM SINDROME DE PRADER-WILLI

Este capitulo objetiva apresentar e discutir os resultados da pesquisa, interpretando-
0s a luz dos referenciais teéricos que dao sustentacdo ao estudo para responder ao
objetivo geral proposto. A partir de observacdes/entrevistas/conversas entender
como se deu o processo de aprendizagem deste aluno e as praticas pedagogicas
inclusivas, tanto na sala comum, quanto nos diversos espacos escolares; de
conversas informais com professores, pedagogo, pai, alunos da turma em que
Samuel se insere e das observacdes realizadas durante dois trimestres, procuro
apresentar/entender como o discurso tedrico e o discurso dos sujeitos dessa
pesquisa refletem na constituicdo subjetiva do sujeito com sindrome de Prader-Willie
no seu processo de aprendizagem.

Neste contexto, tomo como base que:

A educacdo social, que surge na grandiosa época de reconstrucao definitiva
da humanidade, esta chamada a realizar o que sempre sonhou a
humanidade como um milagre religioso: que 0s cegos vejam e que 0S
mudos falem.

Provavelmente a humanidade vencera, mais cedo ou mais tarde, a
cegueira, a surdez e a debilidade mental. Mas as vencera muito antes no
plano social e pedagdgico que no plano médico e biolégico. E possivel que
nao esteja distante o tempo em que a pedagogia se envergonhe do proprio
conceito ‘crianga deficiente como marca de um defeito insuportavel de sua
natureza. O surdo que fala e o cego que trabalha sdo participes da vida
comum em toda sua plenitude, eles mesmos ndo experimentardo sua
insuficiéncia nem dardo motivo dela aos demais.

Estd em nossas méos fazer que a crianga cega, surda ou débil mental nao
seja deficiente. Entdo desaparecerd& também este conceito, signo
inequivoco de nosso proprio defeito. [...] gracas ao sistema social
modificado, a humanidade alcancara condi¢des de vida distintas, mas sés.
A quantidade de cegos e surdos se reduzira enormemente. Quica
desaparecerdo definitivamente a cegueira e a surdez. Mas, muito antes
disso serdo vencidas socialmente. Entretanto, fisicamente, a cegueira e a
surdez existirao durante muito tempo na Terra. O cego seguira sendo cego
e o surdo, surdo, mas deixardo de ser deficientes porque a defectividade é
um conceito social, tanto que defeito € uma superestrutura da cegueira, da
surdez, da mudez.

A cegueira em si ndo faz a crianca deficiente, ndo € uma defectividade, quer
dizer, uma deficiéncia, uma caréncia, uma enfermidade. Chega a ser
somente em certas condigdes sociais de existéncia do cego. E um signo da
diferenca entre sua conduta e a conduta dos outros (VIGOTSKI, 1997,
p.82).
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Trago neste capitulo os fundamentos da teoria sécio-historica, a perspectiva de

inclusdo de Samuel e a (des) construcéo de sua subjetividade.

6.1 INTERRELA(;CN)ESNE POSSIVEIS/NOVOS DISCURSOS DE SAMUEL ATRAVES
DA SUA SUBJETIVACAO

Neste subcapitulo apresento os possiveis processos de interacdo de aprendizagem
gue Samuel realizava comigo nos momentos de observacdo que o impulsionaram
pela necessidade de comunicacdo e desejo de expressar seu pensamento,
mediando sua relagdo com os outros. A comunicagao foi por diversas vezes o fator
de desenvolvimento e interlocucdo de Samuel, que o fez iniciar novos processos

construtivos.

Nesta perspectiva, enfatizo o processo essencial da linguagem, que

[...] habilita as criancas a providenciarem instrumentos auxiliares na solugéo
de tarefas dificeis, a superar a a¢@o impulsiva, a planejar uma solugéo para
um problema antes de sua execugcdo e a controlar seu proprio
comportamento. Signos e palavras condizem para as criancas, primeiro e
acima de tudo, um meio de contato social com outras pessoas. As fungdes
cognitivas e comunicativas da linguagem tornam-se, entdo, a base de uma
forma nova e superior de atividade [...] (VIGOTSKI, 2007, p. 23).
A partir disto, procurei me atentar para as especificidades do sujeito e considerar
que para abordar um adolescente seria importante pensa-lo na perspectiva da
alteridade’™, compreendé-lo como outro, pertencente a um lugar social diferente do
adulto pesquisador. A abordagem sdcio-historica, como cita Freitas (2002), ao
apontar para uma relacdo entre sujeitos, sugere que adolescentes precisam ser

considerados parceiros dos pesquisadores.

Foi necessario compreender, o que significava a minha presenga naguele contexto,
em uma turma considerada a “mais indisciplinada” da escola, com mais ou menos 30

alunos, dentre eles Samuel e Miguel™®, que entre as conversas paralelas que eram

& Segundo Jodelet (1998) a alteridade pode ser definida como um processo simultdneo de

construcdo e de exclusdo social, cuja compreensdo deve ser conjunta e englobar os niveis
interpessoais e intergrupais. Pode ser compreendida positivamente, ao viabilizar toda atividade
simbdlica existente entre seres humanos; ou negativamente, quando expde um dado grupo a outro
%ue _Ihe € estranho, ameacador. _

Miguel era um aluno que também possuia um tipo de sindrome, porém, Down.
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constantes, e que dificultavam a atuacdo dos professores durante as aulas,
permitiram-me perceber, que no inicio do processo de observacéo, as emocdes que
surgiram a base dos instintos, olhares atentos e o siléncio que contagiava, foram se
preenchendo de questionamentos, angustias e incertezas, e que aos poucos as

possibilidades de éxito foram constituindo a relagao.

Samuel, era um adolescente que tinha 15 anos, nascido no municipio de Vitéria-
E.S., em 30 de margo de 1999. Residia com seus pais, irmds e uma avo materna no
municipio de Serra-E.S. Foi matriculado na escola arco-iris no ano de 2013, quando
0S pais perceberam que a escola anterior ndo atendia suas necessidades de
aprendizagem. Foi recebido na escola com o diagnéstico de Sindrome de Prader-

Willi, porém em seu laudo médico’’ ndo constava a deficiéncia (Foto 13).

" para surpresa da pesquisadora 0 genoma (toda a informagdo hereditaria de um organismo que
esta codificada em seu DNA) de Samuel foi apresentado pelo pai a partir da entrevista realizada em
outubro de 2014. Novas conducdes foram realizadas diante a entrevista, perante a descoberta de que
0 sujeito ndo apresentava o diagndstico de sindrome de Prader-Willi, mas € importante ressaltar que
era considerado um sujeito como tal, pela familia e pela escola.


http://pt.wikipedia.org/wiki/DNA
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Foto 13: Samuel, sujeito da pesquisa. Fonte: Arquivo pessoal.

De acordo o relato do pai durante a entrevista, pode-se perceber que,

A gravidez da minha esposa foi complicada, pois ela teve pré-eclampse.
Ficou praticamente dos cinco aos seis meses da gestacdo sem sair de
casa, gravidez de risco. Ele, é meu filho do meio, tenho uma de 22 anos e
outra de 9 anos. Samuel nasceu um pouco antes dos 9 meses. No inicio
nao apresentava nada visivel, s6 a obesidade, no resto tudo aparentemente
normal, mamou, andou, falou, tudo no tempo certo, ndo notavamos nada de
anormal, as coisas s6 comecaram a aparecer no caminhar do periodo
escolar (CAIO).

A partir deste relato, pode-se inferir nossa busca pela especificidade do humano,
seus processos qualitativamente diferenciados no contexto educacional a situacéo
comunicativa, tanto ao trabalho linguistico pelo qual a linguagem se constitui, quanto
a perspectiva psicologica, como um processo de comunicagdo que constroi e orienta
0 sujeito por meio dos sentidos subjetivos’® do aprender e do contexto da

aprendizagem.

8 Sentido subjetivo refere-se a um conceito especifico desenvolvido por Gonzalez Rey (2005), com
base na categoria de sentido em Vigotski. Para o autor, o sentido pode ser compreendido como uma
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Nesse sentido, essa realidade construida apenas como uma producdo simbdlica,
sem nenhum nexo com outros registros, passaram a definir processos e fenbmenos
que, tendo um carater diferente das nossas praticas simbdlicas, o constitui, como um
ser com sindrome de Prader-Willi e expressam outros registros da realidade, que
séo os responséveis pela producéo da realidade social. Porém, de acordo Gonzélez
Rey (2006), a subjetividade ndo € uma copia, nem um reflexo do mundo real, € uma
producdo humana de carater simbolico e de sentido que, dentro da realidade social
em que o homem vive Ihe permite as diferentes opgdes de vida cotidiana e de seu

desenvolvimento.

Todavia, percebia que no processo de escolarizacdo e insercdo de Samuel as
significagbes e ressignificagbes feitas pelos seus pares sociais, familiares e
professores, encaixavam-no como um individuo com limitag6es e com um potencial
bioldgico diferente dos demais, apresentando rumos de desenvolvimento alterado

em funcdo das expectativas esperadas em relacédo a ele.

Samuel apresentava-se de forma permanente na processualidade de suas agdes, na
qual suas imagens evocavam emocdes, perante aos diversos contextos em que
vivia, e que, por sua vez, geravam novas imagens em um processo infinito que

marcava seus diferentes processos de atividades e interrelagdes.

Cena’ 1 - diario de campo — Samuel e Marcella - 9 de setembro de 2014

A partir da aula do dia 9 de setembro de 2014 mudo-me de local na sala de aula, do
fundo da sala, sento-me mais perto de Samuel, 0 que me possibilitou um maior
entrosamento e uma maior visibilidade do aluno em relacdo a sua interagdo para
com suas atividades/colegas e professores. Essa minha mudanca se deu com base
em minhas observacbes diarias do cotidiano escolar, no qual, Samuel estava
inserido, onde percebo um maior entrosamento e confianga junto a sala do 7° ano.
Samuel depois de um feriado em Vitdria-E.S conta que foi fazer uma trilha com sua
familia ao morro do moreno- Vila Velha-E.S e que fez rapel. Diz que |4 em cima é

complexa combinacdo de emocdes e processos simbdlicos, vivenciados em diferentes momentos e
diversas esferas processuais da vida dos sujeitos.
" As cenas retratadas nesta pesquisa, foram escolhidas a partir dos objetivos elencados.
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muito bonito, que demorou 4 horas para subir e 7 horas para descer. O seu
entusiasmo foi tdo grande que eu até tive interesse em conhecer o local. Um colega

se aproxima e participa da conversa.

E importante salientar e compreender, nesta cena, o valor essencial no processo
mediador da linguagem na perspectiva sécio-historica. O uso de instrumentos a
partir da fala, a verbalizacdo, proporcionava a Samuel o processo de interagdo com
0S outros que o rodeava, dando uma maior flexibilidade em suas acdes. Neste
contexto, notava-se que a atividade simbdlica era uma fungdo organizadora
especifica que invadia o processo do uso de instrumento e produzia formas

fundamentalmente novas de comportamento.

Para Vigotski (2007, p. 162), “a linguagem ¢é um marco diferencial no
desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores”, pois € por meio dela que toda a
constituicdo dos significados das atividades humanas é transmitida de geracdo em
geracdo e € o elemento mediador principal no trabalho pedagdgico. A mediacao é
um elemento inerente ao desenvolvimento, e faz parte da construgdo sociocultural
do homem. Sendo assim, ndo € possivel pensar aprendizagem e desenvolvimento

sem mediacao, pois € na interacdo com 0 outro que o sujeito se desenvolve.

Desse modo, saliento acerca do processo da linguagem e aprendizagem, e suas
contribuicdes para a area educacional, que de acordo com Bakhtin (1993, p. 227), a
linguagem ndo é um dom divino, muito menos uma dadiva da natureza. Ela é: “o
produto da atividade humana coletiva e reflete em todos os seus elementos tanto a
organizacdo econdémica como a organizacao sécio-politica da sociedade que o tem

gerado”.

Desse ponto de vista, a linguagem se constitui, para Bakhtin (1993), como uma
producado social da vida humana, refletindo os elementos e as contradi¢cdes de sua
organizacdo econdmica, politica e social. Ou seja, a linguagem € concebida como
atividade constitutiva do sujeito, cuja realizagao se efetiva na e pela interacdo com
0s sujeitos, sendo capaz de estabelecer relagées entre 0os objetos e 0 mundo que o

cerca.
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Com base nas observagbes do cotidiano escolar de Samuel, notava que a
linguagem permitia-o uma relacdo interpessoal com os outros, porém com aqueles
gue demonstravam certa empatia pelo seu comportamento. Seus colegas de classe
questionavam aos professores por diversas vezes qual era o lugar da estagiaria de
Samuel junto a ele, visto que para os demais, sua representacdo social, nao

passava de “mais um” aluno na sala de aula de comum.

Cena 2 — diario de campo - dialogo: Laura e Marcella - 13 de outubro de 2014

Em uma aula de ciéncias sobre cordados a professora passa um contetdo do livro e

pede que os alunos copiem. Uma aluna, ressalva sua indignagéo,

Aluna: Fico com muita raiva! Ela copia tudo para ele!
Marcella: Mas porque fica aborrecida?

Aluna: Todo dia a Mara® copia a matéria para ele. Ela sempre copia tudo!

Sendo assim, a lingua € compreendida como expressao das relacdes e tensodes
sociais, veiculando e sofrendo o efeito dessa luta, servindo, ao mesmo tempo, de
instrumento e de material nas diversas produ¢des de linguagem. Conforme explica
Bakhtin (1995, p. 108),

[...] os individuos ndo recebem a lingua pronta para ser usada; eles
penetram na corrente da comunicacdo verbal; ou melhor, somente quando
mergulham nessa corrente € que sua consciéncia desperta e comega a
operar [...] Os sujeitos ndo “adquirem” sua lingua materna; € nela e por meio
dela que ocorre o primeiro despertar da consciéncia.
O didlogo é a expressédo viva desse jogo de papéis, delimitando os enunciados e
organizando o processo de enunciacdo. Assim, em qualquer circunstancia, a palavra
é sempre dialégica, ela evoca significagbes que a antecedem, ao mesmo tempo em
que desencadeia reacfes subsequentes, que de alguma forma povoam as

expectativas do falante.

Em meus questionamentos e exclamacoes, pensava nas diversidades estabelecidas

dentro daquela sala que apresentava pelo Censo Escolar/MEC/INEP (2013) dois

8 Estagiaria de Samuel.
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alunos com deficiéncia, mas com relacées com seus colegas e professores bem

discrepantes.

Miguel era um aluno com Sindrome de Down, que pelo Censo Escolar apresentava
certa deficiéncia como Samuel, porém em cada dia que adentrava a sala do 7° ano
percebia no interim das calorosas conversas que perpassavam por aguele ambiente
social os processos de relacfes interpessoais e contextos de aprendizagem que

mediavam-se de maneira diferenciada, como poderé ser visto na cena 3.

Cena 3 —tragos do relato da entrevista com a professora de historia (Livia) - 14
de outubro de 2014

Marcella: Como as atividades escolares sao desenvolvidas com Miguel?

Livia: No inicio fiz atividades diferenciadas para Miguel, porém hoje,

percebo que suas atividades sdo com o objetivo de socializagéo e interacéo.
Ressalto que Miguel se sentava no fundo da sala junto com sua estagiaria, no qual
ficava até a terceira aula (onde saia todos os dias 15 minutos mais cedo para o
lanche, fazendo suas refeicbes separadamente de seus colegas) com seus lapis de
cores fazendo desenhos, ou senédo, dormindo, tendo autonomia para sair da sala na
hora que achasse necessario. Possuia uma relacdo bastante afetuosa com seus
colegas de turma, se comunicava através de suas expressoes faciais, suas formas
de linguagem, apesar da inteligibilidade em sua fala, e seu corpo, 0 que o permitia
transitar pela sala. Percebi em alguns momentos o entrosamento por parte dos
professores com Miguel, sendo considerado como “filho”® por alguns. Suas
avaliagcbes, porém, eram compostas por rabiscos, eram semelhantes aos outros

alunos, mas a corregao era constituida de “vocé € o maximo; vocé € lindo”!

Tal como analisado, os processos de relacfes interpessoais no contexto da
educacéo inclusiva na escola arco-iris nos mostra, a incapacidade para assegurar a
estes individuos um lugar de igualdade, ampliando a olhos vistos inUmeras formas

de exclusaol/inclusdo. Desse modo, busco entender em que condi¢cdes os discursos

8t Miguel as vezes tinha o habito de chamar o professor de portugués de papai, e este por sua vez
ndo se incomodava com o lugar posto.
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que trazem a inclusédo em certa medida se impdem aos discursos dos direitos

individuais.

Embora, no siléncio da exclusdo que Samuel vivenciava perante alguns colegas e
seus professores regentes, sua linguagem estava presente diante dos incessantes

didlogos que construiu comigo no decorrer do percurso deste estudo.

Cena 4 — diario de campo — Samuel e Marcella - 26 de agosto de 2014

Em uma aula de Educacéo fisica, Samuel ndo participou das atividades, pois alegou
gue seu joelho estava doendo devido uma atividade que realizou em casa. Comecei
a conversar sobre varios assuntos e ele relatou: que tem duas irmas (22 anos e 10
anos)® a mais velha faz faculdade e a mais nova estuda em uma escola particular
do bairro em que ele estuda. Disse que seu av0 paterno mora em Las Vegas, que
reside por l4 ha 11 anos e que trabalha em um cassino. Perguntei se ndo gostaria de
fazer alguma atividade durante a aula, ele respondeu que ndo, pois faz muitos
exercicios em casa, como zumba. Perguntei o que é zumba? Samuel me respondeu
que € um tipo de danca com varios ritmos. Samuel queria saber que horas eram no
momento, respondi-o que eram 11:15 horas e disse que em sua casa teria no
almoco moqueca de “mocojom”. Questionei-0, 0 que vinha a ser “mocojom”. Ele me
disse que é um peixe que vem da Asia e que seu avd mandaria para eles! Digo a
Samuel que gostaria de aprender fazer o peixe, e perguntei-o, onde achava? Ele me
disse que traria a receita e que encontraria na Praia do Canto.

Cena 5 — diario de campo — dialogo: Samuel e Marcella - 17 de setembro de
2014

Em uma aula de portugués Samuel veio conversar comigo e perguntei-o porqué nao
foi ao passeio, ele disse que foi a tarde, pois seria interessante ele se entrosar com
seus antigos amigos de sala. Disse também que ir4 correr a meia maratona de

Serra-E.S, que treinou em uma das quadras do parque.

8 Confesso gue o sujeito me deixou confusa em relacdo a idade de sua irmd mais nova, se ela
apresentava 9 ou 10 anos de idade.
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Cena 6 — diario de campo — didlogo: Samuel e Marcella - 28 de outubro de 2014

Em uma conversa durante a aula de portugués, onde se encontrava uma professora
substituta, Samuel conversou comigo e disse que tinha 400 mil no banco para ir a
Harvard estudar. Ele me perguntou se nesta universidade so tinha curso de direito?
Digo que ndo, que tinha varios. Ele disse que iria fazer musica. Ao final, Samuel

disse que era esfomeado e que sua mée iria fazer um bolo de cenoura.

Conforme, observei nestas cenas retratadas no cotidiano das aulas e nas relacdes
de Samuel, percebo que possuia uma fala articulada, porém fantasiosa, e por muitas
vezes desconexa da realidade. Neste contexto, resgato o que Vigotski (2009)

chamava de criacéo literaria, que

é estimulada pela ascenséo das vivéncias subjetivas, pela ampliagéo e pelo
aprofundamento da vida intima do adolescente, de tal maneira que, nessa
época, constitui-se nele um mundo interno especifico. No entanto, esse lado
subjetivo, na forma objetiva, tende a encarna-se em versos, narrativas, nas
manifestagdes criativas que o adolescente percebe na literatura dos adultos
que o cerca (p. 49).

Todavia, é importante ressaltar, que na fase da adolescéncia, um periodo de
transicdo manifesta lados perigosos da imaginacéo, e Vigotski (2009, p. 50) enfatiza
que “é extremamente facil satisfazer-se na imaginagao; a fuga para o sonho, para o
mundo imaginario, muitas vezes afasta as forcas e a vontade do adolescente do
mundo real”, situagao visivelmente apresentada por Samuel em diversos tragos de

suas falas.

Desse ponto de vista, Vigotski (2009) demonstra quatro formas principais de relagao

entre a atividade de imaginacgéo e a realidade:

A primeira forma de relac@o entre imaginacéo e realidade consiste no fato
de que toda obra da imaginacdo constréi-se sempre elementos tomados da
realidade e presentes na experiéncia anterior da pessoa;

A segunda forma de relacao entre fantasia e realidade é diferente, mais
complexa, e ndo diz respeito a articulagdo entre os elementos da
construgdo fantastica e a realidade, mas sim aquela entre o produto final da
fantasia e um fendbmeno complexo da realidade;

A terceira forma de relacdo entre atividade de imaginacéo e a realidade é de
carater emocional, qualquer sentimento, qualquer emocédo tende a se
encarnar em imagens conhecidas correspondentes a um sentimento;
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A quarta e ultima forma de relacédo entre fantasia e realidade, consiste em
gue a construcdo da fantasia pode ser algo completamente novo, que nunca
aconteceu na experiéncia de uma pessoa e sem nenhuma correspondéncia
com algum objeto de fato existente (p. 20-29).

Tal como analisado, esse esclarecimento ajuda a compreender como Samuel
experiencia suas criacoes, e perceber que a imaginacdo nao € um divertimento

ocioso da mente, mas uma funcéo vital necessaria.

No livro Psicologia Pedagdgica, Vigotski (2010) nos alerta que:

Agui estd a chave para a tarefa mais importante da educacéo estética:
inserir as reacdes estéticas na propria vida. A arte transforma a realidade
ndo s6 em constru¢bes da fantasia, mas também na elaboracao real das
coisas, dos objetos e das situacdes. [...] a poesia também ndo esti apenas
onde existem grandes cria¢gfes artisticas, mas em todos os lugares onde a
palavra humana estiver (p. 239).

Conforme destacado, enfoca-se a relevancia de resgatar diante desse cenario, 0

sentido da palavra para o sujeito, que de acordo com Gonzalez Rey (2000a),

[...] apresenta como momento constituinte e constituido da subjetividade,
como aspecto definidor desta, enquanto € capaz de integrar formas
diferentes de registro (social, bioldgico, ecoldgico, semibtico, etc.) numa
organizacao subjetiva que se define pela articulacdo complexa de emocdes,
processos simbdlicos e significados, que toma formas variaveis e que é
suscetivel de aparecer em cada momento com uma determinada forma de
organizacdo dominante (p. 18).
Assim, de acordo com Camargo (2000), a partir das sucessivas enunciacées que 0s
individuos véo tendo ao longo de suas vidas, a consciéncia linguistica desses
falantes vai sendo construida tendo em vista o conjunto dos contextos possiveis do
uso de cada forma linguistica particular. Nesse aspecto, o importante sédo os valores
dados pelas enunciacdes (valor de verdade, mentira, carater poético ou vulgar, etc.),

uma vez que a lingua é inseparavel de seu conteudo ideoldgico.

Cena 7 — diario de campo - didlogo: Samuel e Marcella — 9 de setembro 2014

No inicio da aula de Portugués Samuel veio novamente contar-me sobre seu feriado.
Falou com bastante “empolgacdo” o que fez com a familia, que foi subir o morro do

moreno e fazer rapel, mas continua afirmando que esta com dor nas pernas.
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Pude perceber como os processos de linguagem de Samuel, apresentam uma
conexdo entre as dimensdes do afeto e da cognicdo, estando dialeticamente
relacionadas. Sendo assim, nesta perspectiva, a vida emocional esta conectada a
outros processos psicolégicos e ao desenvolvimento da consciéncia®® de um modo
geral (OLIVEIRA; REGO, 2003).

Cena 8 — diério de campo — didlogo: Samuel e Marcella — 10 de setembro 2014

Ao chegar a sala as 7:15h Samuel veio falar comigo que estava rouco devido sua
aula de mausica. Disse que tocou violdo, porém tem voz rouca para cantar. Relatou
que sua aula foi de 13h as 15h e que depois foi ao médico ver sua dor na perna,
devido a subida ao morro do moreno. Relata que ficou das 16h as 21h. Perguntei se

era no hospital, ele disse que sim.

Falou que tirou radiografia e que esta com um estiramento na perna. Explicou-me
como ficou para tirar a radiografia. “Fiquei s6 de cueca para aparecer tudo!”. Voltou
a falar da sua aula de musica, que estd aprendendo uma musica nova e que tem

uma colega com a voz 6tima.

Oliveira e Rego (2003), demonstram que é relevante na perspectiva historico-
cultural, a linguagem ter um importante papel na vida emocional, j& que fornece aos
individuos inseridos em diversos grupos culturais, e nos diferentes momentos
histéricos, um conjunto de categorias concretas para definir seus conteudos,

visivelmente apresentado por Samuel em suas colocacoes.

Neste ponto de vista, Gonzalez Rey (2000b), destaca que pela via constante da
interacédo entre emocao e linguagem, implicam-se formas complexas de organizacao
da personalidade, o que remete a uma representacdo do individuo como sujeito de

Seus processos psicologicos, ou seja, um sujeito subjetivamente constituido.

8 Segundo Aguiar (2000), consciéncia € um processo que insere formas de pensar, sentir e agir, que
estdo, sempre em construgéao.
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Sendo assim, esse autor, destaca que, esses sentidos sdo inseparaveis tanto dos
processos simbolicos quanto das emocdes, e emergem integrados frente ao
desenvolvimento de atividades dos sujeitos, o que de fato vem reconsiderar 0s
elementos de sentidos de sua historicidade (GONZALEZ REY, 1995).

E relevante ressaltar, que na perspectiva sécio-histérica a linguagem tem um
importante papel na vida emocional ja que fornece aos individuos inseridos em
diversos grupos sociais, um conjunto de categorias concretas para definir seus
contetdos. Neste contexto, lembro-me das falas de Samuel, e sua entonacédo de
“entusiasmo” ao categorizar suas atividades e vivéncias em relagdo a seu pai, e
retratar de forma espontanea, seus sentimentos e pensamentos, nos diferentes

momentos e contextos vividos junto a ele.

Cena 9 — Recreio - dialogo: Samuel e Marcella - 22 de setembro de 2014

Na hora do recreio Samuel aparece na sala de recursos multifuncionais. Ofereceu-

me um pédo de mel®

, porém digo que ja lanchei. Ele disse que vai para o Rio de
Janeiro-R.J com seu pai na sexta, que adora quando faz estas viagens com seu pai.

Vai ajuda-lo em uma reunido fazendo uma filmagem.

Cena 10 — Recreio - dialogo: Samuel e Marcella - 29 de setembro de 2014

Na hora do recreio estava sentada em um banco do patio e Samuel sentou-se ao
meu lado e comecou a conversar sobre seu final de semana no Rio de Janeiro-R.J
com seu pai. Disse que foi uma viagem sé de meninos e que foi maravilhosa.
Samuel disse que ficou em Copacabana e que la tem muito pombo. Conheceu uma
menina, pela qual ficou interessado. Ela é filha do amigo de seu pai, mora em Belém
e deve vir passar o fim de ano em Vitoria-E.S. Ele disse que esta doido para que ela
figue no quarto de héspede para que ele possa dormir no quarto com ela, mas
apenas dormir. Ele falou que o quarto de héspede é 6timo e que tem uma televisao
de plasma. Perguntei sobre sua nhamorada. Ele disse que terminou e que esta agora

€ mais bonita.

“E importante pontuar que Samuel ndo comia na cantina. E trazia para escola bastante guloseimas.
Perguntei um dia o motivo de ndo comer na cantina, ele afirmou que ndo gosta de nada que tem por
la.
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Por meio deste cenario trago Vigotski (1991) e suas conexdes conceituais:

[...] Consequentemente, as emogles complexas aparecem somente
historicamente e sdo a combinacdo de relacSes que surgem como
consequéncia da vida histdrica, combinacdo que um lugar no transcurso do
processo evolutivo das emocdes. Esta ideia serve de base aos postulados
acerca do que sucede na desintegracdo da consciéncia devida a uma
enfermidade (p. 86).

Nesta optica, segundo Oliveira e Rego (2003), a génese da vida afetiva e social é
mediada pelos significados construidos no contexto cultural em que o sujeito esta
inserido. O ser humano aprende, por meio do legado de sua cultura e da interacao

com os outros humanos a agir, a pensatr, a falar, e também, a sentir.

Desse ponto de vista, Bakhtin (1995) discute, que a interacdo verbal, em relacdo a
qguestdo da constituicdo subjetiva, esta embasada nas relacbes dialdgicas. Este
modo de conceber o sujeito o remete a uma indeterminacdo permanente, que se
reconstitui a cada interagdo verbal. Diante desse cenario, cada sujeito ndo € senhor
absoluto na construgdo dos sentidos, uma vez que tais sentidos decorrem das
interlocucBes sucessivas e do momento histérico e social de cada um dos sujeitos

das interacoes.

E importante destacar, segundo Gomes e Gonzalez Rey (2007) que os sentidos
subjetivos representam as unidades psicolégicas que caracterizam a forma em que
foi subjetivada a experiéncia vivida, experiéncia ndo no que ela, objetivamente,
significa para um observador externo, mas em toda sua carga emocional e simbdlica
para aquele que a vive, como percebo, nas relagbes do cotidiano educacional de
Samuel, que acabou por introjetar inconscientemente® algumas caracteristicas da
Sindrome, como por exemplo, obesidade, bipolaridade, irritabilidade, perante certas
situacdes de contrariedade, dentre outras, apesar de ndo apresentar um diagnostico
de sindrome de Prader-Willi, porém ser subjetivado por aqueles que convivem com

ele no dia a dia.

% Um inconsciente ndo centralizado no passado, mas voltado no futuro, para um desejo mais
produtivo do que constitutivo. Um inconsciente que se produz tanto no interior de individuos, como no
interior de familia e escolas, etc (DELEUZE, 1990).
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Nesse contexto, resgato Bakhtin, para discutir esta relacédo dialogica dialética entre
eu®® para mim, eu para os outros e os outros para mim. E nessas categorias que
vislumbro a presenca marcante do outro, essencial na constituicdo do eu, uma vez
que “nossa individualidade néo teria existéncia se o outro n&o a criasse” (BAKHTIN,
2003, p. 228).

O sujeito bakhtiniano é constituido nas relagbes com outros sujeitos. Para ser
sujeito, é necessario haver um outro que o constitua. O eu s6 se torna um eu,
guando o outro se volta para o eu na condicdo de um tu. Assim, Bakhtin ndo confere
ao eu um lugar central, mas coloca o outro como eixo de todo seu trabalho. Este
“eu” precisa da sociedade para existir e a constitui em suas relacées com outros
sujeitos (FREITAS, et al., 2015, p. 52)

Assim, “Somos povoados pelo outro e nossas relagcées com o outro faz de nés e

deles os elementos constituintes da sociedade” (SOBRAL, 2009, p. 48).

Desse modo, nota-se a vivéncia de sentidos subjetivos calcados em verdades, a
priori estabelecidas, que, ao invés de contrapor, vém enraizar conceitos dominantes,

e é claramente constatada no que se refere ao tratamento para com o aluno.

A partir disso, apreende-se que Samuel passa a internalizar todas as vivéncias de
um sujeito com sindrome de Prader-Willi, a reconstruir o seu mundo a partir das
caracterizagcbes comportamentais incorporadas em seu corpo pelas limitacdes do
diagnéstico, e a obscuridade do olhar do outro que insiste em afirmar o processo de

incapacidade deste sujeito.

Todavia, € necessario apontarmos a existéncia de processos heterogéneos no seio
do assujeitamento da subjetividade imposta aos modelos escolares vividos por
Samuel. Processos criativos que produzem uma diferenca na mesquinharia do

“sempre-igual”.

% Na categoria do eu, minha imagem externa ndo pode ser vivenciada como um valor que me
engloba e me acaba, ela s6 pode ser vivenciada na categoria do outro, e eu preciso me colocar a
mim mesmo sob essa categoria para me ver como elemento de um mundo exterior plastico-pictural e
unico” (BAKHTIN, 2003).



108

6.2 A IMPORTANCIA DA FAMILIA NA CONSTRUCAO DA SUBJETIVIDADE DE
SAMUEL

A familia pode ser definida a partir de diferentes perspectivas, mas, acima de tudo, é
preciso compreendé-la como uma instituicdo historicamente determinada, que
expressa as transformacgdes das formas historicas de organizacéo social. Por isso,
ela se constitui de diferentes maneiras, em diferentes momentos historicos, para

responder as necessidades sociais, culturais, econdmicas e afetivas vigentes.

Desse modo, na dinamica da transformacao familiar, Sousa (1998) assinala, que
inlmeras mudancas sociais ocorrem e provocam a remodelacdo da situacéo
familiar, como: a profissionalizacdo da mulher, diminuindo a distincdo entre tarefas
masculinas e femininas; o planejamento familiar e, como consequéncia, a diminui¢ao
do namero de filhos; o nascimento de criancas de maes solteiras; a separacédo dos
casais; a democratizacdo do acesso a escola; o aumento do tempo livre das
familias; a realidade socioecondmica debilitada com o aumento do desemprego; as
inovacbes médicas com a manipulacdo genética; a procriacdo assistida, entre

outras.

Nesse contexto da construcdo familiar, segundo Silva (2007) o nascimento de uma
crianca sinaliza para a sociedade a qualidade ao desempenho que esse homem e
essa mulher mostram enquanto pais e se eles estdo cumprindo adequadamente o
papel que a histéria e a sociedade |lhe conferiram. A expectativa de um novo
integrante da familia gera, inevitavelmente, inimeras curiosidades: Como sera a
crianga? Sera parecida com o pai ou com a mée? Sera clara ou morena? Sera
menina ou menino? Comumente, as maiores preocupacdes dizem respeito a saude
do bebé, ou seja, todos esperam que ele nasgca dentro do que se tem
convencionalmente estabelecido como normal. Porém, o nascimento de uma crianca
com deficiéncia acaba tendo, no primeiro momento, um impacto muito forte na

familia, podendo, muitas vezes, causar uma instabilidade no contexto familiar.

No caso de Samuel, apesar de ndo apresentar a sindrome de Prader-Willi, como
diagnéstico, a instabilidade familiar, produziu no sujeito e no seu contexto escolar,

significados simbdlicos e emocionais, de uma caracterizacdo bastante singular, a da
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sindrome, onde acaba por evocar ao outro sem estar determinado por ele, uma
sensacao de experiéncia vivida cotidianamente, e que expressa uma organizacao
historica de sentido que marca a especificidade singular dessa produ¢cdo como o
contexto onde essas ac¢des ocorrem, tornando Samuel um sujeito com “Sindrome de
Prader-Willi”.

Historicamente, a escola e a familia vém se desenvolvendo e se distinguindo.
Gasonato (2007) pontua que cada uma tem suas especificidades e percursos
proprios, mas ndo independentes, visto que o que ambas instituicdes tém em
comum é o fato de prepararem jovens para sua insercdo na sociedade e para o
desempenho de funcbes que possibilitem a continuidade na vida social. Ambas

desempenham um papel importante na formacao do individuo.

Desse modo, resgato alguns marcos legais, para conhecimento da legislacéo e das
acOes politicas educacionais, que precisam ser questionados pelos pais ou
responsaveis, e que, muitas vezes, ficam no papel de aceitar as decisbes por
acreditarem que a escola é a detentora do saber, e assim, tem o conhecimento do

gue sera melhor para seus filhos.

Sob a égide legal brasileira, ha orientacdbes que protegem as criancas e
adolescentes. O Estatuto da Crianga e do Adolescente - ECA, artigos 23 e 24,
(BRASIL, 1990b) diz respeito a sobrevivéncia e dignidade pessoal. Os mencionados
artigos indicam que, pobreza ou caréncia de recursos materiais ndo sao motivos
para que os filhos sejam apartados de suas familias e que devem ser incluidos em
programas oficiais de auxilio (Art. 23). Se a incumbéncia dos pais no sustento e
guarda dos filhos menores for descumprida injustificadamente, entdo, a perda do
patrio poder pode ser decretada judicialmente (BRASIL, 1990b, Art. 24).

No que cabe a educacéo, de maneira ampla, ndo ha como entender que sé ocorrera
na familia ou na escola. Tanto € que, a Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1994)
congrega a todos os governos e, entre suas demandas, assinala que encorajem e
facilitem a participacdo dos pais para o0 planejamento e tomada de deciséo

concernente a provisdo de servicos para os alunos com deficiéncias, transtornos
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globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo. As criancas em

condicado de desvantagem estao no rol das orientagdes.

A articulacdo entre a familia e a escola também € prevista na Lei de Diretrizes e
Bases 9.396/96 (BRASIL, 1996). Esse dispositivo legal orienta, em seus Artigos 12,
VI e 13, VI, que os estabelecimentos de ensino se articulem com as familias e a
comunidade criando processos de integracdo sociedade-escola. Também, orienta
que os docentes devem colaborar com as atividades de articulacado entre escola,

familia e comunidade.

Sobre o ambito legal, no que concerne a participacdo da familia junto aos
educandos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, o Parecer 17 (BRASIL, 2001) que d& subsidios as
Diretrizes Nacionais de Educacdo Especial na Educacdo Basica, assinala a
sustentabilidade do processo mediante aprendizagem cooperativa em sala de aula,
trabalho de equipe na escola e constituicdo de redes de apoio, com a participacéo
da familia no processo educativo, bem como de outros agentes e recursos da
comunidade. Desta forma, a Resolucdo n° 02 (BRASIL, 2001) consolida-se como
uma legislacdo marcante em prol da Educacado Inclusiva no Brasil e assegura em
seu artigo 6°, 1l a tomada de decisao conjunta com a familia quanto ao atendimento
aos educandos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo. O artigo 8°, VIl da mesma Resolucdo, aponta para a
organizacao das escolas comuns que devem prover e prever essa organizagdo em
cooperacdo com a familia. Ainda, o artigo 9°, assinala a participacdo da familia na

avaliacao pedagogica de seus filhos.

A participacdo da familia ou responsaveis para efetivagdo de uma educacdo mais
qualitativa se sustenta em documentos educacionais recentes, como na Politica
Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL,
2008), no qual pontua para que os sistemas de ensino promovam respostas aos
educandos publico alvo da Educacdo Especial, a participacdo também da
comunidade. Portanto, a educagéo desse grupo de educandos se torna dificil sem a

anuéncia da familia ou dos responsaveis.
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De acordo com o destacado, é importante estabelecer metas conjuntas acerca do
desenvolvimento do sujeito, definindo com cuidado as responsabilidades de cada
segmento: professores regentes x pais x professores especializados em paralelo

com a legislacdo regente.

Todavia, percebo que uma das queixas mais frenquentes que a escola faz em
relacdo as familias em tom acusatorio, consiste em que elas nédo colaboram com a
escola, e que esta falta de colaboracédo que se apresenta sob varios termos, dentre
eles: falta de disponibilidade, de interesse, de responsabilidade, de vontade, etc,
torna muito dificil, se ndo impossivel, a escola concretizar sua tarefa: ensinar as
criancas (COLLARES; MOYSES, 1996).

Na fala da pedagoga nota-se claramente quando afirma na reunido com o pai de
Samuel que a escola solicitou alguns encaminhamentos: (i) tarefas de casa, (ii)
apoio familiar; (iii) responsavel em casa — professor de reforco; (vi) compromisso da
familia que ele ndo faltasse as aulas; (v) utilizacdo de 6culos®’, para melhor
aproveitamentos nas aulas, mas que a escola percebe que no cotidiano escolar nao

vem ocorrendo,

Samuel continua sem fazer atividades, continua com os cadernos sem
contelldo e por isso, ndo acompanha as aulas. Perde provas sem
justificativas; € um aluno que corre o risco de ficar novamente retido; ele
precisa de um professor de refor¢co! N&o podemos ter o Samuel reprovado
novamente, o que isso vai gerar para ele? (WANDERLEIA).

Ha uma sensacgéo entre os educadores reforcada de que a familia parece ndo ser
capaz de cumprir algumas funcdes educacionais que sao a base para a educacéo
escolar e delega essa tarefa para a escola. Assim, criam-se, em vez de espacos de
trocas e de interacdes, demarcacdes insdlitas que geram tensdes e indicam que
nem familia e nem escola sabem mais quais sdo 0s seus papéis e 0 que as

diferenciam.

8 Uma das caracteristicas da SPW é o estrabismo, porém nao era percebido em Samuel. Mas, é
interessante pontuar, que apesar do diagndstico da SPW ser negativo, este apresentava
caracteristicas da sindrome inconscientemente, devido a subjetivagdo criada tanto pela familia,
quanto pela escola. Samuel apresentava dificuldades na visdo, o que atrapalhava seu rendimento
escolar, e nao utilizava 6culos durante as aulas, apesar de ter sido solicitado pela escola. Samuel s
adquiriu os Oculos a partir de outubro 2014, depois de incessantes pedidos.
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No trecho de fala, Silvia destaca especificamente os elementos desta relacao entre

educadores e familia:

Hoje em dia a familia € um ponto que nés encontramos dificuldade, porque
infelizmente a escola hoje absorveu todos os problemas sociais da vida do
aluno e traz para escola, que acaba por se tornar uma esponja. E a escola
gue tem que resolver a questdo do horério; a questdo da dificuldade do
aluno; o proprio dever de casa que vai para casa e volta sem fazer.
Entendemos algumas dificuldades de familias que sé@o carentes, cercadas
pela violéncia, falta de tempo, estrutura familiar; e a escola trabalhando de
acordo com a necessidade do aluno (SILVIA).
Durante os cinco meses em que estive em periodo de observacdo do cotidiano
escolar da escola arco-iris, notei que a presenca de familiares é bastante constante
entre os corredores. Os intensos bilhetes que séo colados na agenda dos alunos do
7° ano estabelecendo normas e regras dentro e fora de sala de aula, chegavam com
certa rapidez mais significativa, do que o processo de ensino e aprendizagem

daqueles pequenos prodigios.

Cena 11 — Reuniao de pais — observacéo do cotidiano escolar - 23 de setembro
de 2014

Foi convocada pela escola uma reunido de pais, pois a turma do 7° ano
apresentava-se bastante indisciplinada; o uso indevido de celular dentro da sala de
aula; e o rendimento escolar dos alunos que se mostrava baixo. Compareceram a
reunido pais, professores, alunos, pedagoga, e diretor. Neste dia, os pais de Samuel

nao estavam presentes.

Nas falas dos professores, pais, parte pedagodgica da escola, nota-se certa

insatisfacdo e culpabilizacdo sobre o fracasso escolar destes alunos,

Pais: A escola é lugar da disciplina, e os pais tém que ser pais-amigos da
escola. O que os professores disserem devem ser lei! Tem que mostrar
guem domina o que! Nés ndo somos eternos. E o dia que faltarmos?

Parte pedagodgica: O professor Eduardo veio para coordenagdo com doze
alunos!!!

Pais: Onde esta o desvio padrao? Que a preocupacéo € sé familia?

Parte pedagdgica: Nos ndo estamos dando conta mais! Nds sozinhos ndo
conseguimos desarticular.
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Professor: O nimero de alunos com faltas estad me assustando! Levando o
bilhete do celular, mas camuflando? O chiclete nem se fala! Anoto quando
esquece o material e traz chiclete. Tem coisa que tem que memorizar, como
0 mapa do Brasil. Tem aluno que troca Rio de Janeiro por Espirito Santo.
ApoOs a reunido ficou decidido pelo grupo, através de uma circular (ANEXO E) que
seria disponibilizada aos pais, que celulares e similares ndao fazem parte do material
didatico, portanto seu uso serd terminantemente proibido na escola. Todavia, é
. . 88 . . .
importante, enfatizar, que os celulares®™, ainda permaneciam nas mochilas dos

adolescentes que burlavam as artimanhas das regras da escola.

Sobre os familiares de Samuel, ressalto que estes ndo eram muito presentes a
escola, apesar de suas referéncias quando adentrei na escola, serem as melhores®
por parte de toda equipe pedagdgica. Nos relatos da entrevista com Wanderleia,

pode-se destacar isso,

Samuel chegou ano passado (2013). O pai relatou que fez uma
peregrinacdo por escolas particulares, depois passou por uma escola da
prefeitura em outro bairro da Grande Vitéria, até chegar a escola arco-iris,
onde encontrou certo apoio. Quando cheguei a escola, todos ja conheciam
Samuel, recebi material sobre a sindrome. Os professores cada um tinha
uma cépia do que era. A familia sempre muito presente do que a nés
precisdssemos, s6 ndo dao conta de fazer os encaminhamentos que séo
solicitados, mas em momento algum que ligamos se negam a atender e
estar presente na escola (WANDERLEIA).

Contudo, apenas estabeleci um primeiro contato com seus familiares, em uma
entrevista em 21 de outubro de 2014, quando o pai de Samuel foi convidado a vir a

escola, por mau comportamento do filho, (retratado na cena 12) de uma atividade

nao realizada novamente, e um recado “agressivo” enderecado a Silvia.

Cena 12 — Sala de Recursos Multifuncionais — observac¢ao do cotidiano escolar
na escola arco-iris — 14 de outubro de 2014

Processo de observacdo do cotidiano de Samuel na sala de recursos
multifuncionais, sala onde Samuel realizava, praticamente, todas as suas atividades

com o auxilio ou da estagiaria ou de sua professora especialista.

% Samuel nao possuia celular, na escola.
% Nos primeiros didlogos com professores e pedagogo.
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Samuel teve prova de ciéncias de consulta®® durante a semana, porém néo levou o
material apropriado para realiza-lo. Por este motivo, sua avaliacdo nao foi realizada,
pois de acordo com Silvia, 0 seu papel é orientar e ajudar o aluno e nao fazer a
atividade para ele. Silvia disse que entrard em contato com a familia, escreveu um
bilhete na agenda de Samuel, que a respondeu, avisando que seu pai ndo poderia
vir & escola, pois estava muito ocupado esta semana e disse que iria realizar as

guestdes da avaliacdo chutando.

No outro dia Samuel retornou a escola com um bilhete agressivo destinado a Silvia,

assinado como se fosse seu pai, que constava:

Foto 14: Bilhete de Samuel enderecado a Silvia. Fonte: Arquivo pessoal.

Done. he Noi A /

’—i

E interessante destacar que segundo as pesquisas de Rosso e Dorneles (2012), que
as caracteristicas comumentes encontradas em individuos com SPW sao:
instabilidade emocional, irritabilidade, imaturidade nas trocas sociais, crises de
violéncia, oposicao e teimosia, e quando Samuel era contestado durante atividades
escolares, suas primeiras reacoes e atitudes, eram de agressividade e teimosia em

relagcdo a quem cometeu o ato com ele.

% Maior parte de suas provas eram de consultas.



115

Importante ressaltar, que ele sempre se passava pelo pai em seus bilhetes. Desse
modo, Samuel adquiria inconscientemente pelo olhar do outro e pela palavra do

outro, como um sujeito com Sindrome de Prader-Willi.

Assim Fraiman (1997) afirma que o processo pelo qual a familia negocia a
autoridade, a variedade de recompensas e puni¢des oferecidas e o clima psicoldgico

e interpessoal da casa, influenciam as atitudes do sujeito em sala de aula.

Outras caracteristicas, como por exemplo, imaturidade nas trocas sociais, pontuadas
na pesquisa de Rosso e Dorneles (2012), sédo relatadas na fala da entrevista de
Caio, e nos faz notar como este sujeito é percebido pelo outro como um sujeito com
SPW,

Marcella: Como é a interacao social com os amigos de Samuel?

Caio: Ele é super sociavel. Qual a diferengca? Como ele tem dificuldade de
acompanhar 0os maiores, sempre entrosa com 0s menores. Se vai jogar
futebol, joga com os pequenos, para ele isso esta tudo bem! Ele evita se
entrosar com 0s maiores. Antes em relacdo a comportamento tinha muita
relacdo de extremo — saia muito rapido do tranquilo para o nervoso — hoje
isso é bem menos, mas ocorre ainda.

Desse modo, Molon (2000) resgata, as discussdes de Vigotski, sobre a concepc¢ao
do outro. O eu se constréi na relagdo com o outro, em um sistema de reflexos
reversiveis, em que a palavra desempenha a funcdo de contato social, a0 mesmo

tempo em que € constituinte do comportamento social e da consciéncia.

Para a autora, a relagcdo constitutiva eu-outro enquanto conhecimento do eu e do
outro (eu alheio) e do autoconhecimento e reconhecimento do outro, Sdo vistos
como mecanismos idénticos, isto é, temos consciéncia de ndés porque temos dos
demais, porque ndés somos para nés 0 mesmo que 0s demais sao para nés, nos
reconhecemos quando somos outros para n0s mesmos, por isso, Samuel assimila a
questdo da SPW para si em varias situacfes sintomaticas da sindrome, apesar de

nao apresentar o diagndstico.

Em relacdo a presenca dos pais de Samuel na escola, apenas quem comparecia,

era seu pai, como justificativas da familia, que a mée cuidava da avé materna, que



116

possuia uma doenca grave, e que por este motivo ndo poderia comparecer, e outra,
gue Samuel em seus relatos pouco falava sobre a mae. Desse modo, o pai sempre
foi o ponto de referéncia para Samuel. Caio era o apoio e “tdbula de salvagao” para
todas as questbes e desafios que o aluno apresentasse, tanto na vida pessoal,

guanto na vida académica escolar.

No relato da entrevista com Livia, esta demonstrou como era a participacao familiar,

dos pais de Samuel, em especial de Caio.

Percebo que o aluno que a familia acompanha mais de perto, tem melhores
resultados. O Samuel tem uma familia que quer, mas nao faz muito. O rumo
dele é o pai. E esse pai viaja o tempo todo. Quando ele fica com a mée, é
como se ficasse com uma ‘inutil’, vamos dizer assim, uma pessoa que para
ele ndo faz diferenca, ndo maodifica; ndo incentiva. Entdo o pai quer que
mande tudo anotado, o que foi dado, enquanto, estava viajando para
guando chegar. Ai ndo d&! Imagina com trinta e cinco alunos em uma turma,
se vamos fazer isso!!! (LIVIA).

Partindo deste principio, segundo Corneau (1991), fundamentado pelas ideias de
Lacan, podemos dizer que a presenca do pai podera facilitar a crianca a passagem
do mundo da familia para o da sociedade. Sera permitido o acesso a agressividade,
a afirmacao de si, a capacidade de se defender e de explorar o ambiente. Este
mesmo autor acredita, que as criangcas que sentem 0 pai proximo e presente
sentem-se mais seguras em seus estudos, na escolha de uma profissdo ou na

tomada de iniciativas pessoais.

A relacdo com o pai, era essencial para Samuel, porém em relacdo a mae, ele nao
dava a mesma énfase em suas palavras. Em um dos seus relatos comigo,

destacava:

Chego em casa, almoco, descanso, depois passo a tarde comendo, se der
vontade eu almog¢o novamente. Eu me acho muito parecido com meu pai.
Todo mundo diz que sou a cara dele! (SAMUEL).

Estou brigado com minha mae! Porque no dia das criancas fui sair para
tomar banho de piscina com dois amigos. Ela disse para eu ficar 30 minutos
e vir almogar, porém disse a ela que 30 minutos, ndo dava para eu nadar e
emagrecer. Ai sabe o que fiz, demorei cinco horas e s6 voltei as 18 horas.
Dai, minha mae me deu um “brigueiro”, e me deixou de castigo (SAMUEL).
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Nesse sentido, para Gonzélez Rey (2004, p. 7), o outro, ndo existe como acidente
comportamental, mas como uma “sequéncia histérica de uma relagdo que vai se
transformando em um sistema de sentido, a partir do qual esse outro passa a ter
uma significagdo no desenvolvimento psiquico do sujeito, tanto pela producéo
simbdlica delimitada nesse espaco de relacdo, como pela producdo de sentido que

acompanha”.

O outro existe de forma integral tendo o intelectual, o emocional, o0 moral e a
personalidade associados e ndo fragmentados, ndo se permitindo compreender em
profundidade o préprio processo de desenvolvimento (GONZALEZ REY, 2004).

A partir desse ponto de vista, trago um relato da entrevista de Samuel:

Marcella: E sobre o seu pai o0 que tem a me dizer?

Samuel: Ele é legal! Ele fala assim: se vocé faltar eu retiro tudo de vocé. Eu
vim a semana toda.

Marcella: Como vocé o percebe?

Samuel: Meu pai é pardo, gordinho como eu, agora ele esta emagrecendo,
tem 1.60m, eu acho, néo sei! Ele é muito grande!

Marcella: Mas ele é muito grande e mede 1.60m?

Samuel: Ah! Nao sei! Porque meu pai nunca fala. Ele corre as maratonas
pelo Brasil todo.

Percebo neste contexto como Caio representa um sentido subjetivo para Samuel,
integrando estados dindmicos diversos e até contraditorios entre si e sempre
carregados de valor emocional. Gonzalez Rey (1995) reafirma que desde o
nascimento, a crianca vivencia seu meio e da sentido psicolégico as pessoas que
participam do seu dia a dia. Ela faz parte de um processo interativo relacionado a
necessidade dos diferentes momentos que conduzem ao estabelecimento de
vinculos especiais com cada pessoa a sua volta, o que se amplia e se complexifica

fazendo parte da constituicao subjetiva.
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Cena 13 - tracos do relato da entrevista: Caio e Marcella - 21 de outubro de
2014
Durante o decorrer da entrevista Caio comenta sobre o cotidiano escolar de Samuel

e outras atividades que ele passou a frequentar para auxiliar o filho:

No dia a dia de Samuel, trago-o para escola e volta de van, quando, nédo
volta com a van dou dinheiro para pegar 6nibus. Para tratar a questdo da
sindrome entrei no Gipis, um grupo de multiprofissionais (endocrinologia e
nutricionista) que fica na Santa Casa de Misericérdia/Vitoria-E.S*. O grupo
se reune duas vezes por semana a cada dois meses para ver mais a
guestdo da alimentag&o, mas tenho muita dificuldade em comparecer, entdo
pego as regras e venho tentando cumprir em casa. Mas, ele tem personal
trainer, faz muito esporte, talvez a obesidade, que é um dos sintomas da
sindrome, ndo tenha aumentado tanto. Ele faz esportes, porém tem
compulsédo por comer, come comida normal, mas se ele pegar um pacote
de biscoito recheado de nds, pais, ele detona, ai vem a ansiedade, e tenta
assim, se mutilar.

Samuel tem a forma mais leve sabe, como diz a médica que o atendeu no
pronto socorro do meu plano. Eu sei que ele é capaz, mas ndo posso ficar
por conta 24h. Ele tem que tentar caminhar pelas préprias pernas, senéo,
nao se desenvolve.

A méae dele é protetora! Eu por exemplo, coloco ele no avido aqui em
Vitéria-E.S para ir ao Rio de Janeiro-R.J. Ele vai e chega direitinho. Sabe se
virar! Entendeu?! J4 a mée trava mais, limita (CAIO).

A partir dessas falas, pode-se inferir que, o individuo estigmatizado tem sua
identidade social deteriorada e quem convive com ele, ndo o respeita. A imagem que
0 grupo social ao qual o estigmatizado pertence faz dele, acaba por ser de
inferioridade (GOFFMAN, 1988). E, como foi apontado, tal imagem social interferira
na constituicdo da subjetividade da pessoa com deficiéncia. Desta forma, o sujeito
deficiente vai crescendo com uma auto-imagem de incapacidade, o que acaba por

moldar sua prépria subjetividade.

Samuel acabava assimilando em seu inconsciente caracteristicas da sindrome
como: obesidade, insatisfacao, irritabilidade, transtorno bipolar, dentre outras, que o
tornam diante da expectativa de seu grupo social, pelo estranhamento em relacéao as
suas habilidades e capacidades, pelos “pre-conceitos” e estigmas presentes na
sociedade frente as diferencas. Assim, o “olhar” da sociedade ira influenciar o

desempenho da pessoa deficiente. Se o “olhar” voltado para ela for de incapacidade,

°! Hospital publico estadual.
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provavelmente ela se tornard incapaz, situacao sinequanon no processo de ensino e

aprendizagem de Samuel, por diversas vezes.

Todavia, percebia que Caio se preocupava com a trajetéria de inclusdo de Samuel.
Na fala a seguir ele relatava sobre as expectativas de inser¢cdo do processo de

escolarizacao do filho:

Buscar meios para que ele se desenvolva melhor. Ele tem capacidade de se
formar. Quem sou eu para dizer que ndo. Musica, ele gosta. Ele faz
musicoterapia na Serra-E.S e estd adorando. Essa parte de incentivar e
ajudar eu fago tudo! Porém, ele tem dificuldades em se relacionar com a
mae, por exemplo, apesar dela ter feito magistério, depois ter iniciado
servico social, mas parou devido ao tratamento de sua mée, ela ndo possui
esta visdo de motivacdo e colocar Samuel para fazer suas atividades
(CAIO).

Porém, conforme destaca, a professora de geografia, em seus relatos®?, acredita
gque Samuel apresenta dificuldades de conteudos, e que o apoio da familia é
essencial, principalmente nas atividades em casa, onde Samuel sempre as traz
incompletas para sala de aula, ou quando sua mée néo o faz para ele. Segundo fala

da entrevista de Margarete em relacdo a Samuel, este,

€ um aluno que precisa de todos os dias que a familia monte um esquema
de estudo para que dé conta, sendo se perde no contexto de sala de aula.
As vezes, percebe que isso acontece e que Samuel tem dificuldade de
concluir o que esta escrito pela lentiddo (MARGARETE).

Nesse trecho Caio argumentava, dizendo que Samuel n&o tem professor de reforco,
apenas um personal trainer, devido sua obesidade, uma das caracterizacdes da
sindrome. Alegava que a méde ndo consegue dar conta, pois tem a mae idosa para
cuidar, a filha pequena de nove anos para auxiliar e que Samuel ndo tem paciéncia
para realizar as atividades escolares sozinho, sendo que na primeira dificuldade ele

desiste.

Justifica?, - ndo! N&o justifica, minhas desculpas. Tenho que fazer minha
parte, pois a escola esta fazendo a parte dela. Estou sabendo resolver a
area da salde, mas com o aprendizado, nao! (CAIO).

% Tracos de relato da entrevista com Margarete.
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Faz-se necessério, diante deste contexto, romper com as concepc¢des naturalizadas
e a-histdricas de salude para que se possa efetivamente compreender a complexa
organizacdo desse processo em termos subjetivos, pois as visbes reducionistas
tendem a definir praticas que muitas vezes nao correspondem as necessidades de

Samuel.

Torna-se, assim, de suma importancia, a maneira pela qual os pais vao explicar a
causa da deficiéncia de seu filho®®, a compreensdo do significado do problema. E
interessante notar que essas expectativas que séo criadas, diante de uma suposta
subjetivacdo perante o diagndstico de Samuel, faz com que seu pai, sempre esteja

atras do desejo de solucdes constantes para seu filho sejam elas positivas ou nao.

Como fomos morar na Serra-E.S tive que tird-lo da APAE de Vitéria-E.S,
talvez |4 ele conseguiria um emprego. Vejo dificuldades, mas n&do acho que
seja impossivel! Entro em sites para buscar alternativas. Ainda bem, que
existem pessoas como vocé, interessada em pesquisar sobre o assunto,
porque néo existem muitas (CAIO).
Segundo Sobrinho (2009) é pertinente destacar, de modo geral, que os pais de
adolescentes com deficiéncia apresentam preocupacdes quanto ao futuro dos filhos,
principalmente no que se refere a sua vida independente. Mais exatamente, ha que

ter em vista que os pais desses adolescentes tém projetos para seus filhos.

Outro fator, destacado por esse autor, € que, embora, 0 pai ou a mae — depositarios
da vontade e de autoridade familiar - figurem entre os que buscam a garantia da
instituicdo do projeto parental, a escola aparece, nas sociedades contemporaneas,
como espaco social. Todavia, os professores da escola arco-iris evidenciam que
além do papel social e didatico, como facilitador entre o saber e o dia a dia, ainda
necessitam do apoio colaborativo familiar para estabelecer possibilidades de

aprendizado para Samuel.

Em relagdo ao Samuel o que falta é organizagdo familiar. Ele € um menino
inteligente, capaz, com conhecimento de mundo, o que falta nele € um
estimulo. A questdo do horario, alimentacdo, € como se a familia tivesse
terceirizado tudo. A escola que deve cuidar da educacéo, o personal trainer
do peso, a nutricionista da alimentacao, e a familia, em si, pai, méae, irmaos,

% Deficiéncia pensando, como processo subjetivado que ndo se esgota na experiéncia individual, e
tampouco, é determinado por processos sociais.
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ficaram isentos de qualquer coisa. Eu ja paguei, entdo cada um destes
profissionais precisam resolver o problema do meu filho! (SILVIA).

Os pais teriam que colaborar um pouco mais. O aluno tem um refor¢o para
fazer a atividade, pois ela é diferenciada, mas quando leva para casa néo
tém o auxilio dos pais, e as vezes € a propria mae quem as realiza, ou volta
sem fazer (MARIA)*.

Necessitamos do uso de 6culos, ele senta na frente, porém néo consegue
enxergar pai, € nao acompanha o contetdo! (SILVIA).

Diante desse cenério, notou-se que foi precaria a participacdo da familia, pois surgiu
de forma contundente nas respostas dos professores regentes e de apoio®.
Indubitavelmente a participacédo familiar € de suma importancia, no entanto, como
aponta Hoffmann (2007, p. 15), a relacdo familia e escola deve ser bem apreciada

para que nao haja transferéncia de responsabilidades:

Somente alcancga credibilidade e autonomia o profissional que revela autoria
e competéncia no exercicio de sua profissdo. Que ndo assume o
comportamento de tomada de deciséo esta sujeito a que o outro decida por
ele. Defendo que participar da escolarizacdo dos filhos ndo é decidir os
rumos da escola, assim com a decisédo dos professores ndo pode ser a de
delegar aos pais a funcdo de ensinar. Pais e professores devem redefinir
seu papel a desempenhar para “garantirem” uma educagao de qualidade.
Assim, é importante salientar que a familia se caracteriza como elemento central na
Omanutencdo da espécie humana e de seus processos evolutivos, e no caso de
Samuel, seu pai era essencial para o seu desenvolvimento. A familia, de acordo com
Silva (2007, p. 46), é “uma unidade basica da interacdo social, que assume muitas

funcdes e tem responsabilidades com seus integrantes”.

A sua manutengcdo e sobrevivéncia garante a evolugdo do cotidiano do sujeito,
sendo de importancia vital para o processo de viver. Além disso, visa-se sempre que
0 sujeito aprenda a utilizar os seus potenciais da maneira mais satisfatoria possivel
com base em situacbes criadas pelos pais e professores de maneira coerente e

interligada aos conteudos, vivéncias e concepg¢des do aluno.

% Professora de Ciéncias.

® E relevante destacar gue o pai de Samuel s6 vinha a escola, quando era solicitado por
telefonemas, os bilhetes que iam para casa, por diversas vezes voltavam sem a assinatura dos
responsaveis. Em relagdo a rematricula de Samuel, foi necessaria a comunicacdo de Silvia por
telefone, para que o pai viesse a escola, executa-la, para que Samuel ndo perdesse a vaga. Samuel
disse que néo iria estudar mais na escola arco-iris que iria para uma escola em Barcelona, Serra-E.S,
em 2015.
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6.3 OS CAMINHOS E OS DESCAMINHOS DA INCLUSAO: PRATICAS DE ENSINO

A escola como instituicdo, desde sua origem, destina-se a estabelecer o ensino
coletivo e sistematico. Como uma das instituicdes responsaveis pela socializacéo,
deve acompanhar o movimento dindmico pelo qual a sociedade esta passando

como um todo.

E defendido no discurso atual de que as escolas com propostas inclusivas devem
reconhecer e responder as diversas dificuldades de seus alunos, acomodando 0s
diferentes estilos e ritmos de aprendizagem e assegurando uma educacdo de
qualidade para todos mediante curriculos apropriados, modificacdes
organizacionais, estratégias de ensino, recursos e parcerias com as comunidades.
(DRAGO, 2011; MAGALHAES, 2005; MENDES, 2002b).

A incluséo exige da escola novos posicionamentos que implicam num esforco de
atualizacao e reestruturacdo das condi¢cGes atuais, para que o ensino se modernize
e para que os professores se aperfeicoem, adequando as acfes pedagdgicas a

diversidade dos aprendizes.

A discussao acerca da inclusdo dos sujeitos no espaco do ensino regular tornou-se
mais forte a partir da segunda metade da década de 80, intensificando-se,

principalmente, na década de 90. Segundo Mendes (2002a, p. 64),

a inclusdo estabelece que as diferencas humanas sdo normais, mas ao
mesmo tempo reconhece que a escola atual tem acentuado as diferencas
de origem pessoal, social, cultural e politica, e é nesse sentido que ela
prega a necessidade de reestruturacdo do sistema educacional para prover
uma educacao de qualidade a todas as criancas.

Vérias iniciativas do ambito das politicas publicas, tal como analisado por Moura e
Neto (2014) principalmente as legadas ao ambito educacional, determinam a
insercdo de alunos que apresentam deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento, altas habilidades ou superdotacdo em espacos regulares de
ensino. Dentre elas, vale destacar: a Constituicdo Federal (1988), a Lei de Diretrizes

e Bases da Educacg&o Nacional n° 9.394/96, o Estatuto da Crianga e do Adolescente,
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o Plano Nacional de Educacdo e os Parametros Curriculares Nacionais, que

estabelecem, dentre varios aspectos, a educacdo como direitos de todos.

Neste contexto, resgatamos as palavras de Vigotski (2010) contextualizando o papel
da educacdo a partir da teoria histérico-cultural, onde se acredita em uma educacao

humanizadora. Acerca desse aspecto o autor salientava que

[...] @ meta da educacgdo ndo € a adaptacdo ao ambiente ja existente, que
pode ser efetuado pela propria vida, mas a criagdo de um ser humano que
olhe para além de seu meio; ainda ndo concordamos em deixar 0 processo
educativo nas maos das forcas espontaneas da vida, [...] isso seria tdo
insensato quanto langar-se ao oceano e entregar-se ao livre jogo das ondas
para chegar a América! (p. 77).

Dessa forma, a educacdo escolar se constitui numa atividade mediadora entre o

saber cotidiano e o saber ndo cotidiano, isto €, entre o conhecimento resultante das

objetivacbes em si préprias da vida cotidiana e as objetivacbes para si.

Samuel era um adolescente matriculado pela segunda vez no 7° ano na escola arco-
iris. Chegava sempre em cima do horario, as 7h da manha. Sentava-se em sua
carteira, que ficava junto ao quadro e a mesa dos professores. Era um aluno que
nao conversava, a ndo ser, quando comec¢amos a criar certo didlogo, posso até dizer
que realizei com Samuel um processo mediador, processo pelo qual, foi a prépria
relacdo em si. Conforme afirmou Vigotski (1995), ndo é possivel pensar em
aprendizagem e desenvolvimento sem mediacdo, pois é na interacdo com 0 outro

gue o homem se desenvolve.

A situacdo por Samuel ter sido retido, segundo Livia € devido a quantidade de suas
faltas no ano letivo anterior (2013), sendo que ele, de acordo com o Conselho de
Classe da escola de fim de ano, ndo atingiu o minimo de frequéncia escolar, que séo

de 75% (ANEXO F). A professora Livia, relatou durante a entrevista:

Porque o Samuel ficou reprovado? Fazia ténis, inglés, ndo sei mais um
monte de atividades, e néo tinha tempo de estudar. Tinha tempo para tudo,
menos estudar, e além de tudo, era faltoso, sabe por qué? O pai viajava, a
mae ndo trazia, e Samuel também n&o queria vir com ela (LIVIA).
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A professora também pontua o comprometimento familiar em relacdo a presenca de
Samuel a escola, e as diversas atividades extra-escolares que ele praticava que
acabavam por prejudicar o rendimento escolar do aluno. Situacdo que também, foi
mencionado por Samuel, quando convocado a sala de Wanderleia para uma

conversa informal.

Samuel participava das cinco aulas diarias de 50 minutos, presencialmente, pois seu
nome constava regularmente na pauta, porém nunca na inser¢do do processo
cotidiano educacional. Os conteudos eram ministrados e aplicados de forma

curricular comum, porém eram praticados atravessados por contradi¢des.

Desse ponto de vista pontuo Mendes (1999) que nos sinaliza uma ambiguidade,
uma vez que nao ha& consenso sobre as implicacdes pedagdgicas implicitas ao

principio da incluséao,

Parece que o significado de inclusdo contida no documento significa
meramente a colocacdo de todas as criangas na classe regular. [...] as
propostas ndo garantes competéncias a escola para ensinar alunos com
deficiéncias. Ela pode até favorecer a inser¢do de alunos com deficiéncias
nas classes regulares, mas ndo garantem que eles irdo permanecer, ou que
irdo aprender o que la sera ensinado, e muito menos que terdo equiparadas
suas oportunidades de desenvolver todas suas potencialidades (p. 14-15).

Samuel realizava a maior parte de suas atividades, sejam elas elaboradas durante a
aula ou avaliacdes, na sala de recursos multifuncionais (SRM), com apoio da sua
estagidria, que era destinada, exclusivamente para alunos com deficiéncias, ou com
o apoio da sua professora especialista, Silvia. E importante destacar, que Samuel
nao fazia atendimento educacional especializado no contra turno, visto que seu pai

alegava que nao podia trazé-lo a escola (Foto 15 e 15a).
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Foto 15: Sala de Recursos Multifuncionais da Escola Arco-iris. Fonte: Arquivo pessoal.

Neste contexto, destaco a “Meta 4”, da Lei n°® 13.005/2014, para enfatizar a funcao

do atendimento escolar especializado:

[...] universalizar, para a populacdo (4 (quatro a 17 dezessete) anos, 0
atendimento escolar aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao, preferencialmente na
rede regular de ensino, garantindo o atendimento educacional especializado
em salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigcos
especializados, publicos ou comunitarios, nas formas complementar e
suplementar, em escolas ou servicos especializados, publicos ou
conveniados (BRASIL, 2014).

Conforme, citado acima, destaco a importancia do atendimento educacional
especializado, porém sendo uma atividade complementar e suplementar do ensino

regular, e ndo permanente como ocorria com Samuel, o que o impossibilitava, de

compartilhar vivéncias junto aos demais alunos na sala comum de ensino.
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No entanto, vale destacar que, por parte dos sujeitos entrevistados, a maioria
considerava que Samuel indo para SRM com a estagiaria ou professora especialista,
era vantajoso, e ao mesmo tempo, uma “valvula de escape”, diante das limitagdes
apresentadas pela sua sindrome. Mas me perguntava: - “que sindrome?” sendo que

Samuel era apenas subjetivado por diversos entraves.

Eu nao tive preparacéo para receber estes alunos, ja cheguei e a coisa foi,
foi, foi..., e ainda peguei um aluno autista e ndo sabia como lidar. Entdo, se
0 sistema optou pela inclusdo, o que acho, que é bacana! Eles também se
ajudam muito, mas por outro lado, ndo se preocuparam em nos preparar e
informar, até para saber como proceder. O que eu fago? Fago como eu
acho! (LIVIA).

Neste contexto os professores e estagiarios argumentavam em suas falas durante
as entrevistas que ndo tiveram preparacgdo para estar com estes alunos, e acabava
algumas vezes se confundindo, em relacdo ao papel do professor especialista, com
o de um professor particular ou com uma babé, como ocorria com Miguel, denotando

uma percepcdo equivocada e marcada por preconceitos proprios do

desconhecimento.

Muitas vezes, segundo Machado (2009), as dificuldades apresentadas pelos alunos
produzem nos professores a sensacéo deles ndo estarem preparados para trabalhar
com a presenca destes alunos, ou a sensacéo dos problemas familiares serem tao

intensos que ndo da para ensinar certos alunos.

Algumas falas relacionadas a falta de preparacdo/formacédo da equipe pedagdgica

Y

quanto a presenca do aluno com deficiéncia na sala comum podem ser assim

elencadas:

Estou nesta escola ha 17 anos, no inicio, quando comecaram chegar os
alunos com deficiéncia nos tivemos, ainda temos, muita dificuldade, temos
uma luta diaria. Tem casos que a familia custa pegar o laudo. No inicio
ficamos meio perdidos, mas depois foram chegando os especialistas, e
fomos comecando a perceber de uns cinco anos para ca que é uma
realidade. Acho interessante pela insercéo deles na sociedade, alguns com
mais limitac6es e outros ndo, mas hoje vejo com mais tranquilidade este
processo (MARGARETE).
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Na verdade fomos surpreendidas! Quando vocé vem para ocupar 0 cargo
de estagiario, vem para auxiliar de sala, porém quando cheguei, fomos
comunicadas, que ficariamos especificamente com alunos com deficiéncia.
Tomei um susto!!! Porque ndo tenho experiéncia. Pensei, como vou agir?
No6s chegamos e ndo temos preparacdo nenhuma. Me deu aquele medo,
serd que estou fazendo a coisa certa? [..] em 8 meses aqui na escola fui
conhecendo a sindrome que estou e buscando alternativas para o meu
trabalho (ERICA)®.

Penso que o processo de inclusdo existe, mas os professores deveriam ser
mais preparados, por exemplo, nunca tive nada direcionado, entdo, as
vezes fico meio perdida, em o que fazer com o aluno com deficiéncia, que
tipo de atividade realizar. Quando tem alguém da educacdo especial para
me orientar sinto mais confianca. Agora ja trabalhei em escola que né&o tinha
nenhum profissional para orientar e percebo que quando tem um da area da
educacédo especial, vejo que hd um lado positivo do processo de inclusdo
(MARIA).

Os professores demonstram interesse em participar da formacgédo. A rede ja
proporcionou muito mais, hoje as que tém sdo oferecidas apenas para a
educacdo especial, tanto que ndés tivemos duas formagfes de educacgéo
especial para os pedagogos e depois para a educacédo especial e para os
professores nenhuma. A Unica que teve foi na escola que nos organizamos
pelos professores da educacao especial em junho (2014) na época da copa.
Enquanto rede, para professores, muito pouco. Uma solicitagdo dos
professores, sdo estudos, sobre “estudo de caso” sobre diversas
deficiéncias. Eles fizeram um ensaio com os pedagogos, mas néo levaram a
iniciativa adiante. Em contrapartida, a Secretaria Municipal de Educagéo
nos coloca que quando é ofertado na formacdo por area eles ndo tém
demanda por parte dos professores e reclamam. Penso que a demanda é
grande, que quando se reline uma vez por ano 0s professores tem tantas
outras coisas para falar também, que cria esta insatisfacdo. Nao vejo que
eles ndo tenham interesse, mas que seja criado uma forma de organizacdo
com que eles tenham interesse e que faga sentido. Com certeza a demanda
sera bem maior (WANDERLEIA).

Conforme os discursos dos sujeitos entrevistados notou-se, em relacdo aos
professores regentes, que estes ndo investem na formacdo continuada, apenas os
estagiarios, e por conta prépria. Dessa forma, é importante contextualizar, a partir da
resolugcdo do CNE/CEB n° 02/2001, a necessidade de na formagéo inicial e
continuada de professores, serem discutidos os principios de uma educacao
inclusiva e os fundamentos da Educacao Especial, visto que esses conhecimentos
capacitardo os professores a perceberem a diversidade de seus alunos, valorizarem
a educacdo inclusiva, flexibilizarem a acdo pedagodgica, identificarem as
necessidades educacionais especiais e, junto com o professor especializado,

implementarem as adaptacdes curriculares.

% Estagiaria de Miguel.
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Outro fator, pontuado pela fala de Wanderleia, e identificado por Mendes (2002b),
em relacdo a formacdo continuada, € a importancia da interlocucdo entre os
docentes e o 6rgdo responsavel pela formacéo e elaboracdo dos cursos, a fim de

que estes possam contribuir efetivamente para a pratica docente.

Sobre o papel do professor especialista, existiam duas professoras atuando na
escola arco-iris, Silvia e Rita®’, porém Silvia era a responsavel por todas as
atividades realizadas por Samuel no contexto escolar. Silvia era bem relacionada
com a comunidade escolar e participava das atividades comuns que eram

destinadas a Samuel.

Penso que o processo de inclusdo deve ser uma forma inclusiva. O aluno
participando das aulas, o professor regente fazendo planejamento junto com
a equipe de educacao especial, fazendo as adaptacdes necessérias. E esse
processo de inclusdo nédo é feito no primeiro dia de aula, tem que ser feito
gradativamente, em equipe, pois se a equipe ndo estiver unida ndo sera
feito nenhum processo de incluséo (SILVIA).

No que se refere, ao papel do professor especialista, algumas atribuicbes sao
essenciais para o seu trabalho pedagdgico. Sendo assim, Moura e Neto (2014)
destacam: (i) viabilizar a participacédo efetiva do aluno nas diferentes situacdes de
aprendizagem e em atividades extraclasses; (i) buscar diferentes formas que
facilitem a interacdo do aluno no processo ensino e aprendizagem; (iii) priorizar a
necessidade e/ou a especificidade de cada aluno, atuando como mediador do
processo ensino e aprendizagem e (iv) atuar como facilitador no apoio a
complementacao dos conteudos escolares, e, nestas atribuicdes, Silvia era bastante

criteriosa em exercé-las.

Tal como analisado, em relagdo as atribuicBes citadas, professores e estagiarios
entrevistados, relataram que Silvia, desempenhava um papel mediador dentro da
escola arco-iris, pois acreditava nas possibilidades e potencial do seu dever
transformador, mediante o emprego de diversas ferramentas que utilizava para

estabelecer uma conexdo com Samuel.

%" Professora Especialista, responsavel pelo 1° ao 5° ano da escola arco-iris.
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A professora de educacdo especial sempre participa dos planejamentos,
pré-conselhos. Ela tem uma parceria bastante positiva com os professores
regentes, de entrar em sala de aula e participar. Entrou este ano (2014),
anteriormente tinhamos uma que se aposentou e estava ha muito tempo,
achavamos que teriamos certa dificuldade, porém isto n&o ocorreu
(WARDERLEIA).

A professora especialista tem dado bastante apoio, acompanhando. Esta
sempre aberta a conversa. E interessada pelo aluno e esta junto do trabalho
do professor regente (AURORA)*.

A profissional é 6tima! Percebo uma participacdo efetiva da educacao
especial, por exemplo, a avaliacdo faco, encaminho a Silvia, e ela atende.
Sempre que tem uma informag&o nova, me comunica (MAIRA)®.

Agora esta muito bem! Ela me orienta o que devo fazer e sigo as
orientacdes. Mas como o tempo é corrido, acaba que ndo tem isso
preparado toda aula. Nao é toda aula que me lembro de fazer uma atividade
diferenciada, mas quando da tempo procuro fazé-la (MARIA).

E um papel muito importante! Que é estar junto ao professor regente. A
professora Silvia tem esse intercambio, porque venho e passo para ela a

maioria das coisas e esta sendo uma parceria muito boa (LARISSA)'®.

Adaptar as atividades. Apesar do aluno acompanhar a turma, o
desenvolvimento dele ndo é o mesmo (MARA).

A Silvia veio este ano, mas tinhamos uma excelente professora de
educacdo especial, que era a Luciana e dava tudo que precisdvamos.
Procuro ajuda ao maximo da educacéo especial para que possa entender
como eles vém, mas o que percebo que na sala de aula eles ndo tém
dificuldade de interacdo. Ndo costumo fazer nada muito diferente do que
dou para os outros, porque tenho meus critérios de avaliacdo. N&o favoreco,
e ndo acho legal terem separacéo (LIVIA).

A Silvia ajuda as pessoas que tem dificuldades. Pega pesado e pega leve,
penso! (SAMUEL).

Agui encontramos duas histérias, apesar de ser a mesma escola, vemos
coisas diferentes. Somos duas professoras. Uma trabalha de 1° ao 5° ano
gue é a Rita, e eu que trabalho do 6° ao 9° ano. Entdo, estdo diretamente
com os professores regentes, onde a pedagoga faz esta ponte na hora do
planejamento, porque tenho quem me conduza. Ja a professora do 1° ao 5°
ano ndo consegue ter tanto acesso devido ao horario de planejamento,
parece que falta alguém para fazer este intercambio (SILVIA).

Percebia nas falas destes entrevistados, que Silvia, tem a preocupagcdo com seu
trabalho estando de acordo com as necessidades singulares de Samuel, utilizando-
se para tal, de auxilios que possibilitavam primar pela qualidade da atividade
pedagogica. Sendo assim, Vigotski (2010) afirma que a tarefa do mestre consiste em

suscitar no aluno o seu proprio entusiasmo.

% professora de Matematica.
% professora de Arte.
100 Estagiaria na escola Arco-lris.
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Durante o periodo de observacdes cotidianas na escola Arco-iris, entusiasmo, n&o
era algo presente nas feicbes de Samuel, a ndo ser em seus discursos comigo.
Seus professores regentes, especialista e estagiaria, sempre se queixavam do seu
desempenho escolar tanto na sala comum quanto na SRM. Diziam que n&o
realizava as tarefas durante o horario letivo, que nao trazia as atividades de dever de
casa completas quando enviadas para casa, e nas avaliagcbes ndo apresentava um

rendimento apropriado as condutas da escola.

O Samuel estd muito preguicoso! Ele ndo tem realizado atividades em sala
de aula, mas com a estagiaria ao lado dele ele da conta. Ele fala que fez
vérias atividades (viajou, passeou), mas as atividades escolares, ndo as
realiza (MARIA).

Sua estagiaria Mara, ja era a terceira*®* que estava com ele durante o periodo deste
estudo, visto que as outras ndo se adaptaram ao processo de inclusdo. Permanecia
ao seu lado por todo momento de aula, e isto incomodava seus colegas de sala, que
se sentiam prejudicados e praticavam com Samuel certa segregacgdo, pois Mara
realizava todas as atividades escolares dele, inclusive copiar a disciplina do quadro.
A ideia de copiar a matéria do quadro seria com intuito de depois em casa, 0 aluno
repassa-la para seu préprio caderno, e veio como uma proposta pedagdgica de
Silvia, pois Samuel ndo acompanhava o raciocinio da turma, porém ele usou deste

artefato para se aproveitar das artimanhas da situacao.

Esse contexto que esta presente em cenas cotidianas da vida escolar, que se faz
evidenciar nas maneiras de agir nas relagdes sociais, me fez questionar e imaginar
quais sao as sensacoes presentes no percurso de Samuel até a sala: a expectativa,
a curiosidade, o receio. O professor sabe por que ele esta chegando? Qual o tipo da
sua sindrome e como é? Questiono-me, quais as consequéncias das imposi¢oes de
um diagndstico, visto que, Samuel tem a sindrome ndo exposta em papel, porém

uma consciéncia estigmatizada? E foi pensada em alguma forma de acolhimento?

1% 1550 de certa forma dificultava o processo de insercdo de Samuel, que se tornava dependente dos

seus estagiarios em suas atividades escolares. De acordo com a professora Livia Samuel ainda nao
deu sorte com estagiario. A primeiro que veio ndo se mexia, ndo falava, vivia de bracos cruzados,
tinha pavor ao Samuel e pediu para sair. A segunda era dos anos iniciais do ensino fundamental e
por isso, ndo conseguia ajudar, pois ndo tinha vivéncia dos contetdos. A terceira, Mara € a melhor.
Ela ndo esta 100% com ele. Mas de todas, o Samuel ainda ndo deu sorte com uma estagiaria que
queira colaborar com ele (LIVIA).
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O professor especialista chega a sala, a estagiaria na sala, todo mundo na
sala. Ai se pergunta: - porque tem alguém acompanhando? Porque eu
estou fazendo sozinho e ele tem alguém para ajudar? Entdo, penso que
deveria fazer um trabalho junto a turma e dizer todas as especificidades do
aluno e que trabalho sera feito com este aluno (RITA).

Ontem o aluno com quem trabalho falou: - eu ndo queria uma estagiaria do
meu lado! Ah! Aquilo doeu meu coracdo. Poxa! Pensei! Sera que estou
sendo ruim? Ele me respondeu: - ndo é por causa de vocé, é por que nao
gueria. Mas se vocé dorme em sala de aula, se nao tivesse alguém do seu
lado, dormiria a aula toda! O aluno responde a Larissa: - mas se desde
pequenino tivesse uma estagiaria teria acostumado. Hoje ele ndo quis fazer
a avaliacdo adaptada, queria fazer a prova semelhante ao dos colegas. E
disse: - Nao vou fazer esta prova adaptada. Estou me sentido indiferente.
Tentei conversar com ele, mas nao teve jeito. Silvia resolveu leva-lo até a
Wanderleia para conversar com ele. Depois disso conversei com ele e
perguntei por que ele ndo quis fazer a prova. Ele me respondeu: - como vou
fazer la na frente, quando for para outra escola? Eu n&o vou ter ninguém ao
meu lado!!! Olha a preocupacéo dele!!! (LARISSA E CRISTIANO'%).

Tal como apresentado, Machado (2012) coloca que as indagacdes percebidas no
interim de observacdo de coleta de dados, em relagdo as vivéncias escolares de
Samuel e outros sujeitos com deficiéncia na escola arco-iris, me fazem pensar no
tempo em que estes professores, estagiarios param e planejam as adaptacoes e,
com isso, nos contratos de trabalho, alguns que prevéem a participacdo em reunides
de professores, outros ndo, e, muitas vezes professores que acumulam cargos ficam
sem acesso a informacdes importantes para seu trabalho — as histérias familiares, as

expectativas em relacdo ao aprendizado, dentre outros aspectos.

Entendendo que, para Vigotski e Luria (1996, p. 220), “o homem é uma criatura
social, e as condi¢cbes socioculturais o modificam profundamente, desenvolvendo
toda uma série de novas formas e técnicas em seu comportamento”, pode-se
afirmar, entdo, que o individuo vai se formando e se fundamentando por meio de seu
desenvolvimento social, de sua interacao/inclusdo a uma determinada sociedade, de

sua mediagcdo com 0s outros em trocas intersubjetivas.

Nesse ponto de vista, Drago (2011) aponta que no cotidiano da pratica pedagdgica,
tem-se observado que a escola, desde muito cedo, passa a ser a grande sociedade
organizada a qual estard integrada, ou seja, uma microssociedade com regras,

horarios, normas, direitos, deveres, jogos simbdlicos de poder, de dominacdo, de

192 Aluno do 9° ano do ensino fundamental.
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sublimacdo, nos quais 0s pais nao estdo presentes, mas outras pessoas,

conhecidas ou néo, regem o cotidiano.

Dessa forma, Charlot (2000) traz na riqueza de sua obra, para tratar do tema da

bY

inclusdo, extrapolando-o em direcdo a multiplicidade de deficiéncia que séao
produzidas nos territérios escolares, e na escola arco-iris, e que me faz ser

fundamental ser discutido a seguir:

Aprender pode ser também dominar uma atividade, ou capacitar-se a utilizar
um objeto de forma pertinente. Ndo é mais passar da ndo posse a posse de
um objeto (o “saber”’), mas, sim, do ndo dominio ao dominio de uma
atividade. Esse dominio se inscreve no corpo. O sujeito epistémico €, entdo,
0 sujeito encarnado em um corpo, entendendo-se por isso, no caso, ndo um
sistema de 6rgaos distinto da “alma”, mas sim, o corpo tal como foi definido
por Merleau-Ponty. O corpo é o lugar de apropriagdo do mundo, um
conjunto de significagbes vivenciadas, um sistema de acdes em direcédo ao
mundo, aberto as situa¢des reais, mas, também virtuais. O corpo é o sujeito
enquanto engajado no movimento da existéncia, enquanto, enquanto
“habitante do espaco e do tempo” [...]. Existe, de fato, um Eu, nessa relacdo
epistémica com o aprender, mas ndo o Eu reflexivo que abre um universo
de saberes-objetos, € um Eu imerso em dada situacdo, um Eu que é corpo,
percepc¢des, sistema, de atos em um mundo correlato de seus atos [...].
Assim, chamamos imbricacdo do Eu na situagcdo o processo epistémico em
gue o aprender € o dominio de uma atividade engajada no mundo (p. 69).

Diante da citacao do autor, podé-se notar que cada sujeito experimenta o0 mundo por
dentro da experiéncia do préprio corpo. O corpo de cada sujeito na escola nao é
somente um reduto organico compreensivel com as bases conceituais da fisiologia e
da anatomia. Cada sujeito traz para dentro da escola uma experiéncia de lidar com o

mundo.

Todavia, Samuel além de ser patologizado por ndo conseguir realizar sozinho
determinadas atividades, também era considerado incapaz em relacdo as suas
capacidades cognitivas rotuladas por um laudo imaginario que empoderava 0O
dominio de suas ac6es. Utilizava-se da “camuflagdo” da sindrome, para subestimar
sua capacidade de aprendizado. De acordo com Menezes (2011), desenvolvendo
uma subjetividade inclusiva, atitude a qual, comprometia-se dele consigo mesmo e

para com outro,
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[...] subjetividades essas que, pelas técnicas de revelagdo de si, sdo
sujeitadas a busca da verdade que as constituem. Tais verdades, instituidas
pelos saberes (da medicina, da estatistica, da psicologia, da sociologia, etc.)
construidos por ndés sobre nés mesmo, tornam-se Uteis ao Estado na
relagdo que este estabelece com as instituicdes — nesse caso, a escola —
para a producdo de subjetividades de acordo com seus fins e
intencionalidades (p. 19).

Essa patologizagcédo, de um sujeito biologizante, fez com que Samuel adquirisse,
claramente em seu processo de escolarizagdo, as caracteristicas da sindrome de
Prader-Willi. E, a escola acabava por reproduzir conceitos, impregnados nos
diagnésticos, que vém recheados por praticas, saberes, relacbes de poder, efeitos
de verdade que afirmam a possibilidade de mensurar e classificar o individuo,

transformando a natureza e tudo que ela contém. Retratadas nas cenas a seguir:

Cena 14 - diario de campo — observacfes do cotidiano — Sala de Recursos
Multifuncionais - 2 de dezembro de 2014.

Cheguei a escola por volta de 7:15h e encontrei Samuel fazendo avaliacdo de
matematica pela 32 vez, que ele deveria ter feito no dia 27 de novembro de 2014.

Isso tudo na primeira aula.

Em relacdo a esta avaliacdo, Silvia no dia 26 de novembro de 2014, tirou cépia do
material de um colega de sala de Samuel para que ele levasse para casa e
estudasse, porém Samuel nem tocou no material e chega novamente no dia 2 de

dezembro de 2014, sem ter estudado.

Silvia passou no dia 1 de dezembro de 2014, uma avaliacdo de 1° ano (12 série) do
ensino fundamental, pois ele ndo estava dando conta da prova de matematica do 7°
ano (que tentou realiza-la por trés vezes, mas ndo conseguiu), mas Samuel insistia

em tentar fazer a prova do 7° ano.

Samuel disse que estava com muito sono, pois foi dormir as 5 horas da manha
estudando para recuperacéo’® de ciéncias, visto que também tinha outra avaliacdo
para realizar, que ndo o fez anteriormente, pois nao levou seu material. Ele se

desconcentrava por diversas vezes.

108 As avaliacbes de recuperacdo paralela acontecem simultaneamente ao trimestre letivo com o

objetivo de dar ao aluno a possibilidade de alcangar as metas pedagogicas do trimestre.
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Em relagdo a prova de matematica, Samuel fez outras avalia¢gfes, inclusive uma de
4° ano em que disse que estava muito facil, porém de dez questdes ele acertou

apenas duas, mas em relacdo a tabuada, ele se saiu bem.

Silvia comentou comigo, que na avaliacdo de ciéncias que foi realizada no dia 27 de
novembro de 2014, ele ndo realizou, e acabou indo, para prova de recuperacédo. O
aluno ndo estudou e néo trouxe o material (livro e caderno). Silvia disse que quando
os alunos véem para SRM para realizar atividades ou provas, eles trazem a

avaliacdo com gabarito, mais o caderno e o livro.

Em uma segunda oportunidade para realizacdo da avaliagdo de ciéncias Samuel
nao quis fazer a prova novamente, e s6 tentou fazé-la na terceira vez. Ela me
comunicou também que a professora Maria passou uma atividade valendo 3,0
pontos e que Samuel ficou aborrecido porque Mara nao quis copiar a atividade para
ele, entdo ele amassou a folha e jogou-a no lixo e sucessivamente escreveu um
bilhete para Silvia que constava: “Senhora Silvia, ndo grita com meu filho Samuel, se
vocé gritar com Samuel vou ligar para policia, ndo grita com meu filho, grito com ele,
vai se foder.” Samuel foi levado a sala de Wanderleia, e disse a esta, que estava
com muitas atividades extra-curriculares. Em relagéo a esta atividade (ciéncias), foi
dada a Samuel a oportunidade de leva-la para casa para tentar realizar, mas sem

sucesso, pois voltou incompleta e o pouco que havia feito, foi realizado pela mae.

Na 32 oportunidade de realizacdo da prova de ciéncias, a primeira coisa que ele fez
foi solicitar a Mara que procurasse a resposta para ele, porém ela entregou o livro a
ele e disse que o fizesse. E importante dizer, que as atitudes de Samuel eram
sempre com entonacdo de mando. Logo depois, ele disse: - “mas eu pedi, por favor!”
Samuel ndo conseguiu interpretar as perguntas da avaliagao e precisou da ajuda de
Mara para resolvé-las. Enquanto a resolvia, estava sempre disperso, falava sobre
dormir, comida e que estava com preguica. Mara deu uma saida da sala e Samuel

tentou fazer a prova sozinho, mas sem sucesso.

A atitude de ndo copiar mais atividades para Samuel foi uma sugestdo que dei a
Silvia, em relacdo as observacdes que tive durante a coleta de dados. Percebi a

incessante reclamacédo por parte dos professores (regentes e especialista, e a
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estagiaria) em relacdo, a ndo periodicidade das préaticas escolares de Samuel e a

nao participacao dos seus familiares em casa, ou quando fazem a atividade por ele.

Seguem as atividades realizadas por Samuel de matematica e ciéncias:

Foto 16: Avaliagdo de Matematica 7° ano. Fonte: Arquivo pessoal.

SN

Foto 16a: Avaliacdo de Matematica 7° ano. Fonte: Arquivo pessoal.
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Foto 17: Avaliagdo de Matematica 1° e 4° ano, respectivamente. Fonte: Arquivo pessoal.

Foto 18: Avaliacdo de Ciéncias 7° ano. Fonte: Arquivo pessoal.




137

Foto 19: Foto do exercicio que Samuel ndo quis realizar em sala de aula, pois Mara ndo copiou para
ele, e depois veio feito em algumas partes por sua mée de casa. Fonte: Arquivo pessoal.
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Percebeu-se a partir deste contexto, como Samuel introjetou através do outro uma
sindrome, que acaba por desistimular e limitar suas potencialidades, o que

restringem certas percepcdes dentro do contexto escolar.

Diante deste cenario, resgato uma fala de Caio,

O trabalho em relacdo ao professor acho que para eles é dificil, porém é um
desafio a mais, apesar que quando Samuel é desafiado ele tenta fugir. Dia
de prova entdo, nem se fala, pois para ele é muito dificil. Outra questdo é
Oculos, ja fiz quatro, e quebrou todos. A escola deveria desafiar mais. Nao
se pode tratar diferente. A questdo do desafio, acho importante. Ele ndo
gosta de fazer, ele gosta de mandar, ele é igual a mim, gosta de ser lider.
Outra coisa é a parte da sexualidade. Vocé ainda ndo vé desenvolvimento,
ainda brinca com criancas. Nao adianta apenas fazer um exame, um exame
custa 1000 reais, vocé ver pouca pesquisa, pouco interessel!l (CAIO).

Dessa forma pode-se notar junto a fala de Caio, que a avaliagdo de aprendizagem
de Samuel, ainda estd fadada ao conhecimento estatico, que segundo Anache
(2012), fundamenta-se aos escores obtidos por médias ponderadas dos teste

psicométricos, com énfase no produto e ndo no processo das respostas emitidas

pelo sujeito.

Neste ambito, também é importante resgatar, para contextualizar este processo,

alguns marcos legais, a Resolucdo n° 004/09 que regulamentava as diretrizes
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operacionais para o atendimento educacional especializado na educacdo bésica,

modalidade Educacéo Especial. E informa que:

Art. 5° A Unido prestara apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de
ensino dos Estados, Municipios e Distrito Federal, e a instituicdes
comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, com a
finalidade de ampliar a oferta do atendimento educacional especializado aos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, matriculados na rede publica de ensino
regular.

§2° O apoio técnico e financeiro de que trata o caput contemplard as
seguintes acoes:

| - aprimoramento do atendimento educacional especializado j& ofertado;

Il - implantacdo de salas de recursos multifuncionais;

Il - formag&o continuada de professores, inclusive para o desenvolvimento
da educacéo bilingue para estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva e
do ensino do Braile para estudantes cegos ou com baixa visao;

IV - formacéo de gestores, educadores e demais profissionais da escola
para a educacdo na perspectiva da educacéo inclusiva, particularmente na
aprendizagem, na participacdo e na criagdo de vinculos interpessoais;

V - adequacéo arquitetdnica de prédios escolares para acessibilidade;

VI - elaboracgéo, producdo e distribuicdo de recursos educacionais para a
acessibilidade; e

VIl - estruturagdo de ndcleos de acessibilidade nas instituicdes federais de
educacdo superior.

Art. 9° A. Para efeito da distribuicdo dos recursos do FUNDEB, sera
admitida a dupla matricula dos estudantes da educagdo regular da rede
publica que recebem atendimento educacional especializado.

§ 1° A dupla matricula implica o cdmputo do estudante tanto na educagéo
regular da rede publica, quanto no atendimento educacional especializado.

§2° O atendimento educacional especializado aos estudantes da rede
publica de ensino regular poderd ser oferecido pelos sistemas publicos de
ensino ou por instituicdes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem
fins lucrativos, com atuacdo exclusiva na educacdo especial, conveniadas
com o Poder Executivo competente, sem prejuizo do disposto no art. 14.

Art. 14. Admitir-se-a, para efeito da distribuicdo dos recursos do FUNDEB,
o computo das matriculas efetivadas na educacao especial oferecida por
instituicbes comunitérias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos,
com atuacdo exclusiva na educacdo especial, conveniadas com o Poder
Executivo competente.

§ 1° Serdo consideradas, para a educacdo especial, as matriculas na rede
regular de ensino, em classes comuns ou em classes especiais de escolas
regulares, e em escolas especiais ou especializadas (BRASIL, 2009).

Em 2014, cabe ressaltar, a Nota Técnica n° 04/2014, em que o laudo médico
(diagnéstico clinico) por parte do aluno com deficiéncia, transtornos globais do

desenvolvimento, altas habilidades ou superdotacdo, ndo se trata de um documento

obrigatdrio, mas, complementar, caracterizado por atendimento pedagdgico e nao


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6253.htm#art9a.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6253.htm#art9a.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6253.htm#art14.
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7

clinico. Contudo é relevante, que alguns profissionais da escola arco-iris,
contestavam a necessidade do laudo médico, para a realizacdo do atendimento

educacional especializado.

Diante de tais apontamentos, durante a coleta de dados na entrevista com
professores regentes e especialistas, pedagoga e estagiarias, foi questionado sobre
a definicdo do diagnostico e qual a importancia deste na préatica escolar, visto que
Samuel foi subjetivado com sindrome de Prader-Willi a partir de um diagnadstico.

Segue a fala dos entrevistados:

Legalmente falando, sim, é um beneficio para escola, para questdes
burocraticas. Para verba da acessibilidade. Tem professores que resistem a
isso, tem professores que necessitam disto. Em relagcdo a familia, as que
possuem, conseguem nos auxiliar em relagdo aos encaminhamentos que
sdo dados fora da escola. O que o médico nos orienta, eles geralmente
mandam um relatério de como lidar com isso, “sei 18", nos orienta como
trabalhar (WANDERLEIA).

Através do laudo o professor especialista pode buscar, em livros, internet,
ajuda sobre a deficiéncia. Pode dar subsidios a esta crianga que tem o
laudo. Se a crian¢a nédo tem o laudo fechado, como o profissional vai poder
trabalhar? Vocé ndo sabe a area que a crianca tem dificuldade (RITA).

Quando a crianca ja tem o laudo fica mais facil, porque o profissional j& tem
um respaldo. Vocé ja sabe qual a deficiéncia é, mas nem sempre, pois tem
laudos que néo séo fechados (AURORA).

NOs profissionais procuramos ndo deixar a crianga ficar rotulada por um
diagnéstico. Porque a crianga que vem com o laudo, acaba sendo rotulada
e impossibilitando o processo de aprendizado. Trabalhamos para que a
crianga possa ir além que um laudo determina, que um cid™™ determina,
nem um pedaco de papel. Acredito na capacidade do ser humano (SILVIA).

NOs precisamos saber o aquele aluno tem. Tem familias que demoram no
processo de trazer o laudo para escola. Nao acredito que va ajudar ou
piorar, pois ndo fazemos distincdo (MARGARETE).

Os médicos tém que ter cuidado ao avaliar as criangas, para ndo dar o
diagnostico errado, mas vejo que tem ajudado, porque tem menino na
minha sala que ndo tinha laudo e ndo podiamos ajudar, hoje que tem o
laudo e sabemos qual é a sindrome, auxilia bastante no trabalho
(LARISSA).

O laudo é mais que fundamental, porque além de ter criancas que tem
dificuldades, e os que ndo tém laudo e o médico libera. Além de mostrar a
deficiéncia, consta tudo que o sujeito tem. E a forma de o professor ler, ver
0 que o aluno tem e se ndo sabe, pesquisar (ERICA).

104 A Classificacéo Internacional de Doengas e Problemas Relacionados & Saude (também conhecida

como Classificacdo Internacional de Doencas — CID 10) é publicada pela Organizacdo Mundial de
Saude (OMS) e visa padronizar a codificacdo de patologias e outros problemas relacionados a saude.
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Ndo sei como ndo agir com a crianca que ndo tem laudo
médico/diagnoéstico. De repente tendo o laudo certinho poderia trabalhar
melhor. A questdo de ndo ter é um empecilho, acho que todos deveriam
conhecer, e ja tive muitos problemas em escolas por ndo terem laudos
(MAIRA).
No decorrer das falas, fui percebendo uma contradicdo dos profissionais em relacéo
a articulacdo do diagnostico e sua fungdo no meio escolar em relagdo ao respaldo
legal, que dessa forma, trazia para estes profissionais um alento, uma justificativa
para o ingresso, e a permanéncia no espaco especializado frente as aprendizagens
gue ndo aconteciam, e que poderiam resgatar possibilidades de aprendizagem,
desenvolvimento e escolaridade que eram limitadas frente ao pedago de papel,

impossibilitando o processo de escolarizagéo e inclusao de Samuel.

Porém, apesar do determinismo do diagndstico pautado em concepc¢des organicistas
de deficiéncia (BRIDI, 2011), confrontava-se com 0S meus pressupostos de uma
perspectiva sécio-historica, e desse modo, trago, através das palavras de Vigotski
(1995), que o social nao apenas ‘interage’ com o bioldgico, ele é capaz de criar
novos sistemas funcionais que engendram novas formas superiores de atividade

consciente. Assim,

O desenvolvimento cultural da crianca s6 pode ser compreendido como um
processo vivo de desenvolvimento, de formacdo, de luta, e, nesse sentido,
deve ser objeto de um verdadeiro estudo cientifico, ao mesmo tempo, h& de
introduzir-se na histéria do desenvolvimento infantil o conceito de conflito,
de contradicdo ou choque entre o natural e o histérico, primitivo e o cultural,
o orgénico e o social (p. 303).

E nesta ambiguidade, entre o0 Samuel que era subjetivado por um suposto laudo
médico e por palavras do discurso do outro, foi se construindo um caminho de idas e

vindas a partir de multiplas dimensées do seu discurso.

O dia a dia das aulas de Samuel, na sala comum, era parecido ao fabuloso conto de

»105

fadas “Alice no pais das Maravilhas” ™, claro que de conto de fadas, o 7° ano da

% 0 Jivro conta a histéria de uma menina chamada Alice que cai numa toca de coelho que a

transporta para um lugar fantastico povoado por criaturas peculiares e antropomorficas, revelando
uma légica absurda caracteristica dos sonhos. Este esta repleto de alus@es satiricas dirigidas tanto
aos amigos como aos inimigos, de parédias a poemas populares infantis ingleses ensinados
no século XIX, e também de referéncias linguisticas e matematicas frequentemente através
de enigmas que contribuiram para a sua popularidade.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Antropomorfismo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Nonsense
http://pt.wikipedia.org/wiki/Sonhos
http://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A1tira
http://pt.wikipedia.org/wiki/Par%C3%B3dia
http://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A9culo_XIX
http://pt.wikipedia.org/wiki/Enigma_(jogo)
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escola Arco-iris estava longe de se tornar, e nem acho que seria interessante, mas
era assim que me sentia haquela sala, a considerada mais indisciplinada da escola,
mas que para mim, era apenas uma turma de adolescentes se reeducando para
novas vivéncias alucinatérias e cheias de desejos, e entre eles, Samuel, que vivia no

seu discurso fantasioso de historias e invengoes.

Os conteudos ministrados, confesso que eram um pouco “démodé”, e a
metodologia, fundamentada na copia e leitura. Como a palavra, lembrei-me do meu
tempo de adolescente, e fiquei me perguntando, qual era o objetivo daquilo tudo, ja
gue o mundo encontrava-se infinitamente tdo diversificado, e os professores
pareciam que nao percebiam a beleza em sua profissao, pois a sensacéo que eles
passavam, € que ndo tinham vontade de ensinar aqueles jovens sagazes de

energia, mas apenas para ter um emprego e conseguir os meios de sobrevivéncia.

O que percebia naqueles alunos todos os dias que adentravam a sala do 7° ano

continua estampado na memoria das palavras de Vigotski (2010), quando dizia que

O problema nédo é o mestre estar inspirado, porque a sua inspiracdo nem
sempre atinge o aluno. O problema é antes de fazer os alunos ficarem
inspirados pelo mesmo motivo. Pior ainda era quando a inspiracdo
fracassava e 0 mestre, como ator frio, revelava uma énfase retérica forcada
gue encontrou uma expressao magnifica no estilo de alguns dos nossos
manuais dos velhos tempos, em que a histéria ou a geografia eram
expostas em um estilo grandiloquente com finalidade de tocar a
sensibilidade ou imaginacéo do aluno (p. 453).
Dessa forma, era preciso possibilitar a estes alunos, em especial, Samuel, se
apropriar de conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade,
utilizando-se de ferramentas tedricos-intelectuais na construgéo e ampliacdo de sua
capacidade de pensamento critico. A educacdo nao apenas influencia processos de
desenvolvimento. Mais que isso, ela € capaz de reestruturar as fungdes psicoldgicas

em toda a sua amplitude (VIGOTSKI, 2002) e se adiantar ao desenvolvimento.

Cena 15 - diario de campo — observag¢fes do cotidiano — Sala Comum - 3 de
setembro de 2014.

Na aula de mateméatica Samuel tentou amarrar o ténis, e pediu que eu o fizesse.

Perguntei-o, porque ele ndo o faria? - ele disse que ndo conseguia, sO chuteira.
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Tentei ajuda-lo, ensinando-o0 com meu ténis, ele tentou duas vezes e ndo quis tentar

mais, desistiu, alegando que o cadarco do ténis era menor.

E importante destacar, neste contexto, o processo de desenvolvimento da zona de
desenvolvimento proximal dos alunos citado por Vigotski (2010),

Na idade infantil, somente é boa a instrucdo que va avante do
desenvolvimento e arrasta a este Ultimo. Porém a crianca unicamente se
pode ensinar o que é capaz de aprender. [...] O ensino deve orientar-se nao
ao ontem, mas sim ao amanha do desenvolvimento infantil. Somente entéo,
poderd a instrucdo provocar os processos de desenvolvimento que se
acham na zona de desenvolvimento proximo (p. 241).

Do que foi dito, pelo o autor citado, o nivel de desenvolvimento de um sujeito, s6

pode de fato ser compreendido se conseguirmos analisar o seu nivel de

desenvolvimento real, e a0 mesmo tempo, captar a zona de desenvolvimento

potencial, que no caso de Samuel, ainda estava por vir.

Agora é relevante, distinguir quando aquilo que € ensinado fica além da zona de
desenvolvimento proximal dos alunos, a aprendizagem torna-se impossivel e o
ensino ndo se concretiza, ou seja, quando ao contrario, o ensino estd aquém das
possibilidades do sujeito, e se torna superficial e até indtil, ja que n&o traz nem
requer nada de novo (MEIRA, 2012).

Podemos perceber isto nesta contrariedade de cenas, em relacdo ao processo
ensino e aprendizagem de Samuel, na primeira, um processo de aprendizagem que
se torna indtil, com énfase apenas no produto, e na segunda, onde o aluno
aproveita-se dos fatos cotidianos experienciados durante a aula para construir sua
vivéncia escolar, porém o professor ndo da conta destes discursos como processos

avaliativos:
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Cena 16 — diario de campo — observacdes do cotidiano — Sala Comum - 3 de
setembro de 2014.

Na aula de geografia a professora alegou que a turma do 7° ano era bastante

defasada de idade e aprendizado. Margarete®®®

acreditava que nao conseguiria
ensinar todas as regides do pais até o fim do ano e solicitou apoio a pedagoga.
Explicou-me que a maior parte dos alunos repetiam o ano e nao havia uma
participacdo deles e nem dos pais. Dizia que ndo sabia mais o que fazer para que 0s
alunos aprendessem o mapa do Brasil, e que para aprender, era apenas uma
guestdo de memorizagao! Fiquei imaginando enquanto falava, em uma forma

didatica de ensinar aqueles alunos, porém, tudo menos memorizacao.

Cena 17 — diario de campo — observac¢des do cotidiano — Sala Comum - 28 de
outubro de 2014.

Em uma aula de ciéncias a professora realizou um trabalho oral que foi apresentado
no dia 10 de novembro de 2014 e aconteceu através de sorteio, onde 0s alunos
teriam que explicar e apresentar com as préprias palavras a classificacdo dos
animais. O trabalho valeu 10 pontos. Samuel me disse que falaria sobre o salméo,
falo com ele que adoro o fruto do mar, e ele me disse que ensinaria uma receita,
pois gosta do peixe frito. Disse que tinha que assar/dourar o peixe, e depois, colocar

na frigideira, sem 6leo, na hora que fizesse, “xiiii”, poderia retirar.

Conforme destacado nas cenas anteriores, compreende-se que no primeiro instante,
na aula de geografia, o conceito de mediacdo destacado por Vigotski, citado por
Anache (1997) foi insuficiente na percepcdo dos processos de aprendizagem
aplicados pela professora Margarete. De acordo com a autora, o processo de
mediacado enfatiza as interacbes sociais que acontecem entre adultos e os
adolescentes e sugere que através de um sistema organizado de instru¢cdo o aluno
possa ser levado ao desenvolvimento de tomada de consciéncia. Em um segundo
instante, na aula de ciéncias, destaca-se, a experiéncia que existe no sujeito, no

sentido em que, (VIGOTSKI, 2010, p. 529) resgata-se os conceitos “cientifico e

106 Esta professora tinha o grande habito de durante as suas aulas incentivar os alunos da turma do

7° ano a fazer o EJA (SEDU- Secretaria Estadual de Educacgédo), explicava toda modalidade do
programa, e dizia que la seria melhor para que os alunos ndo sofressem repeténcia novamente.
Percebia uma intolerancia por parte dela, e um descaso em relagédo ao aprendizado destes alunos. A
professora afirmava constantemente que estava para se aposentar.
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espontaneo”, quando “parecem encontrar-se em um nivel no sentido de que nao se
pode separar nos pensamentos da crianca 0s conceitos adquiridos na escola do
adquiridos em casa”. Do ponto de vista da dindmica, esses conceitos tém uma
histéria inteiramente diversa: a fraqueza de um conceito se descobre justamente
onde o outro ja esta relativamente maduro - zona de desenvolvimento proximal, ou
seja, atividade também mediada pelo signo para o desenvolvimento e a prética

social.

Por meio disto, o mestre deve:

Viver na comunidade escolar como parte inalienavel dela e, nesse sentido,
as suas relagBes com o aluno podem atingir tal forca, transparéncia e
elevacdo que ndo encontrardo nada igual na escala social das relagbes
humanas (VIGOTSKI, 2010, p. 455).

Em contrapartida, Vigotski pontua que (2010, p. 449) “em todo trabalho docente do
velho tipo formavam-se forcosamente um certo bolor e rangco, como agua parada e
estagnada”. Dessa forma, recai sobre o professor um novo papel importante de
tornar-se um organizador social, visto que, no decorrer das observacdes diarias 0s
professores e estagiaria relatavam incessantemente a falta de compromisso de
Samuel para com suas atividades escolares, e isso de certa forma, dificultava seu

processo de escolarizacdo. Assim, onde esta o papel da beleza do mestre?

O professor deve beber em uma fonte abundante. Ndo basta que ele saiba
0 que, segundo as suas exigéncias, devem saber os seus alunos, e que a
noite ele prepare precipitadamente as respostas para as perguntas que
provavelmente lhes serdo feitas na aula do dia seguinte. S6 pode passar
informacdes em forma interessante aquele que for capaz de dar cem vezes
mais do que efetivamente tem de dar (VIGOSTSKI, 2010, p. 451).

Tal como destacado, hoje a pedagogia segundo Vigotski (2010, p. 455) “se torna
uma verdadeira arte complexa e de base cientifica, assim exige-se do professor um
elevado conhecimento do objeto técnico do seu ramo”. Entretanto, constatou-se
durante as observacdes um desconhecimento em relagdo ao acolhimento as

diferencas.
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Cena 18 - diario de campo - observacdes do cotidiano escolar - 18 de
setembro de 2014

Em uma aula de historia, primeira aula do dia — Avaliacédo de recuperacéao.

Samuel ao adentrar a sala, a professora Livia entregou a prova e solicitou que ele
fosse fazé-la com Mara e Silvia na Sala de recursos multifuncionais. Na SRM,
Samuel sempre disperso em suas atividades, falou que iria viajar para o Rio de
Janeiro-R.J no dia 26 de setembro de 2014.

Mara sentou-se com Samuel e perguntou se ele estudou, ele disse que s6 olhou,
pois ontem na casa dele estava bastante tumultuado. Ao mesmo tempo chegou a
sala a estagiaria de Miguel (Erica), dizendo que ele n&o estava de recuperacgio, que
saiu da sala contente, pois a professora Livia disse que ndo havia ficado para

recuperacao.

Samuel, enquanto Mara procurava a resposta da avaliacdo, conta que sua tarde foi
“tensa”, disse que nao gostava de ficar sozinho, pois tem medo. Relatou que chega
a casa e o almocgo esta pronto. Samuel novamente ndo se concentrou para sua

avaliacéo.

Samuel tem dificuldade na leitura, escrita, pontuacdo e interpretacdo, pois nao
consegue enxergar, ja foi solicitado pela escola um 6culos por diversas vezes,

porém ele sempre alegou uma desculpa.

Silvia comunicou a Mara, que deve anotar na anamnese de Samuel todas as

impressdes que ela percebe no cotidiano escolar dele.

Silvia utilizou-se de conceitos espontaneos para auxiliar Samuel em sua avaliacéo.
Ele falou em comida, disse que é vegetariano, que matam “vaquinha” e ela néo faz
mau a ninguém. Disse que ja estudou em muita escola boa e que antes de vir para
arco-iris estava em uma escola no bairro jucutuquara e que la, na hora do recreio

todo mundo vivia se batendo

Diante da cena exposta, notou-se um processo de exclusdao através da

patologizacdo dos individuos: um subjetivado com a sindrome de Prader-Willi e



146

outro com sindrome de Down, que sdo parte de um processo de ocultacdo da
producao e reproducéo das desigualdades sociais, e, por isso, exige-se um trabalho
intelectual critico, capaz de realizar rupturas epistemolégicas e desenvolver novos
posicionamentos, por parte dos professores que atuam neste contexto, como,
exemplo, na diferenciagdo avaliativa. Boa parte das queixas escolares, de acordo
com Meira (2012) poderiam ser resolvidas pelos proprios professores com

transformacdes mais ou menos complexas de suas praticas em sala de aula.

Outro fator a ser destacado, diante a exposi¢cao desta cena, era a questdo da escrita
e leitura de Samuel, que apresentavam certa defasagem, pontuada por seus
professores. Samuel era bem articulado, em relagdo aos processos de linguagem, a
fala, demonstrava ter um vasto conhecimento de mundo, porém, sua escrita e leitura
provavelmente pode ndo terem sido amadurecidas e desenvolvidas, quanto a

linguagem. Nessa direcéo, Vigotski (1997) afirma:

O dominio da escrita passa por [...] um longo processo de desenvolvimento
das fun¢gbes comportamentais complexas [...] e, para desenvolver essa
habilidade, o caminho mais préximo sera por meio da [...] compreensao de
toda a histéria do desenvolvimento dos signos na crianca [...] (p. 126).

Assim, Baptista (2009) pontua, o compromisso que o educador tem como base a
sua apropriacao dos seus préprios recursos e instrumentos: a observacéo, o dialogo,
a negociacado e a avaliacdo que retroalimenta o agir do educador. Estes desafios
permitem que os limites entre Educacdo Especial e educac¢éo, sejam discutidos com
veeméncia. O professor que ndo é capaz de flexibilizar objetivos e planejar com
certo nivel de individualizacdo ndo consegue trabalhar com as classes heterogéneas

gue historicamente constituiram o campo de atuacdo da educacéao escolar.

Pude perceber que ao mesmo tempo em que se conquista e se potencializa uma
pratica politica que visa a educacdo para todos, essa palavra de ordem — incluir —
presente no plano das leis vai de encontro a dura realidade do desespero geral da
educacao, presente nas falas a seguir sobre o que vem a ser o processo de incluséo

na escola Arco-iris:
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Acredito que a questdo da inclusdo ainda precisa ser muito trabalhada, mais
explorado no sentido que é de todos, sobre o aluno com uma deficiéncia
especifica, a legislagdo reconhece, mas o que fazer com os outros alunos?
Acredito que o discurso da inclusdo tem ampliado um pouco mais, mas
ainda existe na escola uma questdo muito restrita, pois deve se da um
atendimento ao aluno enquanto modalidade tem os direitos garantidos, e a
educacdo especial € muito maior que isso. Aqui na escola arco-iris nés
pensamos e tentamos fazer este trabalho de uma forma ampla, atendendo o
aluno amparado legalmente, mas também aquele aluno que nédo tem laudo
gue precisa de um olhar diferente sobre ele. O professor precisa perceber
gue todos aprendem de uma forma diferente, mas enquanto rede é um
discurso que precisa trabalhar em cima (WANDERLEIA).

Acredito que se for trabalhado de forma com que possa realmente atender a
todos...Na verdade este € o primeiro ano que trabalho na educacao
especial, mas tinha uma visdo diferente, no fundo o que percebo que é uma
coisa hova, como se tivesse engatinhando. Muita coisa ainda precisa ser
feito, n6s como profissionais da inclusdo, mesmo tendo feito graduacéo,
especializacdo em educacdo especial, ndo tem embasamento para estar
em sala de aula para estar com estes alunos. Penso que a préprias
prefeituras deveriam passar cursos. As pessoas que estdo trabalhando ha
mais tempo deveriam passar um pouco da sua experiéncia. Mas acredito
gue a inclusdo seja valida para o aluno e acredito neste aluno com
deficiéncia (RITA).

Acho interessante, que o0 aluno possa conviver com outras pessoas e desse
modo, possa ensinar outras coisas para 0S outros, nesse ponto, um
trabalho, humanizador. Por mais que nos achamos que ndo vai conseguir
ensinar aquele aluno, o aprendizado é geral. Um dia Samuel pediu para ir
ao quadro, permitir que ele fosse, e fiquei muito feliz com sua atitude, pois
muitas vezes convidamos o aluno, e este fica constrangido, mas como ele
se interessou em ir, deixei. Ele conseguiu fazer a atividade e depois quando
outro aluno ‘dito normal’ tentou, ndo conseguiu, assim pedi a Samuel que
voltasse ao quadro e explicasse ao seu colega e ele prontamente o fez.
Nossa foi muito bacana! Falta mais tempo para intervencdo, Samuel da
suas opinides, mas precisaria de uma pessoa que ficasse ao lado dele de
fato, porém esta estagiaria ndo esta ajudando (AURORA).

Penso que deve ser de uma forma inclusiva. O aluno participando das
aulas, o professor regente fazendo planejamento junto com a equipe de
educacdo especial, fazendo as adaptagbes que sdo necessarias. E nesse
processo de inclusdo tem que ser feito gradativamente, em equipe, pois se
a equipe ndo estiver em sintonia, ndo ocorrera nenhum processo (SILVIA).

Penso que hoje esta sendo muito bem adquirido dentro das escolas, porque
estou participando junto com um aluno especial, e antigamente ele ficava
fora da escola e néo tinha interagdo com os colegas. Tenho um vizinho que
nao teve acesso a escola e é muito agressivo e se tivesse feito um trabalho
de insercéo escolar, talvez teria sido diferente. Entdo estou feliz por estar
presenciando e através da pedagogia consigo ter esta visdo (LARISSA).

Incluir alunos com deficiéncia na escola, na sociedade, fazer com que o
aluno conviva com pessoas (ERICA).

Interagdo com o outro, convivio social. Ndo acho que h& um processo de
inclusdo (MARA).
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Eles aprendem, ndo com as mesmas exigéncias que 0S outros, com o
mesmo retorno que o0s outros podem, mas dentro das limitacbes eles
conseguem, porque o Samuel, pensamos que ele estd na sala de aula e
ndo esta prestando atencao, porém, vira-se para o professor e da o retorno
daquilo que era esperado. Entdo, o que percebo, que mesmo n&do sendo
80%, ele consegue fazer coloca¢des que os outros alunos deixam passatr,
mas ele ndo. Acho que aprende muito mais que ficassem separados porque
nao haveria troca (LIVIA).
Conforme as falas citadas, muitas vezes, produzia-se dentro do processo de
escolarizacdo e inclusdo, o fracasso, a exclusao social e algumas patologias, como
no caso de Samuel, naqueles que frequentam a escola. Era importante, naquele
contexto penso eu, possibilidades de ampliar o processo educativo, desconstruir
paradigmas consolidados, desmanchar preconceitos, e buscar novos horizontes,

resignifica-los.

Com a chegada do fim de ano letivo, chegavam as inquietacbes da equipe
pedagdgica da escola Arco-iris, principalmente os professores — e o0s
guestionamentos surgiam atravessados: Samuel deveria ficar retido novamente?
Perguntei-lhes quais sao os objetivos da retencao? E o siléncio suscitou por entre as
cores, do arco-iris, que desassossegava aqueles olhares de incertezas, diante dos
desafios emergentes.

197 'ho dia 16 de dezembro de 2014, foi-me informado

De acordo com o pré-conselho
que Samuel chegou ao fim de ano, indo para as recuperacdes finais/NOA®® em
cinco disciplinas: histéria, portugués, matematica, ciéncias e arte. As aplicac6es das
recuperacdes finais/NOA foram realizadas nos dias 18 e 19 de dezembro de 2014,
respectivamente, segundo a listagem de conteudos, pela professora Silvia, porém os
alunos de Educacédo Especial poderiam ter as provas adaptadas, e se precisassem
de mais tempo, poderiam comecar no dia 18 e terminarem no dia 19 de dezembro

de 2014.

197 0s conselhos de classe aconteciam ao final de cada trimestre, regularmente agendados de acordo

com calendario escolar da escola Arco-iris. No caso da Educacdo Especial havia uma
obrigatoriedade de preencher ao final de cada trimestre, o Plano de Trabalho Pedagogico que
constava dados coletados durante os trés trimestres, sobre o rendimento escolar (por parte dos
professores regentes e especialista) de cada aluno que participava do AEE, e ao final era
encaminhado a SEME (ANEXO G).

1% Serdo submetidos & recuperacdo final/NOA os alunos que nao alcangcaram o minimo de 60 pontos
no total dos trés trimestres. Suas notas serdo zeradas e o aluno fara uma Unica prova de todo o
conteddo do ano no valor de 100 pontos, tendo que atingir o minimo de 60 pontos para ser
considerado aprovado.
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O resultado final saiu apenas no dia 23 de dezembro de 2014, pois passaria,
anteriormente pela avaliacdo da equipe pedagdgica no Conselho final (22 de
dezembro de 2014). Wanderleia solicitou que os professores analisassem o0s alunos
de forma singular e de acordo com seus conteldos espontaneos — sendo assim,
‘ndo podemos ignorar a circunstancia de que a aprendizagem escolar nunca
comeca no vazio mas sempre se baseia em determinado estagio do
desenvolvimento, percorrido pela crianga antes de ingressar na escola”
(VISGOTSKI, 2010, p. 476).

Em relacdo ao Conselho de Classe final, apés as avaliagcdes, Samuel obteve apenas
aprovacdo maxima na disciplina de arte, sendo sua nota atingida de 90 pontos, nas
outras disciplinas a pontuacéo foi: Ciéncias — 35 pontos; Histdria — 50; Portugués —
50 pontos; Matematica, a professora ndo estava presente ao conselho, para saber
ao certo a nota, mas sabiamos que nédo tinha sido aprovado. Foi decido em
conselho, que por Samuel ja ter sido retido no ano anterior (2013), seria melhor, que
para seu processo de ensino e aprendizagem, que ndo houvesse outra retencdo em
relacdo ao aluno, a professora Livia e Margarete, ndo concordaram, entretanto, ele
foi aprovado pelo conselho, porém com varias restricbes feitas pelos professores,

para o ano de 2015.

Silvia resgatou a importancia e o compromisso do apoio familiar para que o aluno
possa ter um maior rendimento escolar. Enfatizou junto a Wanderleia que no ano de
2015 convoque os familiares no inicio do semestre letivo para uma conversa franca,
inclusive, com a mée de Samuel, pois ela precisaria também estar presente no

processo de aprendizagem do filho, tendo uma participagcdo maior.

Livia colocou que Samuel estava no seu limite, em relacdo as varias atividades
extraclasses praticadas. Que foi prejudicado por conta das estagiarias, afinal de
conta teve trés num interim de pouco tempo e que nao o auxiliaram em nada. A
familia, nem se fala, ndo participava, e nem se quer sabia 0 que acontecia com

Samuel. Acreditava que ele n&o ia mudar.
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O professor de portugués, Henrique, acreditava que Samuel melhorou seu

comportamento e que por este motivo, daria uma oportunidade ao aluno.

Para concluir esta analise, penso que podemos retornar a Declaragédo de Salamanca
(1994): “toda crianga tem direito fundamental a educacéo [...] toda crianga possui
caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de aprendizagem que séo

Unicas”.

Para tanto, € fundamental que se invista cada vez mais no processo educacional, e
diante destas inquietacdes aproprio-me das palavras de Collares e Moysés (1996),

para resgatar a importancia destes professores no cotidiano de Samuel,

se pretendemos ser agentes efetivos de transformacgdo social, sujeitos de
histéria, fica o desafio de sermos capazes de nos infiltrar na vida cotidiana,
guebrar seu sistema de preconceitos e retomar a cotidianidade em outra
direcao (p. 260).
Nesse sentido, é contundente resgatar a partir do discurso de Vigotski (1997), que a
trajetdria escolar de Samuel foi perpetuada por acdes e obstaculos que o limitaram
em relacdo ao seu desenvolvimento, que nao sao decorrentes de um tipo de
deficiéncia em si, ou do grau a ela assumido, mas que antes foram fundadas nos
limites da sociedade e da propriedade privada que impdem aos homens certas

condutas.

Por fim, destaco, que a “suposta deficiéncia” subjetivada no contexto de Samuel nao
é algo pertinente exclusivamente a ele, mas condicdo que se estende a toda
sociedade e que tem, como fulcro, a organizacéo das relagdes sociais sob a égide
da propriedade privada e dos meios de producdo consumidos no ambito familiar,

escolar e pelo préprio Samuel.
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7 DISCURSOS FINAIS

Enfim, dissertacao escrita! Posso dizer que entre os discursos construidos, por meio
de cores e falas intensas, no percurso de historias fabulosas edifiquei uma empatica

relacdo com Samuel.

Ao longo desta trajetoria, pelo cotidiano da escola arco-iris, pude perceber que ainda
existem pessoas que podem possibilitar ao aluno a apropriacdo do conhecimento, e
sentimentos de vivéncias culturais, contribuindo para formacdo de sua consciéncia,
e outras em um processo de alienacao, que ndo percebem como seu trabalho pode
contribuir para a transformacao da consciéncia dos alunos, por meio da formagéo de

novos conhecimentos.

Notei um sujeito que era subjetivado por um contexto social, que o contextualizou
com uma “sindrome” e que por meio de conexdes das exigéncias sociais, suas
funcBes e acdes condicionadas no cérebro, agiam como tal a organizacdo ativa
deste, criando premissas, para ser tachado como um incapaz, ou uma vitima do

sistema.

Mas, afinal, o que queriamos com esta pesquisa? Apenas promover estes
momentos de troca? Conhecer mais sobre uma sindrome rara? Ou Reparar as
rotulacbes feitas pelo diagnostico dado pela area médica para o0 sujeito que nao

apresentava sequer deficiéncia? Certamente... Ndo! (ARAUJO, 2014).

O papel desta pesquisa foi demonstrar a partir dos aportes tedricos fundamentados
na teoria socio-histérica, principalmente Vigotski, e seus colaboradores, a
importancia de resgatar nos profissionais inseridos naquele contexto e aos demais
da educacado, que o sujeito vai aléem de um ser patologizante/patologizado, que
possui uma subjetividade propria, singular, na relacdo com o outro, em relacdo ao
outro, sendo o outro uma complexidade que se apresenta e representa de diferentes

modos, quais sejam compreendidas na realidade social, primordialmente histérica.

Em suma, resgato as palavras de Vigotski (2001), que pressupde que, 0 acesso a

cultura, aos conhecimentos cientificos provocam o desenvolvimento das funcdes
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psicoldgicas superiores, nessa relagdo o ser humano (deficiente ou nédo), aprende,

desenvolve-se, possui capacidade para movimentar suas nao aprendizagens.

Assim, € importante olharmos para a totalidade, ndo centrar naquilo que o sujeito
ndo sabe, no que Ihe falta, no seu defeito, e sim para o que este ja sabe, o que ele
gosta, 0 que ela pode aprender, que esta na zona de desenvolvimento proximal e
gue o educador adequadamente instrumentalizado, pode contribuir para que avance.
Espero que a partir da leitura deste estudo, possa contribuir para o enriguecimento e
0 aprimoramento de outros profissionais e estudantes e abrir novas possibilidades
de estudos, principalmente pelo fato de enxergar o aluno para além de um suposto

diagnéstico.
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APENDICES

APENDICE A - PRE-ROTEIRO PARA OBSERVACAO

Observagdo e registro dos aspectos abaixo relacionados e outros que se

apresentarem relevantes para o0 momento:

- Sala de aula do ensino fundamental;

- Aluno (a) com Sindrome de Prader-Willi;

- Atividades trabalhadas;

- Professor (a) regente e especialista,

- Estagiario (a);

- Pedagogo (a);

- Sala de atendimento educacional especializado (AEE);
- Recreio;

- Interrelagdes entre professores (as), aluno (a) com sindrome de prader-willi e
colegas;

- Conflitos e resolucfes dos mesmos;

- Outros aspectos.
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APENDICE B - Roteiro disparador para entrevista semiestruturada com o (a)
pedagogo (a)

Nome:

Idade:

Estado Civil:

Filhos:

Formacéo:

Tempo de gravacao da entrevista:

Questdes disparadoras:

- “Wocé acredita no processo de inclusao?”

- “Qual sua concepcao de deficiéncia?”

- “Como vocé compreende a escola em que trabalha? (retrate a realidade que vocé
estd inserido (a): sentimentos, emoc¢fes nivel de participacdo, empenho e
comprometimento do grupo, qualidade das relacbes interpessoais, direcao,
coordenacao, pais, alunos).”

- “Qual o papel do professor (a) no processo de inclusao?”

- “Qual a importancia da formacéo do professor (a)?”

- “Quais sdo os elementos norteadores para a organizacdo do seu trabalho
pedagdgico?”

- “Como se da o trabalho entre o professor (a) regente e o professor (a) especialista?
Como as acdes para a aprendizagem e o desenvolvimento do (a) aluno (a) com
Sindrome de Prader-Willi sdo organizados pelos dois?”

- “Qual o papel do professor (a) especialista?”

- “Fale um pouco sobre como vocé concebe os processos de desenvolvimento e
aprendizagem em sua pratica?”

- “Wocé sabe o que é um diagndstico? Qual a importancia em sua pratica?”

- “Outras questdes que venham a surgir”.
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APENDICE C - Roteiro disparador para entrevista semiestruturada com professor
(a) regente

Nome:

Idade:

Estado Civil:

Filhos:

Formacéo:

Tempo de gravagdo da entrevista:

Questdes disparadoras:

- “Wocé acredita no processo de inclusao?”

- “Qual sua concepcéao de deficiéncia?”

- “Como vocé compreende a escola em que trabalha? (retrate a realidade que vocé
estd inserido (a): sentimentos, emocdes nivel de participacdo, empenho e
comprometimento do grupo, qualidade das relagbes interpessoais, direcao,
coordenacgao, pais, alunos).”

- “Qual o papel do professor (a) no processo de inclusao?”

- “Qual a importancia da formagéao do professor (a)?”

- “Quais sédo os elementos norteadores para a organizacdo do seu trabalho
pedagogico?”

- “Wocé faz as mesmas atividades que sdo propostas, para os outros alunos de sua
sala?”

- “Como se da o seu trabalho junto professor (a) especialista? Como as acfes para a
aprendizagem e o desenvolvimento do (a) aluno (a) com Sindrome de Prader-Willi
sao organizados pelos dois?”

- “Qual o papel do professor (a) especialista?”

- “Fale um pouco sobre como vocé concebe os processos de desenvolvimento e
aprendizagem em sua pratica?”

- “Wocé sabe o que é um diagndstico? Qual a importancia em sua pratica?”

- “Outras questdes que venham a surgir”.
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APENDICE D - Roteiro disparador para entrevista semiestruturada com a (0)
professor (a) de educacao especial

Nome:

Idade:

Estado Civil:

Filhos:

Formacéo:

Tempo de gravagéo da entrevista:

Questdes disparadoras:

- “Wocé acredita no processo de inclusao?”

- “Qual sua concepcéao de deficiéncia?”

- “Como vocé compreende a escola em que trabalha? (retrate a realidade que vocé
estd inserido (a): sentimentos, emocdes nivel de participacdo, empenho e
comprometimento do grupo, qualidade das relacbes interpessoais, direcao,
coordenacgao, pais, alunos).”

- “Qual o papel do (a) professor (a) no processo de inclusao?”

- “Qual a importancia da formagéao do professor (a)?”

- “Quais sao os elementos norteadores para a organizacdo do seu trabalho
pedagogico?”

- “Wocé faz as mesmas atividades que sao propostas, para os outros alunos de sua
sala?”

- “Como se da o seu trabalho e do (a) professor (a) regente? Como as ac¢fes para a
aprendizagem e o desenvolvimento do (a) aluno (a) com Sindrome de Prader-Willi
sdo organizados pelos dois?”

- “Qual o papel do professor (a) especialista?”

- “Fale um pouco sobre como vocé concebe os processos de desenvolvimento e
aprendizagem em sua pratica?”

- “Wocé sabe o que € um diagnostico? Qual a importancia em sua pratica?”

- “Outras questdes que venham a surgir”.
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APENDICE E - Roteiro disparador para entrevista semiestruturada com o (a)
estagiario (a)

Nome:

Idade:

Estado Civil:

Filhos:

Formacéo:

Tempo de gravagéo da entrevista:

Questdes disparadoras:

- “Wocé acredita no processo de inclusao?”

- “Qual sua concepgao de deficiéncia?”

- “Como vocé compreende a escola em que trabalha? (retrate a realidade que vocé
estd inserido (a): sentimentos, emocdes nivel de participacdo, empenho e
comprometimento do grupo, qualidade das relacbes interpessoais, direcao,
coordenacgao, pais, alunos).”

- “Qual o papel do professor (a) regente e especialista no processo de incluséo?”

- “Qual o papel do estagiario (a) no processo de inclusao?”

- “Qual a importancia do aperfeicoamento do professor (a) e do estagiario (a)?”

- “Quais sao os elementos norteadores para a organizagdo do seu trabalho
pedagdgico?”

- “Wocé participa da preparacédo das atividades junto as (os) professor (as) — regente
e especialista?

- “Wocé sabe o que é um diagndstico? Qual a importancia em sua pratica?”

- “Outras questdes que venham a surgir”.
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APENDICE F - Roteiro disparador para entrevista semiestruturada com o (a)
Sujeito (a)

Nome:

Idade:

Estado Civil:

Filhos:

Formacéo:

Tempo de gravagdo da entrevista:

Questdes disparadoras:

- “Como vocé constitui-se sujeito com deficiéncia®?
- “Como vocé compreende a escola em que estuda? (retrate a realidade que vocé
estd inserido (a): sentimentos, emocdes nivel de participacdo, empenho e
comprometimento do grupo, qualidade das relacbes interpessoais, direcao,
coordenacgao, pais, alunos).”

“Como é o professor (a) em sua sala? E no atendimento educacional
especializado™?
- “Wocé faz as mesmas atividades que sdo propostas para 0s outros colegas de sua
sala?”

- “Outras questdes que venham a surgir”.
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APENDICE G - Roteiro disparador para entrevista semiestruturada com a familia

- “Wocé acredita no processo de inclusao?”

- “Qual sua concepgao de deficiéncia?”

- “Qual foi a reacao da familia e a sua ao saber da deficiéncia?”

-“Que tipo de expectativas vocé possui quanto a escolarizacdo de seu (sua) filho
(@)?”

- “Como vocé compreende a escola em que seu filho estuda? (retrate a realidade
gue vocé esta inserido (a): sentimentos, emocdes nivel de participacdo, empenho e
comprometimento do grupo, qualidade das relacbes interpessoais, direcao,
coordenacgao, pais, alunos).”

- “Qual o papel do professor (a) no processo de inclusdo?”

- “Seu filho realiza as mesmas atividades que séo propostas para 0s outros alunos
em sala de aula?”

- “Wocé sabe o que € um diagnostico? Qual a importancia?”

- “Como foi a descoberta do diagndstico do seu filho? Soube quando?”

- “Outras questdes que venham a surgir”.
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APENDICE H - MODELO DE TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

Convido o senhor(a) a participar da pesquisa intitulada: A Crianca com Sindrome de
Prader-Willi na escola comum: incluséo, escolarizacédo e processos de subjetivacéo,
por constituir-se sujeito foco deste estudo. Minha investigacdo pretende entender
como tem se dado o trabalho pedagogico com o aluno de Sindrome de Prader-Willi
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em relacdo aos conteudos/atividades
propostas referentes ao processo de inclusdo, escolarizacdo e seus processos de
subjetivacdo na rede municipal de ensino de Vitéria/ES. Calcada sob o aporte
metodoldgico de estudo de caso etnografico, pretendo a partir de observacdes
participantes e entrevistas semiestruturadas, analisar, na perspectiva da Educacao
Inclusiva, o processo de inclusdo, escolarizagcdo e subjetivacdo do sujeito com
sindrome de Prader- Willi na escola comum.

Sera realizado com o senhor (a), se me autorizar, uma entrevista, como forma de
obtencdo de dados para minha investigacdo, podendo que esta seja gravada,
também diante da concordancia do senhor (a). As informacgdes levantadas por meio
da entrevista serdo posteriormente transcritas para otimizar a analise dos dados. A
concordancia do senhor (a) na participacdo dessa pesquisa é voluntéaria, livre e
gratuita, ndo havera nenhum tipo de pagamento e o senhor (a) também nao tera
despesa alguma durante a realizacdo do estudo. E de garantia plena a pessoa
colaboradora do estudo, sigilo de sua identidade e o anonimato das informacdes
prestadas a pesquisadora. As fitas gravadas serdo de minha inteira responsabilidade
nao me estando autorizado o uso de terceiros para ouvi-las e/ou usar citacbes. As
informacg0des coletadas das respostas dadas seréo tratadas com zelo, de forma ética,
a fim de que seja evitada a identificacdo do colaborador no corpo do trabalho. O
colaborador deve estar ciente de que os resultados dessa investigacdo poderdo ser

publicados e/ou divulgados, mantendo-se o principio sigiloso de sua identidade.
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Acredito ndo surgirem impasses e nem futuros desconfortos ao participar desse
estudo, pois este se dara de modo simples: pela realizacdo de entrevistas e
observacdes. Caso surjam duvidas referente ao teor da pesquisa ou em qualquer
aspecto de sua esséncia, e deseje obter informacbes sobre seu andamento, por
favor, comunique sua deciséo ao pesquisador Marcella Gomes de Oliveira Lellis, e-
mail: marcellinha.lellis@gmail.com.br, cel: 27 99248-5338/99971-4232, endereco:
Rua Joao de Oliveira Soares 660/801, Cep: 29090-390, Jardim Camburi — Vitoria —
E.S

Local e Data Assinatura do Pesquisador

Declaro estar ciente das informacdes acima prestadas e consinto em participar desta

pesquisa. Declaro também ter recebido cépia deste termo de consentimento.

Nome do Participante Assinatura do Participante

Local e Data
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ANEXOS

ANEXOS A — CARIOTIPO - 13 de fevereiro de 2012

—

w\\
GENOMA

Laboratério de Genética
do Espirito Santo

Paciente:

Sexo: Masculino

Solicitante: 4
Categoria: UNIMED

Registro: 10494

Data: 13/02/2012

Exame: Cariétipo em Sangue Periférico

Nimero de células analisadas: 20

Metodologia: Bandeamento GTG (resolugao 400/600 bandas) e CBG - ISCN 2009

Resultado: 46 XY

Conclusdo: Caridtipo normal

Obs: O estudo cromossémico realizado ndo detecta mosaicismos de baixa frequéncia, microalteragdes ou
doengas génicas. ;

A interpretagio do resultado dos exames com finalidade diagnostica ou prdgnéstica depende da avaliagdo
conjunta dos dados clinicos e histéria do paciente.

CRMES - 433 CNES -'5004357 Alvara Sanitario - 562758 08/03/2012

e Wl

Rua Major Clarindo Fundao, 156, sala 104, Ed. London Tower, Praia do Canto, Vitéria/ES
CEP 29055-655 Telefax: (27) 3225-4262 / 3324-3259 ' Email: genoma.es@gmail.com
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ANEXOS B — CARIOTIPO - 27 de abril de 2012

4 Ik 7
Senoma

Laboratério de Genética
do Espirito Santo

Paciente:

Sexo: Masculino
Solicitante: ~ i
Categoria: UNIMED

Registro: 10720

Data: 27/04/2012

Exame: Sindrome de Angelman e Prader Willi
Amostra: Sangue

Metodologia: PCR (Reagéo em cadeia da Polimerase)

Descrigdo:

Foram realizados dois testes moleculares para o diagnostico da Sindrome de Prader Willi e
Angelman. O primeiro testou a origem parental de um segmento do exon alfa do gene
SNRPN pela analise de metilagdo. O segundo analisou pela PCR trés microssatelites
polimorficos, presentes na regido critica do cromossomo n® 15 (15q11-15q13), para detecgao
de hemizigose em pacientes com delegdo nesta regido. Alteragées em um ou ambos os
testes podem ser vistas em 98% dos pacientes com a Sindrome de Prader Willi e 77% dos
pacientes com a Sindrome de Angelman.

f
Resultados 7
NEGATIVOS. O teste da metilagdo mostrou que 0 paciente possui um cromossomo do par n°
15 com o pacrao de metilagdo materno e outro com padréo de metilagéo paterno. O teste
paseado em microssatelites ndo revelou evidéncia de microdelegéo na regido critica.

A interpretagio do resultado de exames com i i ica ou p { de da
dos dados clinicos e historia do paciente.

CRMES - 433 CNES - 5004357  Alvara Sanitario - 562758 04/06/2012

®

Rua Maijor Clarindo Fund@o, 156, sala 104, Ed. London Tower, Praia do Canto, Vitéria/ES
CEP 29055-655 Telefax: {27) 3225-4262 / 3324-3259 Email: genoma.es@gmail.com
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ANEXOS C — AVALIACAO PEDAGOGICA DE SAMUEL, REALIZADO NO AEE
(ano 2013)

LABURA|URIU FFED At = = .

_ALUNO(A):__ = | 3 D.N.:
UNIDADE ESCOLAR:_ ' } 3ERIE: TURNO:
ENDERECO:
BAIRRO: FONE:
FILIAGAO:

RESPONSAVEL:

Desde que série fregiienta esta escola?

Repetiu alguma série? Qual?

RELATORIO DE OBSERVAGAO DO/A ALUNO/A NO CONTEXTO ESCOLAR
Com o objetivo de conhecer aspectos relevantes a respeito do/a aluno/a
encaminhado ao Laboratério Pedagoégico, necessitamos de algumas
informagdes acerca da aprendizagem e desenvolvimento do/a mesmo/a no
contexto escolar.

Na tentativa de construirmos possibilidades colaborativas (escola/laboratorio
pedagogico) solicitamos que as informacdes sejam dadas com clareza.

1. Quais as intervengdes metodoldgicas que a escola tem utilizado para
trabalhar com o/a respectivo/a aluno/a? .

U:Uj;\ a-Hr Ol oA g ANANQ
% o LN ADAOX oo/mowﬂfu!)
AN 0 alriao 6).46

2. Aspecto sécio- emocional
2.1 Como se relaciona com outras criangas? (tanto nas aulas como no
recreio).




AT 0
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2.4 Como reage frente a frustragdes?
X - s z

& | 7 = =
o o T e v e
FAVAN \ e = -

-

2.5 Procura chamar a atengio de colegas e professores? Como?

= A

[N SV Y
Y

2.6 Atitudes diante das atividades solicitadas pelos professores.

3. Aspecto Fisico
3.1 Quanto a higiene:

Como o aluno/a apresenta cuidados com o seu corpo? ( vestudrio,
alimentagéo...)

3.2 Quanto a visédo:

(V) Esfrega os olhos freqiientemente:

() Os olhos lacrimejam constantemente;

( / Reclama com freqgiiéncia de dor de cabeca;
E )

Levanta da carteira e aproxima-se para copiar do quadro;
) Aproxima o livro do rosto ao ler ou escrever:

3.3 Quanto a audigdo:

(\/ ) Atende ao chamado do professor imediatamente:
(V') Apresenta desatencao;

( ) Falaalto;

177
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ANEXO D — AVALIACAO FONOAUDIOLOGICA - 15 de junho de 2009

Fonoaudiologa e Fsicopeaagogd

AVALIAGAO FONOAUDIOLOGICA

Nome:

Idade: 10 anos

Escolaridade: 3 ano do ensino fundamental
Motivo da consulta: Dificuldade no aprendizado

Entrega do relatério: 15/ 06/ 2009

RESULTADOS DA AVALIAGAO
|- LINGUAGEM ORAL

Produtividade verbal Conversa Informal
A linguagem oral de & fluente, evidenciando dominio das estratégias discursivas tais
como os mecanismos de tomada e sequenciagao de tumos. Entretanto em determinados
momentos nao responds com coeréncia Como também interrompe o interlocutor nao
aguardando a sua vez de falar.

Il - LEITURA

a Leitura de palavras regulares e pseudopalavras — Falha na maioria das palavras,
demonstrando falha no processo de decodificagio fonolégica. Devido a este resultado
nao foi possivel realizar 2 leitura de palavras irregulares. :

b. Leitura silenciosa e oral de texto — Ritmo lento/ vacilarite sem entonagao
expressiva. Apresentou substituicao, omissao, acréscimo, transposicao e repeticao de
letras, silabas e palavras. Tais fatores além de indicarem dificuldade de decodificagao
fonologica, sao impeditivos da monitoragdo semantica adeguada do texto lido, de
modn que 2 sompreensao global fica prejudicada. Vale resseitar que neste item

foi muite abaixo da série em que se encortra.

1l ~ ESCRITA
2. Ditado: No ditado de palavras (reguiares, regras e irranulares), ocorreram falhas
significativas nos seguintes aspectos do sistema ortografico:
s Alterages decorrentes de apoio na oralidade: Ex: gente x girti
. i

. alsixno Heto,454 = sala 806, ed. Quartier center, praia do cantoivitdria/es
cep 29057-200 tel.; 3227-4250




Fonoaudiéloga e Psicopedagoga. ~

+ Trocas inconstantes de fonemas homorganicos: /k/ por Ig/ (codigo x cidico), /s/ por Ixl
(sujeira x xugra), /v/ por /f/ (vossa X foso) e /m/ por /n/ (amassar X anasa)

+ Omissoes: Ex: desfile x sfeli, :

» Trocas aleatérias: Ex: alguém x anjna.

b. Produgdo Textual

Na producdo textual falha na organizagao e sequéncia narrativa, nao estando compativel
com a faixa de escolaridade.

No sistema ortogréfico ocorreram as mesmas falhas do ditado.

V - ASPECTOS PERCEPTIVOS

Durante a avaliagdo pode-se observar dificuldade na fluéncia verbal, vocabulario e
nas hahilidades fonolégicas, sendo nesta mais evidente.

Vi — CONSIDERACOES GERAIS E COMPORTAMENTAIS

. & um menino muito agitado e ansioso. O interesse pelas atividades propostas
foi moderado necessitando de incentivo.

Vil - CONCLUSAO

O desempenho de nas provas de linguagem evidencia dificuldades de
processamento lingdistico, que reflatem num quadro de distirbio de linguagem.

VIl - RECOMENDAGOES

> Intervengao Fonoaudiol6gica duas vezes por semana
» Acompanhamento neuropediatrico

» Terania Ozupacional

» Refergo pedagdoico de educagdo especial

Encontro-me 2 disposigao para cuaisqusr esclarecimentas sobre a avaliagao realizada e a
orientagao prestada.

)

7

r. aleirs neto,454 — sala 806, ed. Quartier center, praia do canto vitéria/es
cep 29057-2C0 tel.: 3227-4250
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ANEXO E - CIRCULAR SOBRE CELULAR E SIMILIARES

y Prefeitura Municipal de Vitoria — PMV
= Secretaria Municipal de Educacao - SEME
VITORIA : y

Senhores Pais e/ou Responsaveis,

Atualmente a sociedade tem vivido um tempo de inimeras mudangas, que trazem consigo.

coisas muito boas e outras nem tdo boas assim...

Sabemos que as familias, as relagdes e 0 acesso as informagoes mudaram e com isso @
escola tem se deparado com desafios enormes que extrapolam nossa possibilidade de
atuagio, nos impulsionando a buscar na familia uma sarceria mais proxima e intensa para
que possamos cumprir o nosso papel na sociedade. : 2

Nesse sentido, reforgamos a necessidade da parceria dos senhores no que diz respeito ao

uso do celular na escola e reforgamos, através deste, as normas desta escola:
{ { :

Celulares e similares: Estes objetos ndo fazem parte do material didatico, portanto seu uso

ser4 terminantemente proibide na escola.

\
Esclarecemos que essa medida visa a prote¢ao de seus filhos (ﬁlma'gens.' fotos
inapropriadas) e a qualificacéo do ternpo escolar deles, pois o uso do celular comprometé a
atengdo durante as aulas e gera posturas que prejudicam o andamento das mesm‘as além
de provocar conflitos entre professores e ‘alunos e alunos entre si, influenciando o
rendimento escolar. Se por um lado, a tecnologia serve de apoio as agdes educacionais, por

outro o seu uso exacerbado se torna um empecilho.

Aproveitamos a bpodunidade para reforgar que a escola nao se résponsabiliza por
nenhum dano, perda * ou extravio e o aluro gque trouxer celular (ou qua{squer
aparelhés/materiais ndo escolares) deverd manté-lo desligado e guardado na mochila
durante as aulas. Havendo necessidade de contato, a familia podera ligar para os telefones
da escola. : :

Caso ndo se faga cumprir essa conduta, o-aparelho sera retido pelo professor e entregue a

diregéo, que permanecera com o aparelho e entregue apenas ao responsavel legal.

Respeitosamente,

Equipe Escolar

\
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ANEXO F — POSTURA E CONTUDAS DISCIPLINARES DA ESCOLA ARCO-IRIS
- 2014

- POSTURAS E CONDUTAS DISCIPLINARES
2014

Horarie: Matutino:  7:00 &s 11:30 n Vespertino: 13:00 as 17:30

Obs.: Apepas serdo permitidos 3 atrasos por trimestre, com comunicacao escrita aos
responsaveis. Ap6s esta atitude o aluno sé retornard & escola acompanhado pelo
responsavel. R

Caso o aluno precise sair mais cedo ou chegar mais tarde, 0 mesmo deveré trazer uma
solicitacéo por escrito pelo responsével em sua agenda. ‘

i Blusa e bermuda fomecidos pela PMV, ténis , meia clara. Serd
permitido o uso de calga jeans azul ou preta.

Obs.: Uniforme obrigatério. N&o sera permitido o uso do boné por uma questéo de respeito
e educagéo.

: O aluno recebera os livros didaticos ap6s se responsabilizar4 por
escrito pela conservacéo e devolucéo dos mesmos ao final do ano letivo. O uso da agenda
seréd obrigatério para maior organizagéo e comunicacdo escolaffamilia e esta deverd ser
adquirida pelo alune, assim como o estojo completo que é material individual do aluno.

Solicitamos que os alunos ndo utilizem fichario e sim um cademo individual para cada
disciplina, pois essa medida facilita a correco feita pelos professores e a organizacio geral
do estudo. Para os alunos do 12 ao 32 ano solicitamos o uso de cadernos do tipo brochura,
pois esse material é de mais facil conservacio e seu manuseio é mais adequado a essa
faixa etdria.

elulares rénico e_similares; Estes objetos nédo
fazem parte , portanto NAO &-los para a escola,
pois n&o nos responsabilizaremos por nenhum dano, perda ou extravio. O aluno que
trouxer deverd manté-los desligados e guardados durante as aulas. O aluno que néo
cumprir essa conduta, terd o aparelho/objeto retido pelo professor e entregue a diregso,
que permanecerd com 0 mesmo e o entregaré-apenas ao responsével legal.

Lembramos que, caso algum familiar precise falar com seu(ua) filho(a), poder4 ligar para a
escola e deixar recado e, além disso, dispomos de orelhio que pode ser usado pelos alunos.

Frequéncia; A frequéncia minima necesséria é de 75% da carga horéria letiva anual. Em
caso de doenca, o atestado médico justifica a falta, mas n&o a abona. Os atestados dever&o
ser encaminhados as pedagogas .

Tréansito na escola: O aluno dever permanecer dentro da sala entre o final de uma aula
e 0 inicio da outra. O uso dos banheiros e bebedouros n&o serd permitido nas 12 e 42
aulas, por motivos de seguranca para os alunos (lavagem dos corredores e banheiros).
Avaliacéo: As avaliagbes-do-12 , 2¢ e 3¢ anes sio feilas através do Sistema de Objetivos,
ou seja, 0 aluno néo recebe notas, mas sua aprendizagem é avaliada em ficha prépria.

-As.avaliagbes do 42 ano a 82 série sdo somativas e diagnésticas de acordo com cada
professor e da forma que melhor atender aos alunos. Sendo distribuidas ao longo do ano da
seguinte forma:




" 12 trimestre = 30 pontos - média 18 pontos
22 trimestre = 30 pontos - média 18 pontos

32 trimestre = 40 pontos - média 24 pontos
Total = 100 pontos -média 60 pontos
Obs.: Vamos conscientizar nossos alunos que esta média é o minimo necessario para o

aluno passar de ano, mas que devemos trabalhar pensando e visando atingir o méximo.
Recuperacio paralela: Esta acontece simultaneamente ao trimestre letivo, dando
possibilidade ao aluno de alcancar os objetivos pedagégicos do trimestre.

Recuperacéo final / NOA: Serdo submetidos a recuperacéo final/NOA os alunos que ndo
alcancarem o minimo de 60 pontos no total dos trés trimestres. Sua notas serio zeradas e o
aluno fard uma Gnica prova de todo o contetido do ano no valor de 100 pontos, tendo que
atingir o minimo de 60 pontos para ser considerado aprovado.

. : Somente terdo direito a prova de 22 chamada: Motivo
luto e atestado médico.

:_A informética e a biblioteca estarao disponfveis no contra turno nos horarios e
dias a serem fixados / agendados pelos professores no inicio do ano letivo. Lembramos que
os alunos que vierem no contratumo para fazerem pesquisas efou participar de projetos
deveréo vir uniformizados. 22

Atividades extras: Toda e qualquer atividade fora do horério letivo e fora do espago
escolar, deverd ser autorizada por escrito pelos responséveis. Os alunos deverdo participar
das atividades uniformizados e aquele que, no dia da aula de campo, ndo estiver com
autorizacéo assinada pelo responsével ficard na escola realizando atividades.

Acidentes na escola: De acordo com as normas da Prefeitura Municipal de Vitéria, a
escola néio pode medicar o aluno. Em caso de acidentes efou alunos passando mal
entraremos em contato com a familia e, em casos mais graves solicitaremos também
providéncias do SAMU. %

Obs.: Destacamos que é de suma importidncia que a famflia mantenha os
telefones de contato sempre atualizados, assim como a incidéncia de alergias,
intoleréncias alimentares e ou necessldar_les especiais.

Alimentacéio: A alimentacdo oferecida pela escola é balanceada e preparada dentro das
normas exigidas pelo setor de Alimentos e Nutricdo da PMV e, de acordo com a Portaria n®
043/2013, esté suspenso o funcionamento da cantina escolar.

Equipe: ‘
Diretora:
Pedagogas Matutino: Pedagogas do Vespertino:
Coordenadoras Matutino: - Coordenadoras )Ig;g. ertino:

00! m Int
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ANEXO G — PLANO DE TRABALHO PEDAGOGIGO 2014 DE FINALIZACAO DE
ANO DA EDUCACAO ESPECIAL

VITORIA

PREFEITURA MUNICIPAL DE V!TORIA
" SECRETARIA DE EDUCACAO =
COORDENAGAO DE FORMAGAO E ACOMPANHAMENTO A EDUCAGAO ESPECIAL

PLANO DE TRABALHO PEDAGOGICO
ANO 2014
ENSINO FUNDAMENTAL
1* PARTE

UNIDADE DE ENSINO: Escola arco-iris
ENDERECO: Serra
TELEFONES:

INFORMAGOES DO ESTUDANTE

NOME: Samuel

FILIAGAO: Caio e Gabriela

RESPONSAVEL: o pai

DATA DE NASCIMENTO: 30/03/1999 SEXO: (x) Masc ( )Fem
LOCAL DE NASCIMENTO: Vitoria ESTADO: ES

ENDEREGO: Rua Dionisio Abaurre 543 CEP 29090-630

TELEFONES DE CONTATO: 99278-4149

EMAIL:

ANO ESCOLAR: ( )1° ()2° ()3° ()4° ()5° ()6° (x)7° ()8 ( )9

EJA: () 1°Segmento -( )Inicial ( )Intermediario ( )Conclusivo
( )2°Segmento-( )Inicial ( )Intermediario ( ) Conclusivo

TURNO: ( x ) Matutino ( )vespertino ( )Noturno Turma: A

LAUDO MEDICO: ( )SIM  ( x )NAO

SITUAGAO DO ESTUDANTE: DI () DV ( ) Surdez( ) Autismo ( )
TGD( )

DI( )DV( ) Surdez( )Autismo( )TGD( )

Maltipla () Sindrome ( x ) Outra( )

DE§CRICAO DA SITUAGAO DO ESTUDANTE SEGUNDO LAUDO
CLINICO:




N&o tem laudo fechado (s6 sugestivo de tratamento) consta avaliagdo
diagnéstico da APAE/2012 que foi elegivel para tratamento na APAE.

Obs: Anexar o laudo

Faz uso de medicamentos: ( )SIM  ( x ) NAO

Nome dos medicamentos:

UNIDADES DE ENSINO QUE O ESTUDANTE FREQUENTOU E
SERIES/ANOS CURSADOS

Frequentou EMEF “ José Aureo Monjardim” foi matriculado nesta instituicao
em 29/05/2013, no segundo trimestre.

- Mas segundo o pai passou por varias outras instituicdes particulares ( UP,
Nacional Monteiro Lobato ( até hoje o histérico escolar ndo se encontra na
secretaria da escola)

INSTITUICOES/SERVIGOS FREQUENTADOS COMO APOIO AO
PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM (APAE, AMAES, PESTALOZZZI,
ETC).

APAE, (ndo teve continuidade o tratamento) psicéloga (Ana Luiza Nunes
Madureira), fonoaudiéloga e psicopedagoga( Carolina Portugal Favoreeti.)

27 PARTE (1° TRIMESTRE)

REGISTRO DO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM NO
TRIMESTRE

1° TRIMESTRE PERIODO: 05/02/2014 a 22/05/2014

DESCRITIVA DE ASPECTOS RELEVANTES PROCESSO
APRENDIZAGEM

O aluno demonstra muito conhecimento teérico de lugares, clima e regides
do Brasil, devido a vivéncia de viagens e passeios realizados com a familia.
Porém, no aspecto cognitivo é muito lento, além de nao realizar as atividade,
copias do quadro, e frequentemente falta nos dias de avaliagées. Apresenta
muita dificuldade e lentidzo.
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CONHECIMENTOS EXPLORADOS A PARTIR DO CURRICULO

COMUM
Alunos do (6° ao 9° ano)
Componentes |Objetivos a serem Conteudos Metodélbgias |Recursos
Curricul; Icangad | utilizados/
| Metodologias
Leitura, interpretacao e Aula tedrica,
- Espera-se que 0 produgao de texto, produggo de | masica livro didatico
aluno absorva texto narrativo, descritivo, _|dramatizacdo | revista
Li |informagtes que verbo, modos e tempos verbais | Aula expositiva jornais
ngua il ia a di do indicativo, questoes escritas. | imidi
portuguesa !facmtem o dia a dia. q multimidia
‘ | Leitura, escrita de sequéncia, N
| operagdes, adices,
|- Resolver situacdes :gw?;r:gas;e:;gfhi:igées‘ Livro didatico
problemas com quadrada ,expressdes Aula tedrica Icaderno
SElemATonskiio, 6 numéricas, multiplos, divisores, otea
as quatro operagdes. ntmeros primos,
Matematica decomposicdo de um numero
natural em fatores primos
[ critérios de divisibilidade por
| 2,3,4,5 e 10,minimo multiplo
1 comum,(m.m.c.),resolver
problemas diversos envolvendo
as operagdes fundamentais. B
Meio ambiente e a evolugo,
biomas e desenvolvimento,
sustentavel, biomas brasileiros, . . o
Wi, florestas, biomas brasileiros, ﬁu:a tgénc;:a, LNJO didatico
- Conscientizar-se da | formacses abertas, biomas HiVisUa Ica eIne
importéncia de brasileiros, pantanal e r‘;ﬁ:‘a
preservar manguezais, agrupamentos de jonale
seres vivos o parentesco das 1 Itimidi
e espécies origem da vida e os miimidia
Ciéncias

reinos minerais, fungos e
plantas

| A origem da vida.

|o reino dos seres vivos, virus
| minerais, bactéria e
cianobactérias.

Reino, protozoarios e algas,
principais doengas
microbianas.
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1° trimestre. | [
Identificar aspectos do | A alta idade média e as ‘ |Aula de campo
passado, presente e | formagao do feudalismo, o Aula teérica, | Livro didatico
ter perspectivas de ‘nascumen'to e expressao do | Pesquisas !
mudangas pro futuro. | IS4, @ Africa antes dos
| Europeus, impérios do oriente,
Histéria |china e Jap&o, abaixa idade
meédia e a crise do feudalismo.
| |
? |
| Geografia  Compreender os 1° trimestre |
aspectos de divisdo | unidade 1,0 territorio brasileiro, Livro didatico
| | dos continentes, unidade 2 a populagéo Lo
| paises, cidades, brasileiro, unidade 3 Aulateorics,
municipios. industrializacdo e urbanizagéo
do brasil.
|
‘ Perceber os diferentes | 1° trimestre
tipos de artes e conceito de arte, a arte Aula tedrica, | Aula pratica ,
| diferentes estilos as bizantina, a arte do mosaico,
artistas e origem mosaico britanico e mosaico
Arte dessas artes. | contemporaneo, renascimento.
! e o
|Entender a 1° trimestre
importancia do esporte | voleibol, fundamentos,
Educagdo | para o bem estar fisico | sistemas tatico e posicao tatica, Aula te6rica
Flsica: e mental. regra projetos, pratica. ‘ )
esporte/educacaollazer, Aula pratica,
concentragao e boa conduta.
| Critérios de avaliagdo, praticas
| nas vivencias praticas,
apresentacgéo de trabalho me
grupo, registro e levantamento
[ | bibliografico no caderno.
Inglés | Adjectives
Compreender a lingua |- Degrees of adjectives Aula teérica, | Livro didatico
| estrangeira como (comparative and superlative | Ayla auditiva
elemento integrante da | form) \
cultura - Simple Past—verbotobe/ |
there to be. |
- Simple Past (Verbos
| regulares) |
iz |- Linking words |
OBS: O aluno segue os mesmos contetidos dos demais alunos, porém nas i de e

tem total apoio da equipe da educago com suporte e tempo necessario para realizar os mesmos.

PLANEJAMENTO COORDENADO PELO PEDAGOGO ENVOLVENDO
PROFESSORES (NUCLEO COMUM E ESPECIALIZADOS)
ESTAGIARIOS.

E

No planejamento foi conversado com todos os professores da condigdo que

o Samuel tem, apesar de ser lento de fazer toda a parte comum do curriculo,

mas ser respeitado o tempo do aluno tanto nos trabalhos quanto as
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avaligbes.

APOIO AO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM
a) (X) Trabalho do professor de Educagao Especial em sala de aula regular.
b) ( X') Apoio de estagiario.

) () Apoio de Assistente de Servicos Operacionais (ASO): alimentagao,
higienizagéo, locomogéo.

d) () Tradutor e Intérprete

CRONOGRAMA DO TRABALHO DO PROFESSOR DE EDUCAGAO
ESPECIAL EM SALA DE AULA REGULAR

[ i _ Dia da Semana T Horario
Segunda-Feira X | Apoio do Estagiario

Terca-feira i Apoio do Estagiario

Quarta-Feira | Apoio do Estagiario -
Quinta-Feira X Apoio do Estagiario

Sexta-Feira | Apoio do Estagiério

DESCRI(;}\O DO TRABALHO PEDAGOGICO DO PROFESSOR DE
EDUCAGCAO ESPECIAL NA SALA DE AULA REGULAR.

O Samuel é um aluno que devido a problemas familiares falta muita aula,
nao tem apoio dos familiares para realizar os trabalhos extraclasse e este
trimestre deixou de entregar alguns. O acompanhamento do professor & na
sala de aula direcionando e cobrando as matérias para que sejam copiadas
dos dias que ele faltou.

32 PARTE
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
CONTRATURNO
O estudante frequenta: ( ) SIM  ( x ) NAO
Local:
Dias frequentados:

Horarios:
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AVALIACAO DESCRITIVA DO PROFESSOR DO ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO DO CONTRATUNO

AVALIAGAO DOS PROFESSORES SOBRE PROCESSO ENSINO-
APRENDIZAGEM DO ESTUDANTE NO 1° TRIMESTRE Conselho de
Classe realizado em: 13/06/2014

[ Matéria

T _ Avaliag3o dos Professores

Lingua Portuguesa

~ Matematica

|Tem muita dificuldade de leitura e principaimente de escrita. Nas?
’relagées sociais e de fala ele é bem articulado e demonstra ter vasto|
|conhecimento de mundo. A parte do curriculo comum o aluno ficou
abaixo do desejado em termo de aprendizagem.

|Tem dificuldade em célculos e falta as avaliagdes, mas agora esta|
bastante preocupado e esta até pedindo para frequentar as aulas de,
|reforgo. As avaliagdes e contelidos sao as mesmas da turma. Porém
|sempre esta atrasado em relagdo aos contetidos.

L
Ciéncias

|© aluno & muito faltoso e quando esta presente n&o se concentra, as|

atividades ficam sempre incompletas. Sua aprendizagem é defasada
em relagdo a turma.
|

( Histéria |

Geografia

O aluno falta muito, ndo realiza as atividades de casa, e seu
|desempenho final é prejudicado devido a n&o realizagéo de atividades
diarias. Mesmo com estagiaria ao seu lado o Samuel deixa de realizar

| seus deveres.
|

O aluno tem dificuldade de escrita e leitura, apesar de se esforgar nas|
latlwdades propostas, porem vem demonstrando interesse maior e
|também nas relagdes sociais. As atividades estao sempre incompletas
e os deveres de casa n&o sao realizados.

Arte

N&o tem participado muito das aulas de artes, frequéncia muito baixa
foram passados os mesmo conteidos para o aluno, mesmo com
estimulo do professor nao participa muito das aulas. |

| Educacao fisica

Faltoso, ndo cumpre as atividades de registro, quando vem participa
das atividades corporais.
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Inglés Tem se mostrado interessado presta atengdo nas aulas, porém

apresenta dificuldade.

Informatica As aulas de informaticas sao realizadas em parceria com os|

professores regentes

Educagéo Especial |O aluno tem acompanhamento diario para realizar atividades |
avaligbes feitas na sala de recursos demoram além do esperado para

serem realizadas.

_4° PARTE (1° TRIMESTRE)
OBSERVACOES DOS PROFISSIONAIS ENVOLVIDOS

OBSERVAGOES DO DIRETOR E PEDAGOGO SOBRE O TRABALHO
PEDAGOGICO

Diretor:

Durante o trimestre convocamos a familia para ter ciéncia das dificuldades do
aluno, em relagdo as frequéncias, relacionamento com os colegas e
principalmente os trabalhos que ele ndo vem realizando.

Pedagogo:

Desde o inicio do ano tivemos a preocupagao de conversar com a familia do
Samuel e expormos nossa metodologia de trabalho e os acordos realizados
entre a euipe de professores e a coordenagédo pedagégica para facilitar o
processo avaliativo. Explicamos ao pai a importancia da familia na participagao
da educagéo formal de seu filho e solicitamos que a familia acompanhasse as
atividades de dever de casa e os trabalhos de pesquisas que seriam realizadas
no decorrer do ano letivo. Porém ao termino de trimestre continuamos a
conversar com a familia que a maior dificuldade apresentada pelo aluno é a
falta de compromisso da familia em acompanhar o dia dia e manter em dia as
tarefas escolares.

ASSINATURA DOS PROFISSIONAIS RESPONSAVEIS PELA ELABORACAO

7
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E EXECUGAO DO PLANO DE TRABALHO PEDAGOGICO

Componentes Avaliacédo dos Professores Assinatura dos
Curriculares i Professores
Lingua Portuguesa |A familia deve se empenhar para beneficiar o
aluno.
Matematica O aluno deve ser mais estimulado.
Ciéncias As vezes parece que esta muito distante da
HE! |saladeaula.
|Histéria A falta de rotina nos estudos o prejudica muito|
|Geografia Falta compromisso com os estudos |
|Arte L Nao demonstra muito interesse
'Educacao fisica | Devido ao peso tem muitas limitagées.
|Inglés | Ele participa pouco das aulas. -
Informatica | Tem acesso as tecnologias de ultima geracao.
Educacéo Especial |Falta comprometimento da familia.

POSICIONAMENTO DO RESPONSAVEL PELA CRIANGA (PAI, MAE, AVO,
ETC) DO PLANO DE TRABALHO PEDAGOGICO REALIZADO NO
TRIMESTRE

Avaliagao muito positiva sobre o trabalho que vem sendo feito junto ao Samuel.

Assinatura do responsavel:

Data: 25/07/2014.

2 PARTE(2°TRIMESTRE)

REGISTRO DO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM NO TRIMESTRE

2° TRIMESTRE PERIODO: 26 /05/2014 a 05/09/2014
DESCRITIVA DE ASPECTOS RELEVANTES PROCESSO
APRENDIZAGEM

Neste trimestre o Samuel reduziu a quantidade de faltas, teve o
acompanhamento didrio da estagiaria, conseguiu realizar atividades que foram
desenvolvidas na sala de aula. Porém a maior dificuldade encontrada hoje e
que ele faga o melhor dele, no tempo dele, para conseguir estar no mesmo nivel
de interesse em relagéo aos demais colegas da sala é porque a familia continua

8
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sem cumprir os acordos feito junto a escola que & de acompanhar as atividades
que s&o enviadas para serem realizadas em casa. Isso atrasa muito porque na
hora da corregéo ele perde muito tempo copiando em vez de esta corrigindo.
N&o desejamos que ele esteja no mesmo nivel de aprendizado dos demais
alunos, desejamos mais empenho dele e principalmente da familia.

CONHECIMENTOS EXPLORADOS A PARTIR DO CURRICULO
comum

Eomponentes Objetivos a serem Conteados Metodologias |Recursos
Curriculares | alcancados utilizados/

Sintaxe: sujeito e predicado Aula tedrica,
- Espera-se que o Su1e[to: Tipos de sujeno_ musu:a_ livro didatico
aluno absorva Predicado: tipos de predicado, |dramatizagéo revista
lidnaua |informagdes que classjﬁcagao verbal quantoa | Aula expositiva jornais

o facilitem o diaa dia. | Predicagao. , multimidia
portuguesa Complementos verbais
Complementos nominais
Complemento adnominal
Ortografia.
'Formulas e equagdes
Angulos, paralelas e poligonos |
- Resolver situagges | ANQUIos notéveis e suas Livro didatico

propriedades )
2@2?,’:?:0""‘3;,10 e Soma das medidas dos Aula tetrica caderno

P lousa
as quatro operagdes. é’;?,‘;'ﬁf, internos de um
‘ X

i Acéo

Matemanca Classificagao poligonos
Simetrias e propriedades dos
quadrilateros.
Potencias e raizes
Tratamento da informagéo
Caleulo algébricos

O sistema cardiovascular

0 sangue Aula tedrica, Livro didatico

- Conscientizar-se da ‘»g'sst;gran?::r"f:: Aula visual "::ademo

s . lousa

‘ g?::::;?a de Sistema locomotor ‘ revista
Sistema tegumentar jornais

Sistema nervoso multimidia

Ciéncias *Reprodugéo

o | O sistema genital

Gravidez e parto

‘ Métodos anticoncepcionais

Doengas sexualmente
| transmissiveis

i
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193

1 ~ [A'independéncia dos EUA
Identificar aspectos do |A revolugo Francesa | Aula de campo
|passado, presente e | O Império Napoleénico e o Aula tedrica, | Livro didatico
ter perspectivasde |congresso de Viena Pesquisas
mudangas pro futuro. |A Independéncia do Haiti e das
| Colénias Espanholas
| Historia O processo de independéncia
‘ do Brasil. l
|
[Geografia Compreender os |Unidade 4 — Regi&o Norte -
aspectos de divisao Unidade 5 - Regi&o Nordeste Livro didatico
dos continentes, Unidade 4 — A populagéo e a -
paises, cidades, economia da América Aula tedrica,
municipios. Unidade 5 — América do Norte.
| Perceber os diferentes |Barroco Europeu (artistas - |
tipos de artes e barrocos, pinturas, esculturas | Ayla tedrica, textos e |
diferentes estilos as Barroco mineiro ( Igrejas desenhos [
artistas e origem barrocas e artistas)
Arte dessas artes. ‘
A= - Copa do mundo — projeto — |
Entender a Historia N }
importancia do esporte ::o_rmagéo'de equipes e
ico | treinamento para jogos ;
Educaggo  |Para gtglem estarfisioni] = kmmento pard 109 Aula Aula pratica
|Fisica: S Projeto explicativa
| Esporte/Educagéo/Lazer-
’ Importancia do Esporte de uma
boa alimentagéo na
L ‘ | adolescéncia. - |
|Inglés Possessive adjectives ‘ |
Compreender a lingua | Phrasal verbs Aula tedrica, | Livro didatico
| estrangeira como Subject pronouns Aula auditiva
| elemento integrante da | Objetct Pronouns
cultura | Adjectives ‘
Future with going to
To be
There afirmative, negative and |
s ______|interrogative M f
OBS: O aluno segue 0s mesmos contetidos dos demais alunos, porém nas i de e iag tem

total apoio da equipe da educagio com suporte e tempo necessario para realizar o; mesmos.

PLANEJAMENTO COORDENADO PELO PEDAGOGO ENVOLVENDO
PROFESSORES (NUCLEO COMUM E ESPECIALIZADOS) E ESTAGIARIOS.

No planejamento foi conversado com todos os professores da condi¢o que o
Samuel tem, apesar de ser lento de fazer toda a parte comum do curriculo, mas
ser respeitado o tempo do aluno tanto nos trabalhos quanto as avaligoes.

APOIO AO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM
a) ( X ) Trabalho do professor de Educacao Especial em sala de aula regular.
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b) ( X') Apoio de estagiério.

¢) () Apoio de Assistente de Servicos Operacionais (ASO): alimentacao,
higienizagao, locomog&o.

d) () Tradutor e Intérprete

CRONOGRAMA DO TRABALHO DO PROFESSOR DE EDUCACAO
ESPECIAL EM SALA DE AULA REGULAR

, Dia da Semana [ ) Horario ]
|Segunda-Feira X Apoio do Estagiario

Terca-feira Apoio do Estagiario
|Quarta-Feira - Apoio do Estagiario i j jl
|Quinta-Feira X Apoio do Estagiario
| Sexta-Feira Apoio do Estagiario |

DESCRICAO DO TRABALHO PEDAGOGICO DO PROFESSOR DE
EDUCACAO ESPECIAL NA SALA DE AULA REGULAR.

O Ap6s reunido com o pai no primeiro trimestre, explicamos ao pai que todo o
trabalho realizado com a equipe escolar necessitdvamos de um suporte
extraclasse com alguém que acompanhasse em casa os deveres de casa,
cadernos incompletos e trabalhos avaliativos que nao foram realizados no 1°
trimestre. O pai assumiu que nao tem tempo mas se comprometeu em arranjar
um professor particular para suprir essas lacunas em relagéo aos compromissos
do Samuel. A estagiaria e professora da Educagéo Especial ddo suporte nas
avaliagbes e trabalhos, mas devido a lentiddo de Samuel esses trabalhos séao
enviados para serem concluidos em casa, mas nao sao realizados.

3% PARTE (2° TRIMESTRE)
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

CONTRATURNO
O estudante frequenta: ( ) SIM  ( x ) NAO
Local:
Dias frequentados:
Horarios:

11
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Justificativa da nao adesio da familia pelo Atendimento Educacional
Especializado na rede municipal de ensino:

- Mesmo o pai tendo assinado o terno de compromisso que iria se comprometer
em trazer o Samuel para o AEE, o aluno nunca frequentou. A familia alega as
mesmas justificativas do primeiro trimestre pela auséncia do aluno no contra

turno.

Obs: A Familia deve preencher o Termo de Adesdo e Responsabilidade
(em anexo).

CONTEUDOS E ATIVIDADES DESENVOLVIDOS NO ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

AVALIACAO DESCRITIVA DO PROFESSOR DO ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO DO CONTRATUNO

AVALIACAO DOS PROFESSORES SOBRE PROCESSO ENSINO-
APRENDIZAGEM DO ESTUDANTE NO 2° TRIMESTRE Conselho de

Classe realizado em: 05/09/2014

~ Componentes
Curriculares

Avaliagao dos Professores [

|Lingua Portuguesa |Samuel tem muita dificuldade de leitura e principaimente de escrita.

['7 ‘Matematica

l

Nas relagées sociais e de fala ele é bem articulado e demonstra ter
vasto conhecimento de mundo. A parte do curriculo comum o aluno
ficou abaixo do desejado em termo de aprendizagem.

|Samuel tem dificuldade em calculos e falta as avaliagées, mas agora

esta bastante preocupado e esta até pedindo para frequentar as aulas
de reforgo. As avaliagdes e conteidos sdo as mesmas da turma.
Porém sempre esta atrasado em relagéo aos contetidos.

=

r' Ciéncias

O aluno é muito faltoso e quando esta presente nao se concentra, as
atividades ficam sempre incompletas. Sua aprendizagem ¢ defasada
em relacdo a turma.

12
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‘ Histéria

= =

' Geografia

Falta mais empenho da familia em ajudar e cobrar do aluno empenho|
com os estudos. Mesmo tendo atendimento e cobranca das matérias e
‘avaliagdes diferenciadas e aluno deixa a desejar. |

|

O aluno tem dificuldade de escrita e leitura, apesar de se esforgar E‘
atividades, propostas, porem vem demonstrando interesse maior e
|também nas relagées sociais. As atividades estio sempre incompletas
e os deveres de casa n3o s3o realizados.

Arte

Inglés
apresenta dificuldade.
T L (— SO . et B
Informatica |As aulas de informatica sio realizadas em parceria com os

Samuel no tem participado muito das aulas de artes, frequéncia)
|muito baixa foram passados os mesmo contetdos para o aluno,
mesmo com estimulo do professor ele néo participa muito das aulas.

Faltoso, ndo cumpre as atividades de registro, quando vem par‘tiéiﬂ

das atividades corporais. 1

Samuel tem se mostrado interessado presta atencao nas aulas, porem|

|

|professores de area especifica. Seguindo matérias do curriculo.

|Educagao Especial |Devido a quantidade de faltas fica difici seguir o planejamento|

realizado para o desenvolvimento cognitivo. Suas avalicdes feitas na
|-sala de recursos demoram além do esperado para serem realizadas.

4% PARTE ( 2° TRIMESTRE)

OBSERVACOES DOS PROFISSIONAIS ENVOLVIDOS
OBSERVACOES DO DIRETOR E PEDAGOGO SOBRE O TRABALHO

PEDAGOGICO
Diretor:

O aluno estuda na escola a pouco tempo, e sempre que a familia é convocada
€ o pai que comparece. A escola visa sempre o bem estar do aluno e para esse
processo ser bem sucedido é essencial a parceria da familia e escola.

Pedagogo:
Fizemos uma reunido com a familia e o pai de Samuel ficou de providenciar o

6culos e ajudar mais nas atividades. Nesse trimestre o pai ndo participou da
reunido com os demais pais do 7° ano. Todas as acoes que ficaram de ser
providenciadas no 1° trimestre nés nio obtivemos cumprimento por parte da
familia.

ASSINATURA DOS PROFISSIONAIS RESPONSAVEIS PELA ELABORACAO
E EXECUGAO DO PLANO DE TRABALHO PEDAGOGICO

13
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Educacao Especial |Falta comprometimento da familia. |

POSICIONAMENTO DO RESPONSAVEL PELA CRIANCA (PAI, MAE, AVO,
ETC) DO PLANO DE TRABALHO PEDAGOGICO REALIZADO NO
TRIMESTRE

Assinatura do responsavel:

Data: I )

2*PARTE (3°TRIME S TRE)

REGISTRO DO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM NO TRIMESTRE

3° TRIMESTRE PERIODO: 09/09/2014 a 17/12/2014
DESCRITIVA DE ASPECTOS RELEVANTES PROCESSO
APRENDIZAGEM

Respeitamos o fato de Samuel nao ter o mesmo ritmo de aprendizado dos
demais alunos da turma, mas temos consciéncia que o fato dele ficar atrasando
em relagéo aos demais esta relacionado com a falta de apoio da familia com os
combinados com a escola. Para facilitar esse atraso uma das alternativas foi da
estagiaria copiar do quadro em uma folha separada e em casa o Samuel

14

Componentes | Avaliagdo dos Professores Assinatura dos |
___Curriculares | ) ) Professores |
Lingua Portuguesa |A familia deve se empenhar para beneficiar o \

|aluno. ‘

Matematica O aluno deve ser mais estimulado.
| Ciéncias As vezes parece que esta muito distante da
[ § sala de aula. ) ]

|Histéria |A falta de rotina nos estudos o prejudica muito

Geografia Falta compromisso com os estudos

|Arte N&o demonstra muito interesse

|Educacao fisica Devido ao peso tem muitas limitagées.

Inglés Ele tem participado pouco das aulas. o 1
Informatica Tem acesso as tecnologias de ultima gerago.

=
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passar para o seu caderno, porém ele simplesmente pegava essas folhas e
colava-as no seu caderno. No meio do 3° trimestre conversamos com ele e
explicamos que a estagiaria deixaria de copiar devido ao fato dele nao estar
cumprindo com o combinado. Ele ficou extremamente aborrecido e enviou
bilhetes ofensivos para prof? da Educagéo Especial dizendo também
que nao tinha medo nem da prof? e nem do pai dele, que o pai faz tudo o que
ele quer.

Por diversas vezes os deveres de Samuel vinham feitos com letra de outra
pessoa, e como nos trimestres anteriores muitos deveres e trabalhos
extraclasse sem fazer.

Nesse trimestre o pai sempre esteve presente a escola quando solicitado, falou
da sua dificuldade em acompanhar o dia a dia escolar do seu filho, devido as
constantes viagem de trabalho, fatores esses que a escola entende mas
necessita contar com apoio da familia para Samuel ter responsabilidades.

CONHECIMENTOS EXPLORADOS A PARTIR DO CURRICULO
COMUM

|Componentes |Objetivos a serem | Contelidos Met;doloigia—s] Recursos
| Curri Icangad utilizados/
— = | ____ |Metodologias
G§neros textuais Aula tedrica,
Que o aluna melhore a |Adjunto adnominal musica livro didatico |
escrita e a leitura. Produggo de texto dramatizagdo | reyista
e Vocativo e oposto IAul:.-: expositiva | jornais
Apéndice imidi
portuguesa p multimidia
T  |Tabela B B
|Matematica | Identifique ConstrucZo de graficos
informagGes em Media aritmética e ponderada Livro didatico
graficos, Possibilidades . cadlertic ’
Probabilidades Aula tedrica i
[

15

198



Reino Metazoa, Artrépodes, |
(E:qu;n%dermols. Reinof [ll\)ﬂ,etazoa. Aula teérica, | Livro didatico
Identifique animais ordados, peixes, anfibios, Aula visual caderno
s‘?ﬁgstgs domésticos. | R€Pteis, animais venosos e lousa
I " | pegonhentos, aves, mamiferos revista
€ primatas, jornais
multimidia
Ciéncias
A colonizag&o espanhola na -
Reconhega o que sdo | América ) [ Aula de campo
fatos do passado, 2 cgr{qw:ta r;e a colonizagao da | o tegrica, | Livro didatico ’
resente. meérica Portuguesa. :
i O Nordeste agucareiro Pesquisas |
Histéria
| Geografia Identificar principais | Regido Sudeste g
aspectos do relevo, Regigo Sul Livro didatico
localizagéo, clima e Regiéo Centro-oeste Aula tedrica caderno
politica. | *
|
P e P e e R R —— Y T e ———
- Cultura afro-brasileira: |
S_aber que existem | Musica, dang:a, capoeira e|Aula teérica, ‘
d“’ft’,s‘t’: tipos de artes | artes visuais |Tintas papéis,
Arte | artsias, -Mascaras africana quadro
o EIER e !
Conscientizar-se da Projeto esporte/educagéo/lazer
importancia da Modalidades esportivas.
Educagio atividade fisica. Vivéncias e ?xploragao de Aula tedrica Quadra'e
Fisica: espagos publicos para pratica pratica. materiais
g esportiva e recreag&o. |esportivos
e | S —
Inglés a Aulas de misica '
Conhecer outras Preposicéo de lugar ) Aula teérica, | Livro didatico
palavras de outro Sharpes- formas geométricas | Ayla auditiva |
idioma. Paises e nacionalidade ’
OBS: O aluno segue os mesmos contetidos dos demais alunos, porém nas real; e avali tem

total apoio da equipe da educagio com suporte e tempo necessério para realizar 0s mesmos.

PLANEJAMENTO COORDENADO PELO PEDAGOGO ENVOLVENDO
PROFESSORES (NUCLEO COMUM E ESPECIALIZADOS) E ESTAGIARIOS.

O objetivo do planejamento anual foi sempre de buscar alternativas para facilitar
0 processo de ensino/aprendizagem para aluno, porém as tentativas foram
frustradas, devido a falta de apoio familiar. O ano letivo foi todo com as mesmas
cobrangas falta de cumprir com os deveres, falta de copiar as matérias do
quadro, o nao realizar as atividades extra classe para melhorar as notas, no
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final do terceiro trimestre com agressao a estagiaria e a professora que sempre
cobrou do aluno compromisso com os estudos. O aluno nio fazia o minimo
estabelecido para alcancar o que foi planejado junto a equipe de professores e
nem a familia contribuia para que o aluno tivesse compromisso com os acordos
que foram firmados entre a escola.

APOIO AO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

a) (X) Trabalho do professor de Educagao Especial em sala de aula regular.

b) ( X') Apoio de estagiario.

c) () Apoio de Assistente de Servicos Operacionais (ASO): alimentagéo,
higienizagao, locomogao.

d) () Tradutor e Intérprete

CRONOGRAMA DO TRABALHO DO PROFESSOR DE EDUCAGAO
ESPECIAL EM SALA DE AULA REGULAR

[ Dia da Semana i Horario

'§egunda-Feira X | Apoio do Estagiario

Terca-feira T Apoio do Estagiario _l
|Quarta-Feira | Apoio do Estagiario H
| Quinta-Feira X ) Apoio do Estagiario oy
Sexta-Feira Apoio do Estagiario

DESCRICAO DO TRABALHO PEDAGOGICO DO PROFESSOR DE
EDUCACAO ESPECIAL NA SALA DE AULA REGULAR.

Com o apoio da estagiaria 0 acompanhamento foi constante, nas orientagées
com deveres de casa, anotagdes para realizar atividades, realizagdo das
avaliagbes, e apoio nas confecgbes de cartazes. Porém os pouquissimos
avancos conseguidos eram realizados junto a estagiaria. Nos dias das
avaliagdes, entrega de trabalhos, apresentacgéo de trabalhos o aluno faltava as
aulas. Procuramos priorizar o lado intelectual de Samuel e sua autonomia, mas
0 que percebemos durante o ano letivo foram justificativas e desculpas
infundadas para o nao cumprimento do minimo que lhe era cobrado.

32 PARTE
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
CONTRATURNO
O estudante frequenta: () SIM  ( x ) NAO

Local:
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Dias frequentados:

Horarios:

Justificativa da nao adesdo da familia pelo Atendimento Educacional
Especializado na rede municipal de ensino:

As justificativas foram sempre as mesmas: a falta de alguém para acompanha-
lo na locomog&o ate a escola, ja que a familia mora provisoriamente em outro
municipio.

Obs: A Familia deve preencher o Termo de Adesio e Responsabilidade
(em anexo).

CONTEUDOS E ATIVIDADES DESENVOLVIDOS NO ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

AVALIACAO DESCRITIVA DO PROFESSOR DO ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO DO CONTRATUNO

AVALIAGAO DOS PROFESSORES SOBRE PROCESSO ENSINO-
APRENDIZAGEM DO ESTUDANTE NO 3° TRIMESTRE Conselho de
Classe realizado em: 16 /12/2014

[ Componentes ] Avaliagdo dos Professores
| Curriculares

Lingua Portuguesa |Esse trimestre o aluno estava ainda mais lento, sem cumprir
atividades, fazer cépias do quadro e nao participar das aulas. Ficou de

NOA por nao fazer o minimo que se esperava dele.

.

| Matematica |0 auno melhorou neste trimestre, participou mais das aulas, apesar de|

“ ter deficit cognitivo abaixo da média.

atividades.

| i SRt N | | S A e e e el | NSl - ) .1
Ciéncias O aluno n&o cumpriu o que se esperava dele, com o cumprimento das'
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Histéria

Mesmo com todas as oportunidades e tratamento diferenciado com ai
equipe da educagdo especial Samuel deixou de cumprir os deveres,j
trabalhos e faltou nos dias de avaliagées.

Geografia

Aproveitando o minimo que o aluno produziu, e avaliando de forma
diferenciada conseguimos fazer aproveitamento de atividades e
avaliaggo que foram realizadas com a equipe da educag&o especial.

Arte

facilidade.

O aluno n&o participa nem das atividades praticas, as aulas teoricas o
aluno n&o copia as materias do quadro, se despersa com muita

Educagcio fisica

Sempre teve resistencia em fazer atividade fisica.

|Aproveitamos as notas das avaliagbes adaptadas e feita com a

" Inglés ‘
educagao especial.
Informatica O aluno gosta de participar das aulas no laboratori ‘0 de informatica.

i
|
C

4% PARTE (3° TRIMESTRE)

OBSERVAGOES DOS PROFISSIONAIS ENVOLVIDOS

OBSERVAGOES DO DIRETOR E PEDAGOGO SOBRE O TRABALHO

PEDAGOGICO
Diretor:

Somente o pai esteve presente nas reunides e conversas realizadas na escola e
precisamos que a familia participe mais e acompanhe o filho. O aluno teve
dificuldade de relacionamento com estagiarios.

Pedagogo:

Depois de algumas

conversas o pai providenciou os éculos no meio do

trimestre, porém as atividades continuaram sem n&o sendo realizadas, as faltas

passaram a ser s6 nos dias de trabalhos e avalicdes. O aluno ficou de NOA em

cinco materias.

ASSINATURA DOS PROFISSIONAIS RESPONSAVEIS PELA ELABORAGAO
E EXECUCAO DO PLANO DE TRABALHO PEDAGOGICO

| Componentes | Avaliagio dos Professores | Assinatura dos ‘
| Curriculares 3 ) Professores
|Lingua Portuguesa |Cada vez mais deixou de cumprir as tarefas. ,;4‘
| Matematica O aluno néo realizava nem as cépias do quadro.
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203

'Ciéncias i Deixou de fazer todos os trabalhos p/ notas. |

| Historia Faltou alcancar os objetivos propostos. 1 I
|Geografia Alcangou parcialmente os objetivos. | =
|Arte Realizava parte da aula pratica, a tedrica nada. ]
|Educacao fisica S¢ participava pouquissimo das aulas. Eiima

|Inglés ) Nao se empolgou nas aulas, sempre sonolento. |

POSICIONAMENTO DO RESPONSAVEL PELA CRIANGA (PAI, MAE, AVO,
ETC) DO PLANO DE TRABALHO PEDAGOGICO REALIZADO DURANTE O
ANO LETIVO.

Assinatura do responsavel:

Data: I /

CONSELHO DE CLASSE FINAL

Depois da realizagao do Conselho de Classe final, e a fala de todos os
professores, chegamos a conclus&o que o mais adequado para o
amadurecimento do Samuel e o compromisso da familia em relagdo aos
compromissos com a escola € a aprovacao do aluno no 7° ano.

Vale ressaltar a importancia do trabalho articulado entre os professores da sala
de aula e o professor da Educagéo Especial em garantir as condigdes
necessarias ao ensino e a aprendizagem do Samuel com acompanhamento
constante da estagiaria e da professora da educagso especial.

Durante as constantes reunides realizadas no decorrer do ano letivo (conforme
consta em ata), explicamos ao pai que a pessoa com deficiéncia intelectual é
capaz de aprender.
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Enquanto escola inclusiva que somos, entendemos as especificidades de cada
pessoa e nao esquecemos de que as atividades significativas beneficiam todas
as criangas mesmos as que tem um déficit cognitivo menor como o Samuel. No
inicio do ano resolvemos trabalhar com os mesmos contetidos e cobrar de
maneira diferenciada com estratégias utilizadas que tenham um significado
diferente para ele.

Por n&o termos percebido avango no desenvolvimento do Samuel, estamos
deixando a familia ciente que para o ano de 2015, caso a familia continue com
a falta de compromissos tomaremos providéncias, seguindo orientages do
Pacto Nacional pela Alfabetizagéo na Idade Certa: Uma proposta Inclusiva,
documento do Governo Federal que orienta os profissionais da Educagao
Especial.
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