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RESUMO

O presente estudo teve como objetivo compreender como ocorre 0 processo de
inclusdo numa instituicdo federal de educacdo profissional no interior de
Pernambuco. Para isso, analisamos o discurso sobre as concepc¢des de praticas de
inclusdo de trés docentes do curso de Licenciatura em Matematica. Fizemos um
apanhado histérico a fim de contextualizar as questdes econdmicas, politicas,
sociais, educacionais constitutivas do cenario da pesquisa. Investigamos
documentos elaborados pelo Ministério da Educacdo e documentos institucionais
que tratam das diretrizes a serem desenvolvidas na Instituicdo pesquisada no que se
refere ao seu fazer pedagdgico. Foram realizadas entrevistas com perguntas semi-
estruturadas tendo como tema central a inclusdo em educacgédo. As informacdes
coletadas foram submetidas a Analise do Discurso, considerando 0s sujeitos e suas
implicag@es, suas posi¢des ideoldgicas, as condicbes de producdo dos discursos e
os sentidos atribuidos a incluséo. Através do universo discursivo dos enunciantes
articulado aos fundamentos da multirreferencialidade, realizamos uma leitura plural
do objeto investigado sendo possivel identificar como as praticas pedagdgicas
influenciam o processo inclusivo na Instituicdo. A pesquisa possibilita aos envolvidos
no processo educacional refletirem sobre o seu fazer pedagdgico e contribui para o
entendimento acerca da necessidade de ressignificacdo de culturas e préaticas que
se distanciam da Educacéo Inclusiva.

Palavras-chave: Inclusao escolar. Praxis pedagogica. Multirreferencialidade. Anélise
do discurso.



ABSTRACT

This study aimed to understand how the process of inclusion in a federal institution
of professional education in the countryside of Pernambuco state occurs. For this
purpose, we analyzed three teachers’ speeches with Bachelor's Degree in
Mathematics, about their concepts on inclusion practices. We did a historical
overview to contextualize the economic, political, social and educational aspects
which constitute this research scenario. We investigated documents done by the
Ministry of Education and institutional documents concerned with the guidelines to be
developed in the institution researched withregard to their teaching. Interviews were
conducted with semi-structured questions with the inclusion as a central theme in
education. The data collected were subjected to discourse analysis, considering the
subjects and their implications, ideological positions, the production of discourses
conditions and the meanings related to inclusion. Through the enuciating discursive
universe articulated with the multi referentiality approach, we performed a plural
reading of the investigated object making it possible to identify how teaching
practices influence this inclusive process in the institution. This research allows that
those involved in the educational process reflect on their teaching and that
contributes to the understanding of the need to reframe the cultures and practices
that differ from the Inclusive Education.

Keywords: School inclusion. Pedagogical praxis. Multi referential approach.
Discourse analysis.
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INTRODUCAO

A discusséo em torno de um projeto de sociedade inclusiva, principalmente no
gue concerne ao direito a educacao, tem sido uma pratica recorrente. Entretanto,
apesar de todos os avancos referentes as questdes legais, 0s sistemas educacionais
continuam estruturados conforme um modelo que divide, separa e ¢é
“deliberadamente estratificado, segregando por raga, género e classe social, dividido
entre escolas académicas e técnicas, publicas e privadas, protestantes e catélicas”
(CONELL, 2008, p.14).

Através da observacdo do cotidiano das instituicbes de educacéo, é possivel
verificar a ocorréncia de evasdo e repeténcia, a falta de crédito atribuida - pelos
docentes - a capacidade dos estudantes e a busca da homogeneizacdo em
detrimento do respeito & individualidade do sujeito. E possivel verificar a exclusio de
“fato”, aquela que acontece explicitamente no contexto escolar, e a de “risco” ou
velada, que surge encoberta por um discurso de promoc¢do da cidadania e da
democracia. (SANTOS, 2002).

E comum a identificacdo de espacos pedagdgicos em que seus atores atuam
de forma contraria a incluséo, pois percorrem uma trajetoria equivocada para chegar
aos direitos iguais. Pouco é discutido e refletido sobre a diversidade, o que provoca
uma falsa igualdade (WERNECK', 2001). Isso tem gerado uma sociedade de
excluidos. Conforme Lunardi (2009, p. 1),

As politicas de inclusdo escolar, que hoje vem configurando o campo da
educacdo, definem e fixam quem € o anormal - categoria cada vez mais
inventada pela modernidade: loucos, surdos, homossexuais, paraplégicos,
meninos e meninas de rua, enfim, 0s estorvos - e a partir disso decidem se
eles participam ou ndo dos espagos escolares junto com os normais. No
entanto, essa logica vem atravessada pela nocdo do sujeito pedagdgico
moderno: um sujeito transcendental e Unico, um sujeito que na definicao

kantiana é, simultaneamente, sujeito cognoscente e objeto de seu préprio
conhecimento.

Com um discurso oficial de promocdo da cidadania e da democracia, do

reconhecimento da multiculturalidade e da pratica ao respeito a diversidade, a

! Entrevista de Werneck a revista e.educacional, sob o titulo: “A humanidade como ela é”.
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escola apresenta uma ideia de inclusdo subordinada a um conjunto de regras e
ideologias, que, na instituicdo, dificultam uma ag¢do emancipatéria por parte dos
sujeitos, prevalecendo o instituido® alienado sobre o instituinte® criador.

No dizer de Castoriadis (1991, p. 159): "A instituicdo é uma rede simbdlica,
socialmente sancionada, na qual se combinam em proporcdes e relagfes variaveis
uma componente funcional e uma componente imaginaria". Controlada, verificada a
conformidade a uma alienacdo, por meio de avaliacdes feitas pelos professores,
gue, com essa verificacdo, lanca os sujeitos ao magma individual e institucional.

Para Gadotti (1997, p.34),

A alienacéo é uma situagdo resultante dos fatores materiais dominantes da
sociedade, e por ela caracterizada, sobretudo no setor capitalista, em que o
trabalho do homem se processa de modo a produzir coisas que
imediatamente s&do separadas dos interesses e do alcance de quem as
produziu, para se transformarem indistintamente em mercadorias.

Conforme Lunardi (2009, p. 1), as escolas

no seu conjunto de praticas discursivas, acabam instituindo o préprio sujeito
de quem falam, a quem representam. [...] através de seus espacos
pedagdégicos, muito mais que descobrir e desvelar, inventam e produzem
seus sujeitos.

Uma das possibilidades para o entendimento dessas praticas € a de que,
entre os profissionais da educacao, ocorra uma concepcao de incluséo carregada de
sentidos e simbolismos diversos, em que pese a ideia de que trabalhar com a
diversidade pode tornar-se um fator complicador para a escola, por acreditarem que
o aluno que é diferente* é incapaz, é limitado e ndo vai acompanhar, ndo vai
aprender ou ndo se adaptarda ao ambiente nem ao que € trabalhado em salas de
aula regulares. Portanto, por essas razées, invadird os espacos dos “normais®.
Essas ideias sdao comuns e determinadas a partir de constru¢des sociais sobre
igualdades e diferencas, normais e anormais, capazes e incapazes.

Entendemos que a educacédo, de maneira geral, conserva para si um olhar da

perfectibilidade humana sobre a identidade de seus sujeitos, pois tanto as politicas

? Instituido é algo que esta dado, ja feito.

® Instituinte é o novo, o emergente, aquilo que transgride, que muda a forma de fazer de um social
dado.

* Diferente por apresentar necessidades especiais de carater temporario ou permanente como
condutas tipicas, sindromes, deficiéncias fisicas, sensoriais, intelectuais, quadros psicolégicos,
neurolégicos ou psiquiatricos, incluindo também as altas habilidades e todos que vivem a margem da
sociedade, discriminados pela etnia, género, condicdo econdmica, etc.

® Normais s&o aqueles que aparentemente compdem um padréo fisico, intelectual e psiquico que
atende um modelo de igualdade estabelecido pela sociedade em detrimento do respeito a diversidade
humana.
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educativas quanto as praticas pedagodgicas docentes abordam a questdo da
diferenca a partir do olhar da normalidade®, determinada pelo instituido, que
encontra na normalidade um local em que a possibilidade de governar os corpos se
materializa, possibilitando o controle e exercendo o poder sobre a vida.

A partir desse olhar, percebemos que a educagédo escolar vem contribuindo
com a discriminacdo em nome da inclusdo e da universalizacdo do acesso as
instituicbes de educacéo. Servindo-se de tecnologias de poder e saber, levam os
anormais a serem incluidos, normalizados, assim, ficando em condicdes de serem
supervisionados e administrados.

Essa acdo é reforcada por uma pratica docente que, como toda acao
humana, €, também, permeada por elaboracbes imaginarias e simbodlicas numa
dimensao subjetiva impregnada de incertezas, medos e insegurancas em relacéo ao
desconhecido, ao que esta fora do padrdo, gerando no sujeito um desejo de nao
desejar saber sobre as diferencas, um desejo implicito nos mecanismos
objetivos/subjetivos e que pode ser identificado pelo ndo-dito, pelo ndo-feito em
relacdo a aceitacdo as diferencas. Isso se materializa através de praticas docentes
em gue sdo utilizados os mesmos recursos didaticos para atender a todos os alunos
sem considerar suas peculiaridades, da utilizacdo de planos de aula Unicos,
fechados e de instrumentos de avaliagées padronizados.

Numa tentativa de mudanca nesse quadro, o0 movimento inclusivo que surge
nas escolas a partir dos anos 90 apregoa novas mudancas de concepcoées, trazendo
como sua principal diretriz a insergéo incondicional de todos os alunos. O texto do
documento oficial do Ministério da Educacdo (MEC) que trata das diretrizes da
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(2008) traz a “preocupacao” em implantar modificacdes profundas, com a intencao
de incluir todo cidaddao e ndo apenas junta-lo aos demais cidadaos considerados

“normais”, como & proposto na integracéo’.

® Normalidade e norma, idéias que tém sua génese nos séculos XVIII e XIX, em conexdo com o
processo de industrializacdo e de transformacado capitalista. O conceito de norma nasce ligado ao
conceito de "média". A fim de descrever as popula¢cbes através do calculo da média de algumas
caracteristicas vitais. A partir desse calculo podia-se chegar ao "homem médio", que se torna, entao,
uma espécie de ideal.

’A proposta da integracdo propde que as pessoas estejam juntas, mas a partir de algumas condicdes.
As pessoas € quem devem se adaptar ao ambiente.
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Werneck® (2001) em entrevista & Revista Eletronica Educacéo, esclarece que

a Organizacdo das Nac¢fes Unidas (ONU), preconiza como a principal caracteristica
da inclusao

uma sociedade para todos, uma escola para todos, de forma incondicional.

E para todos mesmo! Se alguém ficar de fora ndo é mais inclusdo. A

inclusao propde uma ruptura dos paradigmas que ja existem, a construcdo

de um novo trabalho, um novo lazer, uma nova escola. S&o propostas que

vao melhorar a vida de cada um de nés porque sao de alta qualidade, de

alto refinamento para os relacionamentos humanos, onde quer que eles

acontecam. [...] ndo sd@o propostas exclusivamente para pessoas com
deficiéncia (WERNECK, 2001).

Para a efetivacdo de uma proposta de inclusdo, sdo necessarias mudancas
no sistema educacional e nas propostas curriculares, bem como na atitude das
pessoas. Isso implica em mudancas de ordem ideolégica, cultural, politica,
econdmica e social. E necessario que se faca uma leitura critica sobre o que esta
posto na Constituicdo Brasileira de 1988, na Conferéncia Mundial de Educacéao para
Todos de 1990, na Declaracdo de Salamanca de 1994 e na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional de 1996, entre outros documentos norteadores das
politicas de inclusao.

Tendo em vista esse movimento de inclusdo incondicional, nossa proposta de
pesquisa emerge da complexa relagdo inclusao/exclusdo, suas implicacdes e o
desafio necessario a ressignificacdo das praticas pedagdgicas, considerando a
necessidade de transformacdes de culturas institucionais alienantes, explicadas
pelos conceitos de forcas produtivas, em Marx (1988), pelo imaginario nao
elaborado, o simbdlico, em Freud (1997), e pela forma simplificada com que séo
tratados os curriculos em detrimento de uma perspectiva complexa e
multirreferencial, conforme Morin (2006) e Ardoino (1971), e da utilizacdo de
avaliacdes fundadas em referenciais de controle com o objetivo de verificar o que é
“verdadeiro” (BORBA, 2003).

Na Instituicdo, foram investigados, regimentos, Leis e programas e realizadas
entrevistas com trés docentes, sendo estas fonte principal para composi¢cdo do
corpus de pesquisa. Assim, buscamos compreender como 0 processo de inclusao
numa InstituicAo de Educacdo Profissional é trabalhado a partir do olhar dos
professores e da sua atuacdo. Para isso, recorremos a Analise de Discurso dos

entrevistados, buscando identificar suas concepc¢des sobre Inclusdo e pratica

8 Jdem a nota 1.
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inclusiva, desvelar na materialidade discursiva os sentidos da inclusdo postos em
circulagdo bem como, compreender como os efeitos de sentidos atribuidos a
incluséo interferem nas suas acdes pedagogicas.

Essa pesquisa tem como eixo norteador do processo investigatério a
abordagem multirreferencial, que apresenta seu conceito atribuido a Ardoino (1966),
e busca superar os reducionismos epistemoldgicos de outras abordagens, através
da construcdo de uma compreensao menos redutiva da realidade.

A abordagem multirreferencial assume que 0 conhecimento acontece
exatamente quando a ciéncia cartesiana e positivista ndo o reconhece: na relagao
entre sujeito e objeto, na relacéo intersubjetiva. O que significa que, no lugar do
sujeito que se quer objetivo, se terd um objeto que, a0 mesmo tempo, é sujeito
(ARDOINO, 1998).

Essa postura epistemoldgica estrutura-se a partir do reconhecimento do
caréter plural dos fendmenos sociais,

quer dizer que no lugar de buscar um sistema explicativo unitario [...] as
ciéncias humanas necessitam de explicacdes, ou de olhares, ou de éticas,
de perspectivas plurais para dar conta um pouco melhor, ou um pouco

menos mal, da complexidade dos objetos. (ARDOINO apud BARBOSA,
1998, p. 200).

A multirreferencialidade estabelece um novo entendimento para os
fenbmenos educativos, que € o da pluralidade e da heterogeneidade.

A nocdo de multirreferencialidade esta estreitamente relacionada com a
nocao de complexidade. Ardoino (1998, p. 4) toma essa no¢ao no sentido que Morin
lhe confere:

Designamos algo que, ndo podendo realmente explicar, vamos chamar de
“complexo’. Por isso que existe um pensamento complexo, este ndo sera

um pensamento capaz de abrir todas as portas [...], mas um pensamento
onde estara sempre presente a dificuldade (MORIN, 1996, p. 274).

E uma abordagem que trata do exame do proprio campo de pesquisa a partir
de diferentes perspectivas e dominios de andlise, possibilitando uma avaliacdo a
partir de uma viséo holistica acerca dos mecanismos de inclusado/exclusao presentes
no cotidiano das instituicdes de educagcdo bem como suas subjetivacoes.

O conceito de multirreferencialidade viabiliza, conforme Borba (2001, p. 99), a

leitura da
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relacdo pedagdgica e do imaginario especular como ‘purificagdo, redugao
ao mesmo, ao igual’. [...] A relagdo imaginaria corresponde a preocupagao
de Nacirso: “Os outros ndo existem na medida em que servem a confrontar
a minha prépria imagem. Sou eu tdo bem feito quanto eles? Tao cultivado?
Seréa que os interesso? Fazem ele atencdo a mim? De fato eles s6 existem
na medida em que me servem de réplica ‘elogiosa’.

Esse olhar nos possibilita um entendimento sobre o diferente no sentido de:

S6 serdo meus ‘objetos de aprovagdo, de simpatia, de amor, caso
espelhem o meu imaginario especular. Na relacao pedagdgica narcisica “s6
a crianca [...] o adolescente e o0 adulto abstrata, funcional, Gtil, banalizada, é
aceitavel. Portanto, precisamos fabrica-la. Essa fabricagdo passa por um
trabalho de ocultacédo, de esquecimento, de superacdo da crianca singular.
Fazer o vazio, fazer calar, para nada ouvir do que o aprendiz traz consigo.
N&o reconhecer, ndo levar em consideragcdo os modos singulares de
insercdo nos meios sécio-histdricos que sdo os seus. Assim, a crianga
histérica, socialmente enraizada, deve se substituir uma crianca
desistorizada, descartavel, banalizada, privada de tudo o que constitui a sua
diferenca (IMBERT, 1986 apud BORBA, 2001, p. 99).

Pela multiplicidade de olhares que a multirreferencialidade nos possibilita
acerca do objeto investigado, € que a escolhemos como abordagem norteadora de
nossa investigacao, que nos viabiliza uma viséo plural sobre a inclusdo, tanto no
campo da exterioridade cultural, social como também da interioridade psiquica,
profunda, inconsciente do sujeito que investiga e do objeto investigado.

Essa abordagem nos coloca a necessidade de trabalhar com a complexidade,
com a incerteza dos conhecimentos construidos, a necessidade de compreender
gue um sujeito se constroi na relacdo com 0s outros sujeitos e que estes constroem-
se a si mesmos a partir da capacidade de ser fundador, criador e genitor (ARDOINO,
1998), numa direcdo de sintese sempre inconclusa, entre subjetividade e
objetividade (BARBOSA,1998).

Através desses pressupostos tedricos, buscamos fundamentar nossas
proposicdes acerca do objeto de pesquisa e dar consisténcia as relacdes existentes
entre os conceitos de inclusdo e as préaticas pedagégicas dos professores
entrevistados, pretendendo, assim, contribuir com a viabilizacdo da ressignificacéo
de papéis, acdes e praticas dos envolvidos no processo educacional.

Conforme Santos (2008, p. 17),

0 processo de exclusédo anela-se ao da inclusdo pelo carater de dimensdes
(desigualdade, inadaptacéo, injustica social e exploracéo social) e ndo pela
necessidade de precisdo de conceitos entre um e outro, pois tais fatores
nos remetem a identificar um e propor o outro.

Tendo clareza sobre esta relacdo, desenvolvemos a pesquisa com base no

seguinte questionamento: Como o conceito de inclusdo/exclusao influi na pratica
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docente? Para isso, analisamos o discurso de inclusdo enunciado por trés

professores de uma instituicdo de educacao profissional, que atuam em um dos

cursos superiores de formacéo de professores da instituicéao.

Segundo Lopes (2006),

Investigar os discursos implica investigar as regras que norteiam as
praticas. [...]. Porque o sentido de um evento é contingente a inclusdo desse
dado evento em um sistema de relaces. [...] na medida em que o discurso
nao se reduz a linguagem, ele abarca o conjunto da vida humana social

significativa, incluindo a materialidade das instituic6es, praticas e producdes
econdmicas, politicas e linglisticas. (p. 38)

Consideramos que esta questdo merece ser investigada, porque a sociedade
€ heterogénea e as pessoas necessitam se educar em uma pratica pedagogica que
suscite o respeito as diferencas e a singularidade dos individuos. Infelizmente,
parece que muitos dos envolvidos no processo educacional tém os conceitos sobre
heterogeneidade claros teoricamente, mas na préatica, ainda distantes de se
concretizarem. O proprio Estado, através de suas politicas publicas e pela op¢cdo em
cumprir as diretrizes do mercado, tem apresentado um modelo de escola com
curriculos petrificados, em que os alunos sdo homogeneizados e postos a
reproduzir, sendo classificados por meio de suas notas e do bom comportamento. O
professor, nesse contexto, € levado a desconsiderar as origens e as barreiras para o
processo de aprendizagem, € a instituicdo a conviver com a “realidade de substituir o
caos da desescolaridade pelo fracasso da escolarizagao” (SANTOS, 2008, p. 24).

A questao da inclusdo € abordada numa perspectiva dialética, possibilitando a
contextualizacdo e o entendimento das relacbes de poder que a envolve,
considerando a funcéo social da escola e o papel do professor a partir de suas
atitudes de acolhimento, tolerancia, temores e rejeicdo as diferencgas.

A natureza da investigacdo é propria do método qualitativo por enfatizar as
“especificidades de um fenbmeno em termos de sua origem e de sua razéo de ser
[...]. Na busca de captar dados psicolégicos que sdo reprimidos ou nao facilmente
articulados como atitudes, motivos, pressupostos, quadros de referéncia, etc’
(HAGUETTE, 2007, p.63-64).

Utilizamos como técnica a entrevista’® semi-estruturada por ser um
instrumento que possibilita uma conversa intencional com o objetivo de obter

informacdes e materialidade discursiva, e, assim, viabilizar a analise do discurso dos

° Ver entrevista: Apéndice A
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entrevistados na busca por pistas que apontem o lugar do qual o sujeito faz a
enunciacao, qual a sua formacéao ideoldgica, qual o sentido do discurso da incluséo.

Para isso foi necessario buscarmos elementos histéricos, politicos, culturais,
econdbmicos de modo a realizar a composicdo do cenario em que € discutida a
questdo da inclusdo. Desenvolvemos estes dados no primeiro capitulo,
considerando as ag¢des dos sujeitos e suas interferéncias no processo de inclusao.

No segundo capitulo, focamos nosso olhar para o desenvolvimento de uma
praxis promotora de autonomia no sujeito, tratamos de um sujeito que se autoriza a
interferir na realidade e constréi novas acoes, através de uma prética docente critica
e ndo ingénua, consciente da relacdo de sua pratica com 0 processo de inclusédo
escolar.

Tratamos, no capitulo trés, dos fundamentos da Andlise do Discurso por esta
fazer parte do nucleo epistemoldgico que escolhemos para analisar as informacoes
coletadas nas entrevistas constitutivas do corpus de pesquisa.

No quarto capitulo, descrevemos o encaminhamento metodoldgico de todo o
processo investigatorio. Compomos o cendrio local em que ocorreu a pesquisa,
caracterizamos 0s participantes e realizamos a andlise do corpus de pesquisa,
identificando a concepc¢ao do termo inclusdo no discurso dos sujeitos, 0s sentidos
que os discursos silenciam, ocultam e revelam sobre a inclusdo, tomando como
referéncia as condicbes de producédo, as formacdes ideoldgicas e o reflexo disso

tudo na prética docente.



1 INCLUSAO EM EDUCACAO: TECENDO A TRAMA SOB UM OLHAR PLURAL

A inclusdo é uma visdo, uma estrada
a ser viajada, mas uma estrada sem
fim, com todos os tipos de barreiras e
obstaculos, alguns dos quais estédo
em nossas mentes e em hosSoS
coragoes.

(Peter Mittler)

Abordar um tema como incluséo nos remete a outro tema, o da exclusao, por
se tratarem de conceitos intimamente ligados e que nos conduz a refletir a partir de
uma légica dialética, pois ndo existe um estado permanente de incluséo.

Por isso, é um assunto de imensa complexidade e que d4 margem para ser
abordado por diversas tendéncias tais como: a sociolégica, a filoséfica, a
psicolégica, a pedagdégica etc; bem como por véarias dimensdes da ordem das
culturas, politicas e praticas.

E possivel observar que a inclusdo é um movimento em que o excluido em
determinada situacdo pode ser o incluido em outra situacdo, o que caracteriza a
inclusdo como um processo.

Conforme Katia Silva,

A inclusdo varia conforme suas implicacbes e necessidades [...]. Toda
inclusdo é sempre temporaria e precisa ser revista de maneira continua
para evitar que 0s processos € mecanismos de exclusdo social retornem
(SILVA, 2008, p. 71).

Com o modelo de sociedade que temos, € fato a existéncia de exclusdes, da
formacdo de grupos de excluidos. Porém, estes se modificam continuamente devido
a busca incessante dos movimentos em favor dos direitos sociais e da participacao
de todos. O que nos remete a uma realidade em que incluidos e excluidos sempre
existirdo. Dai a importancia desses movimentos, visando uma sociedade menos
excludente em que as diferengas sejam reconhecidas e respeitadas.

Segundo Sawaia (2002, p. 9), “a dialética da inclusdo/exclusdo gera formas
de agir, sentir e pensar que vao desde o estar incluido, fazer parte, ter acesso, até o
ser rejeitado, sentir-se rechacado, ter o acesso negado”.

Porque,
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A exclusdo é processo complexo e multifacetado, uma configuracao de
dimensdes materiais, politicas, relacionais, subjetivas. E processo sutil e
dialético, pois s6 existe em relacdo a inclusdo como parte constitutiva dela.
N&o é uma coisa ou um estado, é processo que envolve o homem por
inteiro e suas relagcdes com os outros. Ndo tem uma Unica forma e néo é
uma falha do sistema, devendo ser combatida como algo que perturba a
ordem social, ao contrario, ela é produto do funcionamento do sistema
(ALVES, 2008, p.85).

Tendo em vista esta concepcao dialética da inclusdo/exclusdo em nosso
estudo, consideramos que a heterogeneidade nos serve como referéncia, porque
somos diferentes uns dos outros, embora tenhamos a necessidade de sermos
reconhecidos como iguais no que se refere a dignidade e ao direito.

Por isso, a importancia de se conceber a inclusdo sob um olhar democratico,
distante do olhar separatista, na perspectiva em que todos sejam acolhidos, o
deficiente fisico, 0 sujeito com comprometimento mental, os superdotados, todas as
minorias ou maiorias discriminadas por qualquer motivo.

O termo incluséo, na literatura contemporanea, é tratado sob os mais diversos
enfoques, também vinculado as mais variadas teorias, desde as que tratam das
guestdes das classes sociais até as de concepcdes de etnias.

Tratamos o termo inclusdo através de uma abordagem em que se possa
contemplar o pluralismo cultural, a diversidade na educagéo, o preconceito racial, a
discriminagcéo de pessoas com deficiéncias, em que o outro seja reconhecido e que
as diferencas sejam percebidas como um privilégio, como uma possibilidade de
crescimento e enriquecimento de todos. Isso implica na garantia da presenca e da
participacdo plena de cada um conforme suas caracteristicas, incluir é estar com, é
interagir com o outro. Estar junto ndo é suficiente.

Esse pensamento nos remete as ideias multiculturalistas que consideram a
heterogeneidade das relacdes humanas, o reconhecimento das diferencas, dos
direitos iguais, da convivéncia numa sociedade democratica.

Na perspectiva do multiculturalismo critico, diferentemente do
multiculturalismo conservador'®, o que se busca é ir de encontro a qualquer tipo de
preconceito, respeitando os pontos de vista, as interpretacdes e atitudes dos outros,

porque o respeito pelo outro, ndo admite forga, violéncia ou dominacgéo; admite sim o

1% Busca a conciliacdo das diferencas com base no mito da harmonia. Nega que as relagdes entre as
comunidades pés-modernas sdo marcadas por antagonismos e conflitos, reitera estereétipos e
estigmas que recaem sobre as chamadas “minorias”, que as vezes se tornam maioria (SIQUEIRA,
2003).
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dialogo, a consideracdo pelas inumeras formas de diferenciacdo existente entre
individuos e grupos, o reconhecimento e a negociacdo das diferencas. Apenas ser
tolerante™, ndo é suficiente, porque tolerar ndo significa acolher, ndo significa
envolvimento ativo com o Outro.

Seguimos buscando identificar qual a leitura que fazem alguns estudiosos e
criticos da educacdo brasileira, acerca dos textos dos documentos legais sobre a
inclusédo de todas as pessoas.

Gadotti (1992, p. 66) comenta a respeito da promocdo de uma equidade®?,
termo utilizado no documento resultante da Conferéncia Mundial de Educacgéo para
Todos, ocorrida em Jomtien, na Tailandia em 1990:

Através da equidade, pretende-se promover a justica perante o direito
humano fundamental de acesso a educacao, pelo menos em nivel basico.
Observe-se, contudo, que a equidade ndo deve ser entendida apenas no
que se refere ao acesso a educacdo, mas também a permanéncia e
possibilidade de usufruir os beneficios da educacdo como um todo. Em
muitos paises, hoje, o problema da equidade nado esta situado tanto no
acesso a educacgao, mas na qualidade da educacéo: para uns poucos ela é
de 6tima qualidade e para a maioria é de péssima qualidade.

E importante termos clareza de que a equidade n&o significa condicdes de
igualdade econbmica, social e de educacéo de qualidade. Pelo contrario, € a busca
de uma situacdo na qual é viabilizada a igualdade de oportunidades, remetendo ao
individuo a responsabilidade sobre seus possiveis fracassos, porque seu sucesso
vai depender do seu esforco pessoal, das suas preferéncias e da sua iniciativa
desconsiderando sua histéria pessoal, suas origens familiares, etnia, género, etc.

Outro importante documento que trata também da inclusdo e que se tornou o
marco mundial na difusdo da filosofia da educacéo inclusiva foi a Declaragdo de
Salamanca, em 1994, promovida pelo governo da Espanha e pela UNESCO™. E, ao
contrario do que muitos pensam, a proposta de educacdo inclusiva nao € especifica
para alunos e alunas com necessidades educacionais especiais. Parafraseando

Carvalho (2005, p.22), ha um erro de interpretacdo por parte de muitas pessoas

! Tolerancia é o reconhecimento simplificado do outro, é reforgo do sentimento de superioridade;
significa suportar a existéncia do outro e de seu pensamento/acao diferentes (SIQUEIRA, 2003).
2°0 discurso sobre equidade e ndo de igualdade tratado pelo Banco Mundial, UNESCO, pela
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, entre outros documentos, tem resultado numa
mudanca do paradigma ético-politico na educacgdo. A eqliidade para o Banco Mundial, em todos os
documentos estudados na area da educacao, se traduz em focalizagcdo e discriminacdo positiva de
%rupos de segregados.

Organizacdo das NacBes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura, fundada em 16 de
novembro de 1945.
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envolvidas no processo de inclusdo e, por isso, esclarece que “a ideia-forca que
orientou o texto de Salamanca é a da Escola para todos e ndo apenas para as
pessoas com deficiéncia, como muitos supdem ser o eixo norteador da Declaragao”.
Porque, “além das pessoas portadoras de deficiéncia, outras também enfrentavam
situagbes de exclusdo, como os negros, os pobres e as mulheres, por exemplo”
(SILVA, 2008, p. 49).

Esse pensamento nos remete ao entendimento de um conceito de incluséo
num contexto mais amplo, englobando todas as pessoas que experimentam
barreiras a aprendizagem e a participagéo (SILVA, 2008). Porém, esse entendimento
nao deve se confundir com a massificagdo da educacao, porque esta contribui com a
desconstrucdo de uma identidade cultural e impde um modelo homogeneizante,
positivista, autoritario em detrimento de uma convivéncia rica com a diversidade.

Conforme Ménica Santos, 0 que se espera com a educacao inclusiva € a

formag&o de individuos mais criticos para decidir, e ndo para servir. [...].
Assim, a igualdade deixa de ser sinbnimo de homogeneizacdo sendo
ressignificada, indo além da garantia ao acesso e abrindo caminhos para

que os individuos realmente possam fazer suas préprias escolhas, decidir
seus proprios rumos (SANTOS, 2008, p. 14).

Nessa perspectiva, a inclusédo

[...] deve ser entendida como principio (um valor) e como um processo
continuo e permanente. Ndo deve ser vista como um preceito
administrativo, dado a priori, que leva a estabelecer datas, a partir das quais
as escolas passam a ter o estado de inclusivas, em obediéncia a hierarquia
do poder ou a pressdes ideoldgicas (CARVALHO 2005, p.20).

Em 1996, ap0s a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional, realizou-se na Guatemala, a Convencéao Interamericana para a Eliminacéo
de Todas as Formas de Discriminagdo Contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia
(Decreto 3.956/2001). O Brasil é signatario dessa Convencdo, que tem valor de
norma constitucional, ja que se refere a direitos e garantias fundamentais da pessoa
humana. Mantoan (2004, p.21) nos mostra que a relevancia da Convengdo no
entendimento e na defesa da inclusdo esta no fato de deixar clara a impossibilidade
de diferenciagdo com base na deficiéncia, definindo a discriminagdo como

[...] toda diferenciagcdo, exclusdo ou restricdo baseada em deficiéncia,
antecedente de deficiéncia, consequéncia de deficiéncia anterior ou
percepcdo de deficiéncia presente ou passada, que tenha o efeito ou
proposito de impedir ou anular o reconhecimento, gozo ou exercicio por

parte das pessoas portadoras de deficiéncia de seus direitos humanos e
suas liberdades fundamentais (art. I, 2° a).
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Estes documentos elencados nos coloca diante de varias possibilidades de
leituras a depender da perspectiva que se pretenda abordar sobre a inclusdo. Assim,
contribuem significativamente para balizar esta pesquisa, nos trazendo elementos da
cultura, da politica e da pratica para a educacéo inclusiva, dimensoées indispensaveis
para reflexdo das acdes dos docentes, dos gestores e de toda a comunidade escolar
que pretenda realizar um verdadeiro processo de inclusédo, porque viabiliza fazer
uma analise da prépria pratica.

Os debates sobre a Educacéo Inclusiva tém sido intensos ha alguns anos em
todo o mundo, e, apesar de terem ocorrido algumas modificagbes na legislacéo,
muito ainda necessita ser feito para o desenvolvimento de praticas efetivamente
inclusivas. Porque a instituicdo escolar precisa promover condicfes iguais para
todos que, diferentemente da homogeneizacdo, ndo massifique, viabilize ndo s6 o
acesso, mas, também, a participacdo e permanéncia, com a garantia dos recursos
necessarios para tal. Precisa ultrapassar a ideia de demarca¢do de campos para 0s
alunos “normais”, ou para os alunos “especiais” ou os “incluidos”, desburocratizando
a instituicdo e os sujeitos que a compdem, fazendo fluir os processos que
contemplem a todos, banindo qualquer tipo de preconceito, entre eles, o cultural, o
social, o étnico, o religioso, o de género.

Uma escola inclusiva é radical, exige modificacdes na perspectiva
educacional, no paradigma até entdo estabelecido. As diferencas devem ser
trabalhadas de modo que elas enriguecam o aprendizado de todos, deficientes ou
nao, com problemas de aprendizagem ou nao.

A instituicAo escolar precisa deixar de naturalizar a exclusdo de alguns em
detrimento da inclusdo de outros, precisa deixar de classificar as pessoas que nao
atendem a um padrdo estabelecido, precisa deixar de enquadra-las em aparatos
pedagdgicos, assistenciais e terapéuticos que se enquadram em nossa razao, na
nossa cultura, em nossa normalidade e passar a problematizar esta questdo em
busca de uma autoandlise na perspectiva de novas construcdes e ressignificagdes.

Para isso, é importante entender o0 que nos incomoda e por que nos
incomoda, compreender o mundo que nos cerca, as questdes sociais, econdémicas,

politicas, sua complexidade.

!4 Radical no sentido de “criar em funcéo da experiéncia adquirida e atual, algo distinto do que ja
estava la preexistente, disponivel ou ainda ignorado” (ARDOINO 2003, p. 41).
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No que se refere aos direitos humanos, estes primam pela valorizagéo e
respeito a diversidade humana reconhecendo as diferencas e peculiaridades dos
sujeitos. Visam a inclusdo através da exigéncia de criacdo de politicas publicas
voltadas para o atendimento as especificidades dos sujeitos.

No meio social, bem como no ambiente escolar, essa ideia precisa ser
discutida, dialogada no sentido de que as ag¢les inclusivas ndo dependem
exclusivamente da criacdo de politicas publicas para que acontecam, mas
dependem também, da sensibilizacdo dos diferentes agentes educativos para novos
principios, para o desenvolvimento de novos modos de estar e de se relacionar com
as diferencas, o que implica na transformacdo da cultura da escola que constitui
peca fundamental no processo inclusivo.

Conforme Serra (2008), quando se refere as pessoas com necessidades
educativas especiais, a concepcao de inclusdo tomada da Declaracdo de
Salamanca (1994, p. 61), considera que

inclusdo e participacdo sdo essenciais a dignidade humana e ao gozo e
exercicio dos direitos humanos. No campo da educacéo, tal se reflete no
desenvolvimento de estratégias que procuram proporcionar uma
equalizacdo genuina de oportunidades. A experiéncia em muitos paises
demonstra que a integracdo de criancas e jovens com NEE™ é mais

eficazmente alcancada em escolas inclusivas que servem a todas as
criangas de uma comunidade (SERRA, 2008, p. 35).

Na escola, isso implica no respeito as diferencas e na responsabilidade em
acolher a diversidade, contemplando no curriculo escolar acfes que superem
paradigmas estabelecidos socialmente sobre a normalidade. E necessario também,
gue se ultrapasse a concepcdo de escola da homogeneidade para a escola da
heterogeneidade, aberta a todos sem discriminacgéao.

Para fins de nosso estudo, seguimos tratando de diversidade e diferenca,
conceitos fundamentais para o trabalho com a incluséo, que nos remetem a valores
como respeito e reconhecimento.

Na secdo que se segue, ao abordarmos sobre diversidade e praticas de
inclusdo, buscamos exemplificar com algumas situa¢cdes comuns do dia-a-dia como
se faz urgente a eliminagé@o de barreiras funcionais, atitudinais e arquitetdnicas no
meio social e educacional de modo que possamos ter uma sociedade

verdadeiramente inclusiva.

'* Necessidades Educativas Especiais
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1.1 DIVERSIDADE E PRATICAS DE INCLUSAO

O reconhecimento a diversidade humana é uma das condicdes para a
construcdo de ambientes escolares inclusivos. Quando, na escola, as diferencas sao
respeitadas, é possivel a construcdo de um curriculo escolar que contemple o modo
de aprender dos alunos, que atenda as necessidades de todas as pessoas. Nessa
perspectiva, 0s alunos sdo vistos como construtores do curriculo e ndo apenas como
objetos desse.

A escola inclusiva é aquela que estd preparada para trabalhar com as
necessidades individuais dos alunos, que sao sujeitos do curriculo.

A ideia de um curriculo pratico e funcional ndo se aplica a uma escola com
propésitos inclusivos, pois esta necessita atender efetivamente aos anseios e as
necessidades de cada aluno, possibilitando-lhes significar suas aprendizagens e
acOes. Uma escola que se utiliza de um curriculo petrificado com o pretexto de que
desenvolve praticas que ajudam os alunos a enfrentarem os problemas atuais, reduz
o papel do professor ao de apenas ensinar matérias consideradas relevantes para
um mundo globalizado, com foco exclusivamente no ensino, desconsiderando as
especificidades dos alunos e tratando-os como objetos do curriculo.

O respeito as diferencas deve ser fio condutor de qualquer projeto
democratico. Por isso, as escolas devem prover e satisfazer as necessidades de
todos os alunos e ndo apenas inseri-los fisicamente.

Ha necessidade de se desenvolver uma ética da inclusdo em que se
guestione o valor das a¢cdes humanas, que assista

tanto a construgao dos individuos em sua subjetividade, como se volte para
os valores de compromisso e responsabilidade partilhados pelos integrantes

de uma sociedade para que todos 0s seus membros exercam hela seu
pleno direito de cidadania. (PIRES, 2010, p. 30)

Desse modo, percebemos que a inclusdo € uma responsabilidade coletiva
que desafia toda a comunidade escolar e necessita ser ndo s6 um direito garantido
nos instrumentos legais, embora estes sejam de extrema relevancia, mas ser uma
pratica efetiva nas escolas e também na sociedade.

Conforme Pires (ibid., p.32),

Uma pratica social, de inclusdo supfe o abandono definitivo de préticas e

relacdes sociais discriminatérias, inscrito num profundo processo de
mudancas atitudinais de uns em relagdo aos outros. E, dentro desse
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processo, é preciso quebrar tabus [...]. Todos precisamos de todos, todos
dependemos uns dos outros, pela simples razdo de vivermos em sociedade.
O reconhecimento desta interdependéncia nos levaria ao reconhecimento
do valor do outro e, no enfrentamento dos problemas, a sabermos somar as
forcas para buscar as solucdes.

E importante que a atencdo a diversidade ndo se confunda com a mera
adaptacdo a ela, porque corremos o risco de fazer uma adaptacdo acritica sem
envolvimento no processo. Podemos, assim, fazer exclusdo na incluséo, em que as
pessoas estdo juntas, mas nao pertencem ao grupo. Igualdade de oportunidades
nao € o mesmo que oportunidades iguais. Nessa perspectiva, necessitamos avancar
no sentido de ir além do reconhecimento a diversidade, relacionada a pluralidade,
em direcao ao respeito a diferenca, relacionada a singularidade.

A inclusdo parte do principio de que a escola e a sociedade se transformam
para atenderem as necessidades de todos, “de cada um, de qualquer um e de um
qualquer” (CARVALHO, 2010)*.

Tomemos como exemplo um sujeito cadeirante. Este pode usar sua cadeira
de rodas, mas, se a sociedade nao tiver implicada com a ideia da incluséo, ele nao
podera ter acesso a prédios publicos, ndo podera entrar em um 6nibus, ndo podera
entrar na escola, porque lhe faltara as condicbes de acessibilidade. Uma pessoa
cega que nao tenha tido os espacos que frequienta pensados para a coletividade,
para atender as necessidades de todos, tera dificuldade ou, talvez, a impossibilidade
de autorizar-se, mesmo que domine o braile, a bengala, o computador. Uma pessoa
surda que sabe se comunicar por meio da LIBRASY, mas que fica condicionada a
se comunicar apenas com seus pares surdos ou com familiares e profissionais que
conhecem a LIBRAS, fica limitado socialmente. Esses exemplos apontam para a
necessidade de eliminacdo de barreiras caracterizadas como: funcionais, que
envolvem questfes culturais, politicas e de praticas pedagdgicas; atitudinais, que
estdo atreladas as agbes de cada sujeito frente a diversidade; e as arquitetbnicas,
estas bem mais perceptiveis.

Através desses exemplos, apresentamos situagcdes comuns vivenciadas por
pessoas com deficiéncias visual, motora e auditiva. Entretanto, ndo podemos

esquecer as discriminacbes sofridas por pessoas com deficiéncia mental, com

'® (Informacéo verbal) Afirmacdo proferida em Palestra pela professora Rosita Edler de Carvalho,
intitulada: A escola inclusiva e a reorganizacdo do trabalho pedagdgico no VIII Congresso de
Tecnologia na Educacéo, Recife — PE, 2010.

o Lingua Brasileira de Sinais
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paralisia cerebral, sindrome de Down, também pela cor da pele, pela condi¢éo
social, de género e outras minorias.

Embora nao tratemos especificamente neste trabalho sobre as pessoas com
necessidades especiais, consideramos que estes exemplos representam a
existéncia de grupos de segregados na sociedade e, diante dos fatos, fica dificil a
negacao da existéncia de exclusdes. Poderiamos ter abordado outras situacoes,
entretanto consideramos que estas representam de maneira significativa a realidade
social.

Conforme Fédida (1984, p.144), “o deficiente representa um espelho
perturbador, desorientador, um espelho que, certamente, engaja nossa experiéncia
psicotica pessoal onde ela ndo se encontra reconhecida como tal”, o que provoca
uma enorme dificuldade para lidarmos com o deficiente, remetendo-nos a extremos:
rejeitando ou tratando com assistencialismos. No entanto, a deficiéncia precisa ser
considerada, mas sem rétulos e classificagbes, ndo deve ser privilegiada nem
desprezada, porque a rotulacdo € um dos fatores que geram uma grande confusao
na implantacdo de politicas de inclusdo, que, ao invés de incluir, acabam por
produzirem préticas segregacionistas, resultando na criacdo de novas exclusoes.

O modelo de sociedade que temos possivelmente é o fator que mais contribui
para acentuar essa confusdo, rotulando as pessoas de capazes e incapazes,
produtivos e improdutivos, classificando conforme a l6gica mercadoldgica, que visa
apenas lucros. Esse modelo tem sido reproduzido no ambiente escolar dificultando o
verdadeiro processo de incluséo.

Conforme Pires (2010, p. 38),

A educacao escolar é toda ela sempre permeada pela imposicao de valores
dominantes, pelos quais se d& a normatizagdo da moral e dos costumes — a
ética — enraizando a cada vez que se encontra submetida ao processo
escolar as condi¢des ideoldgicas do funcionamento social dentro da ordem

estabelecida, que, além de tudo, aparece legitimada até mesmo nas
diferencas que abrigar.

Para que possamos promover mudangas, precisamos conhecer as
circunstancias histéricas de producdo da exclusdo dentro e fora da escola para,
assim, entendermos como principios éticos e valores universais “como liberdade,
dignidade, vida, direito politico de participar da vida social do pais, vem sendo

anulado pelos direitos econémicos de consumo e de propriedade” (ibid., p. 31).
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A cidadania plena tem a ver com a garantia dos direitos civis, politicos e
sociais para todos. O cidadao pleno é o titular desses trés direitos, pois, se |he faltar
algum deles, serado cidadaos incompletos.

A educacéo é fundamental nesse processo de cidadania, pois proporciona as
pessoas 0 acesso ao conhecimento de seus direitos para que se organizem para
lutar por eles. A falta de uma populacdo educada é um dos principais obstaculos a
construcdo da cidadania civil e politica, porque as pessoas agem socialmente, mas
nao sao sujeitos de sua acao, sdo meros reprodutores de normas a contribuir com o
fortalecimento de um sistema de dominacdo promotor de situacdes de exclusdes.

A acdo de sujeitos conscientes é ponto fundamental para a viabilizacdo de
mudanc¢as no meio social e educacional, pela capacidade que desenvolvem de se
autorizarem a assumir diferentes posicées com a clareza de porque o fazem,
enfrentando os desafios emergentes na praxis social e assumindo com liberdade as
proprias opc¢des. Sendo consciente, o sujeito é capaz de reconhecer situacdes de
opressdo comumente influenciadas por uma heranca liberal em que as pessoas sao
privadas dos seus direitos, através de uma estrutura que institucionaliza injusticas e
desigualdades.

Na sequéncia, abordamos de modo mais especifico como se processam

essas relacoes.

1.2 INCLUSAO E SUJEITO

Em meio aos inUmeros debates e movimentos por uma escola inclusiva, o
cotidiano de estudantes e professores tem sido marcado muito mais pela excluséao
do que pela incluséo.

Apesar dos intensos discursos e da insisténcia na necessidade de se
promover a inclusdo, nos deparamos com a organizacdo e o funcionamento do
nosso sistema de ensino atrelado as perversidades de um ordenamento social,
ligados a esfera econdmica e ao mundo de producao, distribuicdo e consumo, que
ameacam a efetivagcdo de um verdadeiro processo de inclusdo. Isso se concretiza a
partir de politicas que privilegiam o habito muito mais do que a inovacao, ditando o
como fazer por meio dos programas elaborados pelas instancias governamentais,
gue conduzem a praticas que legitimam essas culturas e politicas, gerando

desanimo, conformismo e descrenca no potencial humano, em detrimento da
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construcdo de estratégias desenvolvidas na propria escola que possibilitem aos
atores pensarem o que, e por que fazer.

Isso ocorre quando os sujeitos consideram a “politica reduzida as acgdes do
Estado e/ou a interlocucdo privilegiada com o Estado, como se este fosse uma
instancia definidora dos sentidos finais das praticas sociais” (LOPES, 2006, p. 36).
Nessa perspectiva “0 poder é visto como ‘em outro lugar, para além de nosso
alcance” (ibid., p. 36).

Nesse fazer institucionalizado as pessoas se perdem, deixam de perceber o
real motivo de suas agdes. Valorizam o ter em detrimento do ser, acreditando que o
que esta posto € o limite, que ndo se pode fazer diferente. Frustram sua capacidade
criativa, de autonomia e séo levadas a sucumbirem seu potencial instituinte, como
também, buscam desenvolverem ac¢des como alternativa ao oficial, menosprezando
a interpenetracdo global-local (LOPES, 2006), o que provoca um entendimento
fragmentado e sem articulagéo sobre o problema da inclusdo na educacao, questéo
que necessita também ser compreendida “tanto a partir da derivacdo dos processos
econbmicos e de classe, nos quais o Estado estd inegavelmente engendrado,
quanto [...] de dimensdes importantes das lutas sociais para dar sentido a algumas
dindmicas da cultura e, particularmente, do conhecimento” (LOPES, 2006, p. 37).

Conforme ja dito anteriormente, s6 o sujeito consciente é capaz de se engajar
numa luta global para transformar relacbes de poder e privilégios existentes,

objetivando maior justica social e liberdade humana.

1.2.1 A dinamica social instituida

O Estado moderno, organizado com base na logica do capital, gerencia a
educacdo. A corrente capitalista neoliberal dita as normas para o desenvolvimento
social e econdbmico, e, assim, utiliza estratégias de acdo no campo politico e
determina limitacbes do Estado na economia e na liberdade de comércio. Isso
implica em uma educacdo vista como mercadoria em detrimento de um bem de
cidadania que prime pela valorizacdo do bem comum, originando praticas
discriminatérias que desconsideram valores indissociaveis como igualdade®® e

diferenca®® e, conseqiientemente, a exclus&o dentro e fora da escola.

'® |gualdade na perspectiva dos Direitos Humanos refuta qualquer ato discriminatério.
19 Diferenca no sentido do respeito a individualidade e a subjetividade dos sujeitos.
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As politicas econdmicas e sociais mundiais orientadas por trés® organismos
internacionais possibilitaram a América Latina um ritmo e uma dimensédo de
industrializacdo no poés-guerra fortemente caracterizado pela presenca das
empresas transnacionais e multinacionais, que contribuiram para um maior
endividamento dos paises do terceiro mundo, ficando estes subordinados, atrelados
aos ditames e recomendacdes daqueles organismos, que, estrategicamente, foram
se modificando ao longo dos anos, se modernizando “alterando seus objetivos
estratégicos e formas de acéo, para continuar financiando a reproducédo ampliada do
capital e do trabalho” (MELO, 2004, p. 71), contribuindo para a criacdo de individuos
serializados, distribuidos demograficamente, mas unidos por uma linha invisivel da
produtividade e da inteligibilidade do mercado gerido pelo capital.

Conforme Melo (2004, p. 78-79),

podemos afirmar que o neoliberalismo se tornou base ideol6gica do projeto
social dos setores mais conservadores do capitalismo mundial e que, a
partir dos anos 80, se concretizou em estratégias de implementacéo

econdmico-politicas mundiais, tornando o projeto hegemobnico que
consolidou o processo de mundializagéo do capital .

Nesse contexto, a exigéncia é de competir pela propria sobrevivéncia para
tornar-se mais que o outro. Mais competente, mais apto, cada vez mais desigual,
uma desigualdade “natural”®. Um individualismo exagerado que explica a
revitalizacdo de todas as dimensdes da vida e apaga da nossa memadria 0s aspectos
sociais de nossa existéncia (MELO, 2004, p. 30). O individuo € tensionado,
responsabilizado pela sua prépria existéncia.

Como no Estado (macro espaco), a escola (micro espaco) € transformada
num espaco de moldagem de um corpo disciplinado, hierarquizado, docil e produtivo
(JARDIM, 2000, p. 28). Afoga-se no programatico e petrifica suas praticas por uma
engenhosa segmentacdo organizacional, contribuindo para a producdo de um
igualitarismo em que, conforme Pires,

todos séo submetidos, na escola, a um semelhante conjunto de regras para
pensar. Os individuos vao crescendo e sendo educados dentro de normas,
padrbes, costumes, submetidos a um conjunto de ethos os mais
diversificados. Na medida em que somos educados, 0s principios

educativos que alicercam a nossa formagdo sdo pautados nos critérios e
valores que a sociedade construiu: 0 bem e o mal, o feio e o belo, o falso e

®Fundo Monetario Internacional - FMI; o Banco Interamericano para a Reconstrucdo e
Desenvolvimento - BM e o Acordo Geral de Tarifas e Comércio — GATT.

! Desigualdade “natural”, ndo no sentido bioldgico, psicoldgico e fisiolégico. A igualdade biolégica
ndo existe. Mas uma desigualdade no sentido de uns poderem e outros ndo, uns terem e outros nao.
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o verdadeiro, o justo e o injusto, e quem se desvia desses critérios sociais
se torna excéntrico, rebelde, e, em casos extremos delingiente,
consequéncia desta influéncia dos usos e costumes, desta imposicdo de
padrdes pela sociedade aos individuos, e, se todos nascemos Unicos e
originais, a maioria, por efeito dessa mesma sociedade, acaba se
transformando numa copia (PIRES, 2010, p. 36).

Conforme Ardoino (2003, p. 17), em sua obra Para uma Pedagogia Socialista,
‘o mito do saber parcelado, taylorizado, ao mesmo tempo miudo e limitado, nos
invade”.

Nessa perspectiva, a escola tem funcdo reprodutora, forma para suprir
demandas do mercado de trabalho, atua na reproduc¢édo técnica da forca de trabalho
e, assim, cumpre com a parte que lhe cabe, que é a formacdo de quadros para
ocupar lugares sociais estabelecidos pela sociedade (PIRES, 2010).

Nos anos 80, os paises de terceiro mundo adotaram politicas de
redirecionamento de gastos publicos de programas sociais, resultando no aumento
da pobreza e da miséria intensificadas pela diminuicdo dos investimentos publicos,
uma vez que estes deveriam ser dirigidos a propria manutencdo dos empréstimos
realizados.

A dialética do imaginario de uma “sociedade igualitaria” reforca o conceito
neoliberal hegemonico e o avanco de reformas estruturais que acentuam a
marginalizacdo e a exclusdo, em nome da abertura dos mercados e do
sonho de entrar no Primeiro Mundo. Podemos observar o crescente avango
das organiza¢gBes ndo-governamentais — responsaveis pela educacédo — e a
idealizacdo de uma sociedade que vive para consumir produtos que
favorecem a exclusdo. O pensamento dialético entre medo, conformismo,
aceitacao, inseguranca gera a separacao de grupos totalmente excluidos
(econbmica, educacional, racial, fisica, entre outros) e mais: o conformismo
estd no sentido de que o Estado garanta mercados/produtos de consumo
“especificos” para ambos e que se consumirmos o que estdo nos

oferecendo (alienagBes), estaremos garantindo nossa seguranca e nossa
paz (SANTOS, 2008, p. 19).

O meio educacional, assim, € palco de politicas publicas educacionais que
contribuem para acentuar esta situacdo, porque estas nao trazem propostas
efetivas, que promovam a mudanca das condi¢cbes basicas de exclusdo social e
educacional.

Entretanto, ao disseminar essa ideia, o Brasil apenas

cumpre com seu compromisso internacional assumido como moeda de
troca para o recebimento de financiamentos internacionais, como, por
exemplo, o que foi realizado pelo Brasil na Conferéncia Mundial de

Educacéo, ocorrida em Jomtien, na Tailandia, em 1990, convocada pela
UNESCO, UNICEF e Banco Mundial. (SILVA L., 2008, p. 228).
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A hegemonia cultural e politica do neoliberalismo, assim como a dimenséo
econdmica de sua consolidacdo como projeto social, torna-se realidade.

Porém, toda hegemonia gera uma contra-hegemonia, gera uma confuséo,
gue impulsiona para uma nova acao. Ardoino (2003, p. 27-28), quando trata da
“grande miséria da educagao”, nos diz que, “o0 pragmatismo, para uma pedagogia
concebida como tedrico-pratica?’, ndo esta isento de um ‘reverso da medalha’. Se
ela facilita as relagcbes entre um certo tipo de reflexdo e acdo, produz em
contrapartida, muito habitualmente a confusao”.

Na concepcao dialética, sujeitos criam mecanismos que possibilitam burlar o
instituido?®, pois compreendem que o Estado n&o pode ter unicamente o papel de
garantir a possibilidade de crescimento e de funcionamento do sistema econémico
organizado pelas elites dominantes do pais.

Comungamos com as idéias de Jardim, quando explica que,

a partir do conceito de poder como relacdo de for¢cas, como exercicio ou
como gerador de resisténcias, vislumbramos a condicdo de possibilidade da
transgressdo do instituido, recuperando as forcas do desejo e as
capacidades criativas do, homem, tornando-o, desta maneira, verdadeiro
sujeito — aquele que, de uma forma ou de outra, confronta o desejo
enquanto inconsciente maquinico, ou seja, de pura inspiragdo criativa, com
a ordem vigente e seus dispositivos de dominacdo e sujeicdo (JARDIM,
2000, p. 28).

No meio educacional, a realidade educativa e pedagdgica é “hipercomplexa, mas
comumente administrada por pessoas que rejeitam obstinadamente essa
complexidade” (ARDOINO, 2003, p. 24). Essa realidade resulta na geracdo de
resisténcias, que proporciona, também na escola, a possibilidade da transgresséo ao
instituido, a criacdo de um espaco fértil para o exercicio de

intenso combate e conflito, um local de resisténcias que se organizam,
sejam elas de carater individual e coletivo, sejam elas professor ou aluno,
que tentam levar ao limite do possivel as estratégias de transgressdo do
instituido. E a a¢&o de transgredir € marcar numa determinada ordem social
a figura-corpo de um novo instituinte®*, de uma nova subjetividade, fazendo
do tecido social outro espaco de desejo, isto €, uma reterritorializacdo do
saber, do poder, dos afetos, do lazer, do corpo, enfim, dos discursos que
cristalizam uma verdade-aceitacdo, transformando-a numa verdade-
problema (JARDIM, 2000, p. 28-29).

2 pedagogia tedrico-pratica no sentido de reproduzir. Produz um “sujeito-objeto, sem perspectiva de
autonomia” (Imbert, 2003). Diferente da praxis que é a subversdo do conhecimento instituido.

%% Instituido é o que esta posto, é o poder na instituic&o.

?* Instituinte é a transgressao do instituido. Refere-se & capacidade de autorizar-se a fazer escolhas
com perspectivas de transformacdes lucidas.
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Esse campo conflitual, pleno de resisténcias inesperadas, abre
permanentemente o campo da invencédo, podendo criar mecanismos que se
contraponham a hegemonia cultural e politica do neoliberalismo. Esta, presente em
nosso cotidiano escolar desde sua implantagdo, quando “governos autoritarios
contribuiram e contaram com a desavisada colaboragcdo dos interessados, para a
depreciacdo da imagem dos docentes, numa intencao de torna-los doceis, em nome
da austeridade” (IMBERT, 2003, p. 22).

Segundo Silva (2008, p. 53),

N&o é dificil perceber que as mais altas instancias do sistema educacional
ainda estdo buscando respostas univocas a questfes plurais, bem como

ndo é muito dificil constatar que tais respostas ndo satisfazem as
necessidades presentes na diversidade humana.

Esses conflitos estdo bem presentes no orquestramento das politicas publicas
brasileiras e nos mecanismos legais produzidos no pais, que sempre tém a base de
sua esséncia nas politicas publicas internacionais.

E preciso ter clareza de que o discurso da superacio da pobreza e de a¢des
que objetivam fortalecer as condicbes de acesso e permanéncia de todos na
educacdo traz, embutido na realidade, aces que ndo visam a superacdo das
condi¢cBes de exclusdo, mas acabam, sim, contribuindo para aprofundar ainda mais
o fosso existente entre aqueles que apresentam condi¢cdes minimas para competir
no mercado e aqueles que estdo a margem do processo, (SILVA, L., 2008).

O pensamento expresso nos movimentos de elaboracédo e desenvolvimento
de politicas publicas de cunho social e educacional resulta de conflitos de interesses
de forcas politicas, que tendem a se definir no embate econdémico, social, cultural e
politico. Essas comunidades epistémicas® buscam ocupar posicdo de destaque nas
relacBes saber-poder na producdo e conducéo dessas politicas.

Por isso, a necessidade de estarmos sempre vigilantes e atuantes como
sujeitos envolvidos, implicados em busca de participar efetivamente desse processo
a fim de compreender as relagcdes materiais que constitui os discursos produtores de

sentidos e significados.

% As comunidades epistémicas sdo compostas por grupos de especialistas que compartilham
concepcdes, valores e regimes de verdade comuns entre si e que operam nas politicas pela posicao
que ocupam frente ao conhecimento, em relag6es de saber — poder (LOPES, 2006, p. 41).
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1.2.2 Sujeito implicado

O educador, sujeito implicado®™ com a questdo da inclusdo, tem papel
fundamental na viabilizacdo de acGes que conduzam a uma efetiva participacdo no
desenvolvimento de politicas e praticas de inclusdo no meio educacional,
contribuindo de forma significativa com mudancas capazes de minimizar situagcdes
de exclusdo junto aos seus alunos, possibilitando-lhes o entendimento e o
desenvolvimento de um olhar plural sobre esta questao.

Segundo Silva (2008, p. 53), o educador atua em um espaco que lhes
possibilita proporcionar

condi¢cdes e oportunidades ao outro de construir seus préprios sentidos e
criar suas préprias condi¢Bes para viver em sociedade, refletir sobre esta e
refletir-se, sem jamais retornar aquilo que era antes, num eterno devir. O
professor €, pois, um agente de encantamento nestes tempos de

desencanto. O professor €, pois, aquele que apresenta os limites e
sobretudo, faz florescer as possibilidades criativas e inclusivas.

Para isso, é necessario nos autorizarmos, tomarmos decisdes, sermos
autores, sermos “o iniciador, o promotor, o inventor, o criador, o artesdo” (BORBA,
2001, p, 78).

Entretanto, nos alerta Borba (2001, p. 77-78),

E nesse autorizar-se que podemos ser sujeitos ou objetos. Sujeitos quando
compreendemos as implicagdes mdltiplas dos nossos atos; objetos quando
a compreensdo dessas implicagBes nos escapa. [...] 0 autorizar-se de um
individuo ou de um grupo, sobretudo intelectual, pressupde uma formacéo
em profundidade, isto é, interdisciplinar e multirreferencial [...]. Pressupde

uma atitude existencialista, dialética e paradoxal, a percep¢do de
inacabamento enquanto saber, saber-fazer, saber-ser e saber-deixar-ser.

Ser sujeito ndo se da num vazio a-histérico. Para isso, € preciso considerar o
contexto e 0s outros sujeitos, conhecer o presente, ter consciéncia de suas
insatisfacdes sobre este e apoiar-se na realidade para, assim, projetar um futuro
diferente. Ser sujeito significa liberdade, acao e vontade.

O como agir, ndo esta nas teorias, ndo estd nos métodos. “O autorizar-se &

um ato de reflexdo que tem na sua base a temporalidade e a historicidade: um vivido

?® Implicagdo, conforme BORBA (2001), é igual a envolvimento que significa introspecc&o, busca do
Outro (o inconsciente), numa analise dos “nossos pertencimentos”, envolvimento emocional com o
seu “vivido” cotidiano. Borba (2001, p.110), cita Barbier (1985) sobre os trés niveis de implicacdo: o
Psicoafetivo, estrutural-profissional, histérico-existencial.
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refletido. Supde um engajamento que é tanto individual quanto social” (BORBA,
2001, p. 79).

Conforme Castoriadis (1987, p. 41), “a teoria orienta, define classes infinitas
de possiveis e impossiveis, mas nao pode predizer nem produzir a solugdo”. A
solucao é construida pelo préprio sujeito a partir de sua capacidade criativa.

Como sujeitos em busca da concretizagdo das politicas de inclusao,
precisamos conhecer-nos e reconhecer-nos como sujeitos de relacées. Sendo seres
de relacbes somos capazes de aprender, mudar e de transformar a realidade numa
constante reflexdo sobre o nosso comportamento, em um interjogo entre mundo
interno e mundo externo.

Por isso, a importancia de proporcionarmos situacdes de aprendizagem nas
quais entra em jogo o sujeito de processos psiquicos®’ e cognitivos?.

As acOes educativas necessitam ter um ponto de partida, um lugar de
acolhimento em que as experiéncias, 0os conhecimentos dos envolvidos sejam
considerados, levando-os a percorrer um caminho com foco para um ponto de
chegada, oportunizando a livre participacao de todos.

Desse modo, é possivel projetar um futuro diferente, com a possibilidade de
efetivacdo da autonomia, cujo principio basico reside na propriedade de pensar e
agir conforme si mesmo, mas sem negar 0 outro, pois a autonomia pressupde e
instaura as relacbes de alteridade, que implicam necessariamente em um
movimento de reconhecimento dos sujeitos e de seus projetos.

Isso ndo se da de forma simples, pois diante de uma realidade estruturada
por um conjunto de violentas relacdes desiguais de género, de etnia, de classe, de
orientacdo afetivo-sexual entre outras, a luta pela autonomia significa desafiar a
dominacdo na esfera do politico, que € potencialmente conservadora de uma
estrutura de desigualdades sociais.

O meio educacional reflete esses tratamentos desiguais e entre os educandos
este segregacionismo torna-se grande, quando o professor ndo o discute nem o
desmistifica. “Incluir € aceitar o outro como ele é, respeitar sua singularidade,
envolvé-lo num grupo com outros sujeitos a fim de que, juntos, possam chegar ao
sujeito coletivo, tendo por objetivo o bem-estar de todos” (MACHADO, 2009, p. 34).

" Desencadeador de desejo, de vontades, pulsdo. Relacionado aos afetos
?8 Relacionado as estruturas mentais, de desenvolvimento intelectual e da inteligéncia.
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Se for diferente, acaba por ser uma inclusdo precéria. Por isso, as politicas
gue se ocupam das ac¢0Oes afirmativas, ndo devem ser permanentes. Mesmo que em
alguns casos, contribuam para minimizar temporariamente uma situacédo extrema de
excluséo, estas devem ser consideradas apenas como

um periodo de transi¢éo, quando o sujeito, desprovido de condicéo social
adequada e digna, ndo tem outra op¢do a ndo ser sujeitar-se a condicées

sub-humanas ou imorais para sobreviver, sendo excluido de uma realidade
digna, para ser incluido em outra, degradante (MACHADO, 2009, p. 34).

Isto, se este for considerado um momento possibilitador da emancipacdo do
sujeito, estimulador para uma tomada de consciéncia do mundo e de aquisicdo de
consciéncia de si mesmo porque, ainda concordando com Machado (2009, p. 34),

mesmo nos momentos mais criticos, mesmo ndo podendo escolher as
situacdes em que vive, o educando pode escolher como enfrenta-las, para

desenvolver sua liberdade e responsabilidade e crescer como sujeito e
cidadéao.

O ser humano é capaz de mudar, de se transformar. A medida que adquire
novos conhecimentos, constréi, desconstroi e constréi novamente num processo
continuo, configurando um processo de aprendizagem que entendemos como sendo
algo dinamico, flexivel, amplo, nada simples nem linear.

Ao considerarmos esse processo, admitimos que aceitar a complexidade é
aceitar a contradicdo, € aceitar que ha harmonia na desarmonia, e desarmonia na
harmonia. Nao somos seres passivos, estamos em constante processo de
transformacdo. E, como sujeitos autbnomos e ao mesmo tempo dependentes,
somos provisoérios, vacilantes, incertos, pois a autonomia alimenta a dependéncia
social, cultural, educacional, etc., ou seja, a autonomia humana € complexa. Por
isso, a necessidade de observar e de se auto-observar, em um processo
permanente de autoformacgao profundamente reflexivo.

Somos seres humanos implicados, envolvidos, mergulhados, queiramos ou
nao, conscientes ou N4o. Somos ao mesmo tempo sujeito da agéo e objeto.

Conforme Macedo (2010, p. 72),

[...] somos movidos por intengdes, interesses, dos mais diversos. Em sendo
assim, nossas implicacBes estdo sempre ai, sejam elas profissionais,
culturais, politicas, étnicas, estéticas, eréticas. [...] Ndo podemos pensar que
a realidade seja uma interpretacdo que sai apenas do(s) nosso(s)

umbigo(s), hermafrodita, portanto. As verdades e proposicoes devem
aparecer a partir de uma composi¢céo implicacional.
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Esta ai a importancia das mediagbes entre sujeito e objeto, que se “n&o for
trabalhada, refletida, pensada, resulta numa relacdo de aderéncia, de colagem, de
reflexo, de fascinio, alienagdo, alucinagdo” (BORBA, 2001, p. 69), em que o
autorizar-se muitas vezes “ndo € um ato libertador, criador, no qual o sujeito é
sujeito; as vezes, 0 sujeito, 0 suposto sujeito, € objeto de um imaginario enganador,
sedutor, de um imaginario elogioso de si” (BORBA, 2001, p. 81).

Desse modo, pensar, ha relacéo inclusdo/exclusao, requer um distanciamento
necessario, um estranhamento, um desnaturalizar, para, assim, podermos
problematizar. Requer romper com um anico nivel de compreensdo, com uma unica
referéncia e ponto de vista. Requer descolar, tensionar, desconstruir, transformar
para melhor analisar.

Isso nos leva a refletir sobre a relacéo inclusdo/excluséo a partir da estrutura
dindmica que compde nossa sociedade e a comungar com a percepcéo de Gouveia
(2006, p. 207), quando nos diz que “n&do ha verdadeiramente uma exclusao, estamos
todos/as inseridos/as, ainda que em lugares e posicfes profundamente desiguais
num mesmo sistema de dominagao”. Seguindo o0 mesmo raciocinio, Martins (2003,
p.18 apud MACHADO, 2009, p. 34) nos coloca que “a exclusdo & apenas um
momento da percepcdo que cada um e todos podem ter daquilo que concretamente
se traduz em privagéo [...]". Essa maneira de interpretar a realidade a partir de um
olhar complexo nos permite maior compreenséo sobre os fenbmenos observados e,
no lugar de buscar um sistema explicativo unitario, nos possibilita perspectivas
plurais que nos ajuda a dar conta um pouco melhor da complexidade dos objetos.

O pensamento complexo integra o mais possivel os modos simplificadores de
pensar, mas recusa as  consequéncias mutilantes, reducionistas,
unidimensionalizantes e, finalmente, ocultadoras de uma simplificacéo.

Ao tratarmos o fendbmeno da inclusao nesta se¢ao, buscamos identificar como
ele se processa no meio social e politico. Apresentamos um sujeito capaz de fazer a
diferenca, de modificar agdes pré-estabelecidas pelas forcas econdmicas, através da
sua capacidade de burlar o instituido a partir de suas escolhas.

A seguir, fazemos um apanhado histérico em busca de elucidar como ocorreu
o desenvolvimento do processo educacional brasileiro desde o seu inicio, de modo a
desvelar seu entrelagamento com as a¢des promotoras de excluséo.

Consideramos importante também, clarificar em que bases se fundamenta o

pensamento que legitima o discurso da democratizagdo e da universalizagdo do
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ensino, constituintes das representacdes que habitam o imaginario educacional

brasileiro, bem como das politicas de inclusao.

1.3 INCLUSAO E UNIVERSALIZACAO

Com o objetivo de situar de que forma ocorre a relagdo entre inclusédo
escolar e universalizacdo do ensino, iniciamos definindo a partir de que perspectiva
tratamos o termo Educacdo porque, educacdo existe em qualquer sociedade, até
mesmo onde néo existe escola. Para os povos primitivos, por exemplo, o objetivo da
educacdo era promover o0 ajustamento da crianca ao seu ambiente fisico e social por
meio da aquisicdo da experiéncia de geracdes passadas. Os primeiros professores
eram consultores espirituais, chefes de grupos familiares e, posteriormente, 0s
sacerdotes.

Brandao (1985, p. 7) afirma:
Ninguém escapa da educacdo. Em casa, ha rua, na igreja ou na escola, de
um modo ou de muitos, todos nés envolvemos pedacgos da vida com ela:
para aprender, para ensinar, para aprender-e-ensinar. Para saber, para

fazer, para ser ou para conviver, todos os dias misturamos a vida com a
educacéo [...].

Porém, para este estudo tratamos especificamente da formacdo escolar, a
que se d& nas instituicbes de ensino e que surgiram com a estratificacdo da
sociedade, com a divisdo de classes. Nado havia necessidade de escolas nas
sociedades pré-classistas, pois seus valores eram mantidos pela tradicdo, de
maneira informal, de forma a atender aos interesses de todo o grupo.

No Brasil, a questdo da inclusdo/exclusdo educacional tem suas raizes no
periodo colonial: “é com a chegada dos jesuitas que tem inicio a educacgéo formal,
em 1549” (SAVIANI, 2007, p. 15). Com eles vieram ndao somente a moral, 0s
costumes e a religiosidade européia trouxeram também os métodos pedagdgicos
interrompendo a educacéao indigena. Desde entéo, ja era imposto a quem caberia 0
acesso a escolarizacédo e quais seriam os moldes adotados para o tratamento dos

ensinamentos.
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Com as reformas pombalinas®, eles foram expulsos. Naquele momento, as
ideias lluministas estavam em voga em todo o mundo, e, por isso, tiveram seus bens
confiscados e suas escolas fechadas, ou seja, a escola que servia aos interesses da
fé foi substituida pela escola util aos fins do Estado (Educacéo publica estatal).

O controle da escola, transferido para o Estado, fez surgir a organizacéo dos
sistemas do Estado e o desenvolvimento da ideia de educagdo universal, como
resultado da Reforma e Contra-Reforma dos paises protestantes, visando a
necessidade de leitura das Escrituras, catecismos e outros textos religiosos. O efeito
educativo da Contra-Reforma foi a organizagdo, o conteuddo e o método que
objetivavam, sobretudo, a formacédo da juventude.

O Estado nao estando instrumentalizado para dar conta em desenvolver um
sistema educacional eficiente, ao assumir o poder sobre a educacao brasileira,
acabou por contribuir com o desmantelamento do processo, periodo em que ficamos
sem escolas e sem a atuacao dos padres.

Com a chegada da Corte Portuguesa ao Brasil, a escola e o sistema
educacional foram reestruturados. Foram fundadas as escolas técnicas superiores, e
criada a primeira escola vocacional, a primeira imprensa e a primeira biblioteca. O
objetivo era ensino academizado para atender as necessidades dos nobres (“aulas
régias”,1772,“subsidio literario”), um ensino destinado as elites, pondo abaixo todo o
empenho anterior para a constru¢cdo de uma escola gratuita e universal (GOMES,
2006).

Assim, “a funcdo da escola ndo era mais engrossar as fileiras de fiéis que
seguiam os ensinamentos do ‘padre’, mas, sim, atender aos interesses de uma elite
que ficava cada vez mais poderosa” (ibid., 2006, p. 43).

Em 1824, é outorgada a Constituicdo do Império e declarada livre a instrucao
popular, abrindo caminho a iniciativa privada, situacdo que segundo Barbosa,
(2010), veio se configurando desde a proclamacgao da “Independéncia” quando o

Império descentralizou o comando e a organizacdo das escolas por ndo ter

? Realizadas pelo Marqués de Pombal, referem-se as primeiras contestacdes ao sistema colonial.
Pombal diminuiu a influéncia da nobreza e, sobretudo dos jesuitas, expulsando-os de Portugal e de
todos os seus dominios em 1759. Quanto a autonomia econdmica, 0 seu objetivo era o de tirar o pais
da ¢rbita inglesa, na qual ingressara a partir de meados do século XVII.
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condi¢Bes de edificar uma estrutura independente, resultando em vérias aberturas e
inimeros fechamentos de escolas.

O Estado ndo deu conta da Educacdo. O ensino académico, elitizado e
abstrato voltou a reinar como instrumento de doutrinacdo. Foram criadas, pelas
vérias ordens religiosas, muitas escolas secundarias para rapazes, e pelos
protestantes, as escolas mistas, ou seja, mesmo dividindo as responsabilidades
entre a federacdo e as provincias, o Estado ndo conseguiu se justapor a Igreja
(BARBOSA, 2010).

Em decorréncia da Primeira RepuUblica, a educacdo elitista adotada
anteriormente, entrou em crise, juntamente com os ideais republicanos. A frustracao
repercutiu no campo educacional e contribuiu para a Revolucdo de 1930,
responsavel por varias transformacdes na educacdo: gratuidade e obrigatoriedade
do ensino de 1° grau (atual Ensino Fundamental), direito de todos a educacéo,
liberdade de ensino, obrigacdo do Estado e da Familia. Ocorreu a separacdo entre
igreja e estado e a abolicdo do ensino religioso nas escolas, prevalecendo uma
vitoria das ideias laicas, pelo menos no plano institucional (SAVIANI, 1997).

Foi introduzido o estudo das ciéncias na escola primaria e secundaria para
contrapor-se ao ensino escolastico das escolas religiosas com referéncia nos ideais
positivistas da época.

Com a promulgacédo da 12 Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), Lei 4.024/61, mais uma vez, novas ideias passaram a nortear o trabalho da
educacdo. O equilibrio, a democratizacdo do ensino e o sentido da realidade e
brasilidade caracterizaram esta lei, que, embora incompleta, resultou de um
movimento que possibilitou a participagdo do povo manifestando sua posicéao,
porque a preocupacao da lei era politica, e ndo cientifica. Desse modo, a Educacéao
passou a fazer parte dos discursos politicos, dando-se importancia e incentivo a
pesquisa, embora, ainda bem distante da realidade.

Com o golpe militar de 1964, os estudantes e artistas que estavam
mobilizados na luta pela democratizacdo, sao calados, silenciados. O militarismo
passou a reinar e mudou novamente o rumo da Educagdo Brasileira. Assim é
interrompido o processo social que vinha se desenvolvendo, e, por vinte anos, 0

povo brasileiro permaneceu em siléncio (BARBOSA, 2010).
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Foram criados os Ginasios Polivalentes, visando modificacdes no ensino
médio e priméario®°, adotando metodologias e tecnologias tecnicistas, tudo conforme
os ditames da lei 5.692/71%, que moldou todo o ensino brasileiro através de uma
pedagogia tecnicista bastante resistente aos embates das tendéncias criticas em
todo o decorrer da década de 1980, e, da lei 5540/ 68, que tem manifestos em
seus textos, os principios de racionalidade e produtividade, em que o importante é, a
busca do maximo de resultados com o minimo de dispéndio, seguindo a estrutura
universitaria americana.

Conforme Barbosa (2010), o povo aprendeu a ser robd, plastificando tudo que
encontrava; aprendeu a promover um ensino em seérie, a fazer um controle de
qualidade de alunos, a excluir aqueles que ndo se transformavam segundo o
esperado pelo modelo.

Esse processo historico compfe o imaginario social impresso nos discursos
promotores de sentidos e significados que atuam como instrumentos de
homogeneizacéo por estarem atrelados as instituicdes, aos processos econdémicos e
culturais que constituem as rela¢des sociais, gerando dificuldade nos individuos de
livrarem-se do academicismo, do idealizado, do abstrato e descontextualizado, dos
métodos de ensino que tém como base a exposi¢cdo verbal, de programas que
seguem uma progressao légica, da aprendizagem por meio da recep¢do mecanica,
da relacao hierarquica professor-aluno, da avaliacéo feita por verificacdes de curto e
longo prazo. A Educacéo brasileira carrega, em toda a sua historia, esta marca.

Apbs esse periodo de engessamento, retomam-se 0s estudos progressistas.
Com a promulgacdo da Constituicdo de 1988, as leis da educacdo foram
consideradas obsoletas, o que possibilitou a criacdo de um momento significativo
para retomada da luta por uma escola brasileira para toda a populacdo, uma escola,
mais justa e gratuita. Autorizamo-nos a sonhar, idealizando uma escola cujo objetivo
principal fosse ensinar o contetudo historicamente construido, de modo a contrapor
os curriculos impostos pela Ditadura militar (1964-1985) e, também, pelas escolas
religiosas. Uma escola que acreditasse na constru¢cdo do conhecimento a partir da

coletividade, que investisse na pesquisa, com 0 entendimento de que o

¥ Atualmente compde a educacao basica.

%! Fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, que converteu a Educacao Profissional em

regra geral.

32 . . - . : -
Reformulou a estrutura do ensino superior sendo, por isso, chamada a lei da reforma universitaria.
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conhecimento é dindmico, que se atualiza e se transforma o tempo todo; e,
sobretudo, uma escola que formasse seres criticos e néo alienados.

A ideia de uma escola publica, Unica, de qualidade, com gestdo democratica e
laica tornou-se a bandeira dos movimentos sociais organizados, principalmente de
estudantes e docentes. Uma educacgao cidada, que concebesse uma nova maneira
de acdo que ndo fosse sO académica, mas também vivencial, através de um
processo educacional que exigisse um olhar para as acdes humanas.

Visando transformacfes, professores e estudantes engajaram-se e
promoveram discussdes apontando para a necessidade de uma nova lei para a
educacdo que contemplasse esse ideario, instalando-se, assim, um amplo debate
nacional nas décadas de 80 e 90, que resultou no primeiro anteprojeto para a nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Contudo, o projeto inicial sofreu
inUmeras alteracbes que o distanciaram das ideias propostas inicialmente, e, ap0s
guase dez anos de iniciadas as discussoes, a referida lei (9.393/96) foi promulgada,
silenciando todo um processo de construcdo coletiva com a publicacdo de uma lei
gue jA ndo atendia aos interesses dos educadores e do povo, mas sim, as
recomendacdes do Banco Mundial.

A lei traz como base o “principio universal da educacio para todos”, extraido
da Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos (Jomtien, 1990) e do Marco de
Acao de Dacar (2000).

O objetivo do Forum Mundial de Educacdo denominado Marco da Acédo de
Dacar: Educacdo para Todos, em Senegal (Dacar), foi o de reafirmar os
compromissos estabelecidos em Jomtien e prorrogar o prazo para o cumprimento
das metas estabelecidas para o ano de 2000 até 2015 com a participacdo de
governos de 180 paises e 150 organiza¢des ndo-governamentais (UNESCO, 2000).

Entre os anos de 1990 e 2000, a UNESCO>® sendo uma secretaria do Banco
Mundial e ndo mais sendo financiada pelos Estados Unidos, abandonou a ideologia
do desenvolvimento passando a priorizar o paradigma da globalizag&o. Assim, atuou
fazendo avaliagdes em todo o mundo em busca dos “progressos observaveis” no
que se refere ao alcance da universalizacdo da educacdo basica, como: aumento
nas matriculas nas escolas, diminuicdo das taxas de repeténcia e evaséo,

crescimento gradual na educacéo ndo-formal e da capacitacdo profissional, através

% Organizacdo das Nag6es Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco).
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das novas parcerias entre governo e sociedade civil e com o0 apoio de 6Orgdos
financiadores, Banco Mundial, seria possivel consolidar um progresso significativo
(LEHER, 1998).

Entretanto, a0 mesmo tempo em que estes pontos sdo relacionados a
aspectos positivos, também sdo assinalados como temas pendentes, o que indica
gue os avancos foram tdo inexpressivos que 0os mesmos problemas apontados em
Jomtien ainda se constituiam em um desafio para as nacdes periféricas,
necessitando de mais 15 anos para solucionar estes problemas.

A atual LDB contempla em seu bojo as diretrizes politico-administrativas e
pedagdgicas propostas pelos organismos internacionais, institucionaliza o
funcionamento para o cumprimento de metas como: incrementar a assisténcia e a
educacdo na primeira infancia, garantir acesso ao ensino fundamental,
especialmente para criancas pertencentes a minorias étnicas, vulneraveis e
desfavorecidas, assegurar que todos os jovens e adultos tenham suas necessidades
de aprendizagem satisfeitas, melhorar os niveis de alfabetizacdo de adultos e
igualdade de géneros em educacao, melhorar a qualidade da educacao, fazendo
com que resultados de aprendizagem mensuraveis sejam alcancados por todos,
especialmente em alfabetizacao, calculo e habilidades essenciais para a vida.

Para assegurar a implantacdo da lei, foi elaborado pelos técnicos do MEC,
com a contribuicdo de especialistas de outros paises, os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), “flexiveis e ndo-obrigatérios”. E, para o controle do funcionamento
dessa politica, foi implantado o sistema nacional de avaliacdo do rendimento escolar
em todos os niveis (CAVALCANTE, 2007). Isso implicou numa estrutura curricular
nacional e na imposicao de uma diretriz de acdo pedagogica que se alinhasse a um
modelo nacional, resultando na uniformizacdo e burocratizacdo dos sistemas de
ensino em atendimento as prerrogativas definidas pelo Banco Mundial para uma
sociedade globalizada.

No que se refere a educacao profissional e ao ensino superior, constatamos
gue a politica proposta € semelhante, tem a mesma origem. O argumento utilizado é
0 mesmo que tem servido para a organizacao dos diversos niveis e modalidades de
educacao nos ultimos anos.

Verifica-se também a valorizagcdo do valor de troca do conhecimento em
detrimento do seu valor de uso, no qual os desempenhos devem ser visiveis para

serem trocados por beneficios sociais (LOPES, 2006).
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Segundo Lopes (2006, p. 46),

Tal l6gica tende a minimizar a dimenséo cultural do curriculo em nome de
sua atuacdo como formador das identidades performéticas. Melhores
curriculos sédo entendidos como os que garantem melhores desempenhos,
nas avaliagdes e no mercado, cabendo as propostas curriculares prescrever
as orientacbes capazes de projetar as identidades dos docentes para a
insercdo na cultura da performatividade®.
Nos debrucaremos de modo mais especifico, sobre a educacéo profissional e
0 ensino superior, no capitulo em que, fazemos a composicdo do cenario da

pesquisa.

1.3.1 “Educacgao para Todos” na perspectiva globalizada

O Brasil fez opcdo em investir na induUstria para modernizar-se e, assim,
chegar ao desenvolvimento. Este caminho resultou em um sistema educacional
voltado para o atendimento ao mercado, descaracterizando a funcdo social da
escola, colocando-a no mesmo patamar que qualquer empresa que produz
mercadorias.

Com a globalizagdo, ha o enfraquecimento do Estado-nacdo e o
fortalecimento das instituicbes supranacionais, o FMI e o Banco Mundial, que
reforcam a politica de privatizacdo do ensino e o processo e massificacao da cultura
escolar (MARRACH, 2009, p. 232-233).

Em nome das grandes ofertas, de “novas possibilidades”, € oportunizado aos
individuos, praticar o direito de livre escolha em relagcdo ao tipo de educacao
desejada para os seus filhos, “minando o monopdlio estatal existente na area,
diminuindo o corpo burocratico, a maquina administrativa e, consequentemente, 0s
gastos publicos” (AZEVEDO, 2001, p. 15).

Nessa perspectiva, em que a escola é vista como empresa, 0 estudante é
compreendido como cliente e os professores equiparados a quaisquer outros
trabalhadores da iniciativa privada, altera-se o foco da educacéo, que deixa de ser

um bem de cidadania.

3 Cultura da Performatividade, esté relacionada a associacao do curriculo com alcance em metas de
desempenho — as performances — € parte significativa do pensamento curricular tradicional, [...] A
organizacdo curricular com base nos objetivos comportamentais, a estruturagdo curricular com base
nas competéncias e o planejamento do curriculo com base na divisdo de tarefas fazem parte da
mesma logica que engendra mecanismos de controle do trabalho docente e discente, de forma a
garantir s eficiéncia e eficacia do sistema de ensino (LOPES, 2006, p. 46-47).
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Geram-se mecanismos de exclusdo pelas “relagbes construidas no
capitalismo entre o individuo e o mercado, entre o individuo e outros individuos”,
bem como, pelo “papel do Estado e da democracia nestas relagées” (MELO, 2004,
p. 42), que atuam dando um forte alicerce ao neoliberalismo como projeto de
sociedade e de educacéo.

Conforme Azevedo (op. cit., p. 15),

A abordagem neoliberal ndo questiona a responsabilidade do governo em
garantir o acesso de todos ao nivel basico de ensino. [...]. Os poderes
publicos devem transferir ou dividir suas responsabilidades com o setor

privado, como meio de estimular a competicdo e o aquecimento do
mercado, mantendo-se o padrdo de qualidade na oferta dos servicos.

Isso contribui para a formacdo de sistemas de ensino diferenciados: um
destinado as massas populares, a fim de promover as condi¢cdes minimas de
aquisicao de conhecimentos para atender ao mercado de trabalho; e outro destinado
ao grupo mais privilegiado, que ocupara os melhores espacos no campo social e
profissional.

Esse tipo de educacdo implica numa formacdo, para a maioria dos
educandos, tecnicamente competente, mas incompetente para se compreenderem e
viverem como autores® de suas préprias vidas, continuando como alienados de
suas possibilidades, porque a retérica neoliberal atribui um papel estratégico a
educacao e determina-lhe objetivos tais como, segundo Marrach (2009):

Atrelar a educacdo escolar a preparacdo para o trabalho, e a pesquisa
académica ao imperativo do mercado ou as necessidades da livre-iniciativa;
Fazer da escola um meio de transmissdo de seus principios doutrinarios;
Adequacéo da escola a ideologia dominante. [...] que passa pela construgédo
da realidade simbdlica;

E fazer da escola um mercado para os produtos da Indastria Cultural e da
informatica (p. 234-235).

Ainda, com referéncia ao pensamento de Marrach, verifica-se um
individualismo exacerbado em que as relacbes pedagodgicas primam apenas pelo

"36  Desconsidera a unidade

técnico e cientifico, sem “intencionalidade formativa
professor e aluno, suas histoérias, suas culturas, seus valores, suas linguagens. Com
um curriculo que traz um fazer fragmentado, repleto de fronteiras, desabitado de

pessoas e de “vida”’, desenvolve no educador e no educando “um processo de

% Autor no sentido de quem exerce a cidadania.
% Intencionalidade formativa, relagdo construida entre dois sujeitos, promotora de “autorizacéo e
cidadania”. Quando possibilita ao sujeito ser “autor-cidadao” (BARBOSA, 1998, p. 12).
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anulacao de sua pessoa”, impossibilita uma relagdo educativa em que educador e
educando se fazem sujeitos a partir de suas construgoes.
Conforme Paris (2000, p. 69), parafraseando Barbosa (1998),
O curriculo da escola basica no Brasil continua estruturado numa

concepcao conteudista e pouco formativa, embora nossos alunos aprendam

contelidos, esta ausente a relacdo formativa que lhes possibilitem virem a
ser “autores-cidadaos”™’.

O aluno, nesse processo, se torna reprodutor de um modelo fechado e
inflexivel para adaptacdes e mudancas. O trabalho do professor é desqualificado e
desvalorizado, pois lhes sdo impostas condi¢cdes de trabalho deficientes e salarios
irrisérios, conduzindo-os a uma atuacdo sem significado, pela qual acaba sempre
sendo considerado responsavel (MOREIRA, 1999).

As estratégias retdricas de que se valem o discurso neoliberal para a
consolidacdo de uma hegemonia politica visa promover a culpabilizacdo das vitimas,
0 apagamento da memoria e da histéria, a recontextualizacdo, o deslocamento de
causas, a despolitizagéo e naturalizagéo do social, entre outras.

Esses discursos estdo referendados nos documentos norteadores das
politicas educacionais, especificamente aquelas que apresentam propadsito inclusivo.

A seguir elencamos alguns dos documentos e leis que trazem os ideérios

dessas politicas.

1.3.2 Politicas de Inclusao

As politicas publicas para a educacdo, especificamente as que se referem a
inclusdo das pessoas, trazem em seu bojo os ideais neoliberais e suas
determinacdes para a configuracdo do Estado moderno.

E nesse cenario que organismos internacionais apresentam, para o Brasil, os
compromissos de criar os idearios da educacdo inclusiva, ao defenderem uma
escola ressignificada em suas func¢des sociais e politicas com praticas pedagogicas
gue busquem garantir a aprendizagem e a participacdo de qualquer aprendente
(SILVA, 2008).

3" Autor cidad3o é uma construcéo historica, geografica, social, psicanalitica, exige “politizagdo” nao
s6 de uma dimensao do sujeito, tal como a econbmica e politica partidaria, mas da vida em suas
varias perspectivas, englobando seu modo de ser e de se expressar (BARBOSA, 2000, p. 90).
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O Documento Internacional de Salamanca, de 1994, é uma referéncia para
definicdo dos principios da educagéo inclusiva e, a partir dele, comegam a ocorrer de
forma mais significativa, modificacbes na legislacdo. Empreendendo-se esforcos,
visando uma escola para todos.

Nesse panorama, foram criados instrumentos de reforma a fim de viabilizar a
efetivacdo dessas politicas publicas, de modo a fazer valer o que esta posto na
Constituicdo Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional
(LDB), Lei 9.394/96, no que se refere aos direitos educacionais e a organizacao dos
sistemas de ensino. E criado o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizagcdo do Magistério (FUNDEF), Lei 9.424 de dezembro de
1996, que, em 2006, foi substituido pelo FUNDEB, Fundo de Manutencédo e
Desenvolvimento da Educacao Basica, diferenciando-se do anterior por abarcar toda
a educacéo basica, incluindo Educacao Infantil e o Ensino Médio.

Assim, é criada toda a legislacéo brasileira destinada a implantacéo do ideério
inclusivo, a partir do parecer n® 17/2001, que propde as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial, at¢é a Resolugcdo do CNE n° 02/2001, que institui essas
Diretrizes.

Com base na LDB, em seus Titulos IlI, art® 3°, que trata dos Principios e fins
da Educacao Nacional, e lll, art® 4°, do Direito a educacao e ao Dever de se Educar,
sdo definidos principios para a organizacao escolar publica e, mais recentemente,
em 2008, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva®, que propde a superacdo da educacéo especial, como tradicionalmente
foi organizada, ofertando atendimento educacional especializado em substituicdo ao
ensino comum, evidenciando diferentes compreensfes, terminologias e
modalidades, que levaram a criacdo de instituicbes especializadas, escolas
especiais® e classes especiais*®.

Os documentos mais recentes que tratam da inclusdo escolar propdem uma
abordagem ampla, ndo se restringindo apenas as pessoas com deficiéncia. Estas
estdo como foco central, mas a idéia proposta na atualidade é a de transcender a

educacao especial.

% Documento elaborado pelo Grupo de Trabalho nomeado pela Portaria n° 555/2007, prorrogada pela
Portaria n® 948/2007, entregue ao Ministro da Educacao em 07 de janeiro de 2008.

% Estruturadas para o atendimento exclusivo a pessoas com deficiéncia.

0 Situadas em escolas comuns, mas com salas de aula compostas especificamente por pessoas que
apresentassem algum tipo de deficiéncia.
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Segundo Omote (2003)

a incluséo é, acima de tudo, um principio ideolégico em defesa da igualdade
de direitos e do acesso as oportunidades para todos os cidadaos,
independentemente das posses, da opcao religiosa, politica ou ideolégica,
dos atributos anatomofisiolégicos ou  somatopsicolégicos, dos
comportamentos, das condicdes psicossociais, socioeconbmicas,
etnoculturais e da afiliacdo grupal. Trata-se de um imperativo inalienavel

nas sociedades atuais (apud SILVA, 2008, p. 231)

Mas, apesar da retorica de uma escola inclusiva ocupar espago nas propostas
educacionais e da ideia da inclusdo como parte argumentativa do discurso
contemporaneo, existe um enorme vacuo entre o campo do discurso e a sua
concretizacdo. Como ja mencionado anteriormente, as politicas publicas para a
educacdo, bem como, as da inclusédo, tém suas bases na perspectiva neoliberal, e a
“‘ideologia neoliberal ndo requer espirito critico, nem direitos de cidadania, mas
capacidade de adaptacdo, docilidade e esforco para a realizacdo do trabalho, além
do consumismo” (MARRACH, 2009, p. 232).

Concordando ainda com Marrach (2009, p. 232),

estamos diante de um mito que usa a retérica vazia: o mito da educacédo
para a cidadania, tomada do lluminismo [...]. Porém, com a transformacé&o
do lluminismo em educagao de massas, o direito de “cidadania” é estendido
a todos, como se todos pudessem ser “esclarecidos” por meio da escola de
massas, que d4 uma ragdo chamada semiformacé&o, publica, gratuita e igual

para todos, usando o jargdo critico como a ultima férmula petrificada da
vanguarda institucionalizada .

No que se refere ao campo politico, pode-se constatar que um dos principais
efeitos da exclusédo esta na qualidade da cidadania e da participacédo dos excluidos
na vida politica do pais. Dessa maneira, a cidadania deixa de ser um bem de direito
e assume um papel de mercadoria, que pode ser adquirida de acordo com as
condi¢cbes econdmicas das pessoas.

Assim,

a prépria conjuntura politica leva esses grupos a uma condicdo de
subalternidade, tornando-os massa de manobra, sujeitos agenciaveis do
clientelismo, distantes da emancipacdo. As relacbes de classes sociais
deixam de existir, dando espaco para o surgimento do sentimento de massa
(SILVA, 2008, p. 227).

Seguindo esta mesma linha de raciocinio, ao analisar a questdo da excluséo

a partir da 6tica cultural, percebemos que,

a mao avassaladora do neoliberalismo também torna esse grupo de
excluidos “vitima” da cultura dominante, veiculada pelos meios de
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comunicacdo de massa, que cotidianamente impregnam os valores e
ideologias de uma classe dominante que os torna alienigenas na prépria
patria, provocando a sua falta de identificacdo como povo com valores
préprios (ibid., p. 227).

A exclusdo econdmica, também promove outras formas de exclusdo. Os que
compdem o0 grupo dos excluidos economicamente, numa sociedade capitalista,
“dificiilmente saem da condicdo de dependéncia e pobreza, pois estédo
impossibilitados de ter acesso a bens politicos, culturais e materiais produzidos
socialmente” (ibid., p. 227).

Diante dessa realidade, ao analisar as politicas publicas de inclusédo, nos
deparamos com o chamamento de todos a participarem da promocao do acesso ao
sistema escolar a partir da igualdade de condi¢des para aprender, pelo simples fato
de estarem todos juntos. Essas estratégias de chamamentos constituem sentidos
para os sistemas de ensino, interpelando-os na medida em que a Escola para Todos
se torna uma metanarrativa inquestionavel bem como a énfase na assimilagdo dos
excluidos pela escola que “deve ser” e “tem que ser inclusiva”. Isso acaba por negar
as diferencas silenciando-as, pois, como diz Lopes (2007, p. 24), a negacdo da
diferenca faz a “[...] inclusdo chegar como uma metanarrativa revolucionaria,
pretensiosa, que exige conhecimento daqueles que trabalham com processos de
ensino e de aprendizagem [...]".

Dessa forma, os envolvidos no processo educacional sdo atravessados por
discursos que se constituirdo em praticas promotoras de exclusdo em nome da
inclusédo, porque as palavras sao fundantes dos sujeitos e dos objetos de que falam.

Na secdo que se segue buscamos identificar mudancas na sociedade e no

meio escolar, que sinalizem para a efetivacdo de praticas inclusivas.

1.4 INCLUSAO E MUDANCAS NA SOCIEDADE

Diante das abordagens feitas nas se¢0es anteriores, fica evidente que para a
efetivagcdo de um processo de incluséo, ndo basta que estejam garantidos direitos
iguais para todos na legislacdo. S&o necessérias transformacdes profundas na
sociedade, que englobem também dimensdes como politica, cultura e praticas.

Se, por um lado, é essencial desenvolver um contexto legislativo favoravel a
mudanca e a implementacdo de novos principios, é, igualmente, primordial, mudar a

sociedade, procurando torna-la mais inclusiva.
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A inclusdo se assenta em valores como respeito, celebracdo da diferenca e
na colaboracdo entre individuos, grupos sociais e instituicdes. Isso vai de encontro
aos valores vigentes na sociedade atual, na qual prevalece o modelo individual de
sucesso, assentando-se em principios de competicdo e de independéncia, que
tornam dificil a concretizacao dos ideais inclusivos.

Conforme Pires (2010, p. 80),

Os principios da “mundializacdo” que demagogicamente invocam a
educacgédo para todos e a inser¢cdo de todos na sociedade, impdem como
motor desta inser¢do uma racionalidade econdmica que, ao invés de
priorizar o social e as posturas éticas, como defende Derouet (1992), se
condensa na valorizacdo das pessoas e das coisas, ha medida em que elas
sdo plausiveis de produzir beneficios econbémicos. A educagdo €
estruturada em funcdo desse objetivo, e todos 0s que ndo querem ou nao

conseguem alcanca-lo sdo candidatos, mais cedo ou mais tarde, a
excluséo.

A escola, por ser um sistema permeavel ndo sé as orientacdes legislativas,
como também aos valores sociais e culturais dominantes na sociedade, acaba por
absorver e desenvolver modelos vigentes na sociedade.

Porém, a inclusdo constitui um direito fundamental e, enquanto direito
fundamental, ndo pode ser negado a nenhum grupo social. Temos ai um grande
desafio: fazer inclusdo numa sociedade estratificada e assimétrica com objetivos
voltados, apenas, para as necessidades do mercado.

Incluir requer um novo modo de encarar a diferenga, de se assentar numa
nova visao da diferenca.

Uma sociedade € inclusiva quando reconhece e valoriza a diversidade, como
caracteristica inerente a constituicdo de qualquer sociedade. Com base nesse
principio e com referéncia na ética dos Direitos Humanos, é possivel garantir o
acesso e a participacdo de todos a todas as oportunidades, contemplando as
peculiaridades de cada individuo.

Para isso, 0s sujeitos que pensam 0 sistema de ensino precisam organizar
um bom planejamento que contemple as mudancas necessarias para garantir
educacao de boa qualidade a todos.

A inclusédo depende de mudanca de valores da sociedade e a vivéncia de um
novo paradigma, que ndo se faz com simples recomendacdes técnicas. Na escola,
essas mudancas se fazem com reflexdes dos professores, diretores, pais, alunos e

comunidade.
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O ideéario de uma escola inclusiva busca romper com a ideia de que as
pessoas devem se tornar normais para contribuir para o mundo. Busca identificar
barreiras no nivel das politicas, das praticas pedagodgicas e do processo de
avaliacdo, a fim de compreendé-las e, assim, encontrar mecanismos para
ultrapassa-las, transformando a escola num espac¢o de mudangas.

Faz-se imprescindivel para isso,

transforméa-la numa comunidade educativa de partilhas de trabalho e de
cultura, com o envolvimento efetivo de todos, no processo educativo comum
a inclusédo. Nunca sera demais estimular, de todas as formas, a participagéo
de todos os que fazem a escola, incluindo, ai, a familia e a comunidade,
como recurso de incentivo e apoio ao processo de incluséo (ibid., p. 84-85).

Cabe a todos os envolvidos com essas mudancas, na escola, o conhecimento
de como ocorre o desenvolvimento humano, como se dao as relagbes de ensino-
aprendizagem, como se da o processo de aprendizagem para cada aluno, pois cada
um tem seu modo de aprender. Incluir significa garantir a todos os alunos,
independentemente das suas caracteristicas e diferencas, o0 acesso a uma
educagéo de qualidade e a vivéncia de experiéncias significativas.

A perspectiva Vygotskyana (1987) de aprendizagem reconhece que existem
peculiaridades na forma de cada um aprender e se desenvolver, e, estas necessitam
ser previstas e trabalhadas com a utilizacdo de recursos necessarios a cada
peculiaridade.

No que se refere especificamente aos alunos com deficiéncia, segundo
Stainback (1999, p. 22), “embora o individuo com deficiéncia possa nao ser capaz de
absorver todo o curriculo da educacdo regular, ele pode beneficiar-se das
experiéncias ndo académicas no ambiente educacional regular”.

Assim, para que uma escola seja inclusiva é imprescindivel que as pessoas
gua a fazem estejam atentas para perceberem quais conhecimentos sdo mais
importantes e necessarios a formacao de cada individuo e, dessa forma, exercam
uma pratica diferenciada que garanta aos sujeitos a apropriacao de tais informacdes.

Com base na teoria do desenvolvimento de Vygotsky (1987), é possivel
compreender que a aprendizagem se da num processo mediado pelas interagfes
sociais, nas quais o individuo participa, troca experiéncias, expde-se a situacdes que
Ihe permite estabelecer uma postura critica diante do conhecimento, possibilitando-

Ihe situar-se historicamente dentro e fora da escola.
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E, isso ndo ocorre de forma linear, pois o sujeito vive em varios meios*',
muitas vezes conflitantes entre si, mas que contribuem para a construcdo de
relacbes novas que possibilitam ao sujeito articular-se diferentemente em varios
contextos nos quais se insere.

Segundo Oliveira (2004, p. 34), para Vygotsky, a aprendizagem € que
promove o desenvolvimento, ou seja, o sujeito se desenvolve porque aprende. E
porque o sujeito aprende, porque ele faz coisas ho mundo que fazem com que ele
aprenda, que se desenvolve. O fato de aprender é que vai definir como o
desenvolvimento vai se dar.

Quando se trata de desenvolvimento humano, é comum nos ocuparmos
daquilo que ja esta consolidado, que ja terminou, que ja esta pronto no individuo.
Mas € naquilo que esta em processo, que esta por se realizar, que deve acontecer a
intervencdo pedagogica, a acdo educacional de qualquer tipo e, também, € ali que o
conhecimento esta efervescente.

Somente em um processo de escolarizacdo com interacdes sociais voltadas a
promover o desenvolvimento do sujeito é que existira, de fato, a inclusao.

A escola tem esse potencial: possibilitar aos sujeitos um outro contexto e,
nesse outro contexto, possibilitar que o sujeito se ocupe de lugares diferentes.

Aceitar a diferenca implica, segundo a perspectiva inclusiva, reconhecer em
cada individuo estilos e ritmos de aprendizagem distintos, interesses, motivacdes e
projetos de vida diversos, e isso implica na utilizacdo de estratégias e recursos
educativos que viabilizem o desenvolvimento global.

O educador Paulo Freire (2006), quando trata do processo de aprendizagem,
nos coloca que sé aprendemos mesmo quando aquilo que estamos aprendendo é
significativo. Nao aprendemos nada que ndo seja importante para nés. Podemos até
aprender por imposi¢cédo, mas esquecemos.

Um dos papéis fundamentais da educacao é fazer com que o aluno tenha
autonomia intelectual e consiga “andar com as proprias pernas”, contribuindo para a
formacdo de um cidaddo que diga sua palavra, que participe profundamente da
construcdo de uma nova sociedade, um cidadao pleno, ndo um cidadao consumidor.

Mas estamos diante de um sistema que néo facilita nem um pouco essa ideia.

As escolas sdo estruturadas em um sistema antigo, que ndo excita as pessoas ao

*1 Meio familiar, meio escolar, meios n&o tdo concretos como o meio de valores que podem ser
diversos como: valores de familia, de outra comunidade, etc.
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aprendizado. Burocrético e hierarquizado, dificulta a construcdo da liberdade. Em
“Pedagogia da Autonomia”, Paulo Freire (2006) nos coloca que a esséncia do
neoliberalismo faz com que deixemos de sonhar, quando os neoliberais nos impéem
um unico mundo possivel, negando a existéncia de outras possibilidades, quando
nos dizem que os que sonham um mundo de igualdade, de solidariedade, sdo s6
sonhadores. Para se contrapor a isso, nos apresenta sua pedagogia anti-neoliberal,
afirmando a capacidade de mudar do ser humano, inclusive pela educacédo. A
educacdo nao pode fazer tudo, dizia, mas pode ajudar a melhorar este mundo que
esta ai.

O homem muda porque, conforme Freire (2008, p. 49), “existe — existere — no
tempo. Esta dentro. Esta fora. Herda. Incorpora. Modifica. Porque ndo esta preso a
um tempo reduzido a um hoje permanente que o esmaga, emerge dele, banha-se
nele. Temporaliza-se”.

Nesse ato de discernir, descobre a raiz de sua existéncia, sua temporalidade,
atinge o ontem, reconhece o hoje e descobre 0 amanha, a sua historicidade. Assim,
nao mais se permite ser um mero espectador, atua sobre a realidade para modifica-
la.

Porém, isso ndo ocorre de maneira simples e tranquila, pois, muitas vezes, no
processo de descoberta, ao invés de alterar a realidade, o homem, altera-se a si
para adaptar-se. Isso acontece quando este é cooptado pelo poder dos mitos, que
forcas sociais poderosas criam para ele e que acabam por se voltarem contra ele, o
destruindo e o aniquilando, se torna um homem tragicamente assustado, temendo a
convivéncia auténtica e até duvidando de sua possibilidade. Dominado por uma
opressao tdo forte, que faz do homem simples, um ser esmagado, diminuido e
acomodado, convertido em mero espectador.

Por isso, a grande luta do homem

vem sendo, através dos tempos, a de superar os fatores que o fazem
acomodado ou ajustado. E a luta por sua humanizacdo, ameacada
constantemente pela opressao que 0 esmaga, quase sempre até sendo

feita — e isso é o que é mais doloroso — em nome de sua prépria libertacao
(ibid., p. 51).

Caso o homem nédo se dé conta desta tragédia, de modo a conhecer para
interferir, sera levado e manipulado pelo jogo das préprias mudancas, percebendo

que os tempos mudaram, mas ndo percebendo a significacdo dramatica da
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passagem. E isso, pode levar-nos a uma sociedade de massas, em que o homem,
descriticizado, assume caracteristicas de acomodagédo e domesticacao.

Numa sociedade em mudanca, a educacdo tem um papel bastante
importante. Por isso, para que a escola viabilize o desenvolvimento de cidadaos
capazes de atuar significativamente na sociedade, ela ndo pode permanecer
inalterada.

Caso permaneca com 0 seu cerne inalterado, ir4 favorecer a segregacao e
tornar as experiéncias académicas e sociais mais empobrecidas, dificultando o
desenvolvimento potencial de cada um, reforcando uma situacdo de cidadania de
segunda e mesmo de exclusdo educacional e social, originando um homem
acomodado a ajustamentos que lhe sdo impostos, sem direito de discuti-los,
sacrificando sua capacidade criadora (FREIRE, 2008).

Para uma educacao realmente inclusiva, nos obrigamos a grandes mudancas
organizacionais e funcionais em diferentes niveis do sistema educativo como:
mudancas na articulacdo dos diferentes agentes educativos, mudancas na gestao
da sala de aula e no curriculo e mudancas no préprio processo de ensino-
aprendizagem.

Reafirmamos que s6 as mudancas na legislacdo ndo sédo suficientes. Se
essas nao forem acompanhadas por mudancas nas crencas e valores, podem
promover, como se tem verificado, uma situacdo de mudanca aparente:
desenvolvem-se praticas e dispositivos, aparentemente, inclusivos, mas que tém
como resultado a excluséo de diversos alunos do sistema educativo.

Faz-se necessério a atuacao de sujeitos que ndo sejam meros espectadores,
e sim, sujeitos criticos capazes de entenderem as contradic6es da sociedade e junto
com outros sujeitos atuarem nas transformacdes, conhecedores da realidade para

poder nela interferir.

1.4.1 Integracgéo e inclusao

Mudancas na sociedade sao perceptiveis, porém, mudancas nem sempre sao
para melhor atender as necessidades da maioria, pois, estas podem ocorrer com 0
objetivo de dar sustentacdo ao processo de globalizagdo, servindo apenas, para
atualizar um processo perverso de base neoliberal, contribuindo com a construcao

de um imaginario social promotor de praticas alienantes.
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Nossa sociedade, apesar de proclamar-se democratica,

ainda ndo se organizou para a inclusdo e, infelizmente, ainda ndo se
concretizaram, em nosso panorama politico e social, as politicas de
valorizagdo da diversidade e das diferencas; além do mais, as instituicoes
escolares, em suas praticas de educacéo das elites, ndo tinham entre seus
objetivos atender as necessidades de todos os coletivos sociais, a que
agora tém obrigacéo de responder (PIRES, 2010, p. 81-82).

O mais comum é encontrarmos ambientes escolares que atuam com base no
modelo de integragao que se diferencia, significativamente, da proposta da incluséo.

Na inclusdo, as mudancas nas praticas, concepcdes e valores sé&o
fundamentais, mas para o modelo integrativo ocorre o condicionamento do aluno
gue ndo aprende ou que apresenta dificuldades em se adaptar as exigéncias da
escola. Para esse modelo, o problema reside no aluno, na sua familia, ou no grupo
social em que esté inserido, sendo estes que tém que ser mudados.

Mesmo utilizando-se de novas técnicas e estratégias que permitam responder
de forma mais eficaz aos alunos que apresentam dificuldades a escola em si,
permanece inalterada, pois ndo considera que é nela que reside o problema. Na
integracdo, tudo depende do aluno e ele € que tem que se adaptar buscando
alternativas para se integrar.

Com a inclusdo, ha uma nova forma de compreender as dificuldades
educacionais. O problema ja ndo reside no aluno, mas sim na forma como a escola
esta organizada e no modo como funciona. Na incluséo, o social devera modificar-se
para atender as peculiaridades de todos.

A integracéo refere-se especificamente as pessoas com deficiéncia enquanto
a inclusao se refere a todas as minorias segregadas e discriminadas.

Segundo Rodrigues (2000, p. 10),

A Educacdo Inclusiva é comumente apresentada como uma evolug¢do da
escola integrativa. Na verdade, ela ndo é uma evolugdo, mas uma ruptura,
um corte, com os valores da educacgédo tradicional. A Educacgédo Inclusiva
assume-se como respeitadora das culturas, das capacidades e das
possibilidades da evolucdo de todos os alunos. Educacéo Inclusiva aposta
na escola como comunidade educativa, defende um ambiente de
aprendizagem diferenciado e de qualidade para todos os alunos. E uma

escola que reconhece as diferencas, trabalha com elas para o
desenvolvimento e da-lhe um sentido, uma dignidade e uma funcionalidade.

hY

Nesse sentido é de grande importancia a acdo do sujeito educador que
conforme Alves (2008, p. 85-86),
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O educador que se posiciona no lugar proposto por Foucault, da procura
inquieta pelo saber, esta imprimindo uma relacdo de poder, de poder de
mudanca. Mudanca ndo s6 para perceber a desigualdade fundada pela
exclusdo, mas para nomear essa exclusao como algo inaceitavel, rejeitando
toda e qualquer forma de exploracédo ou de injustica que aniquile o sujeito,
imprimindo, assim, a transformacédo da diferenca do ser e do estar no
mundo em algo passivel de convivéncia.

Esse processo exige do educador uma base de formacao que lhe permita ter
consciéncia e clareza das problematicas com que se defronta na escola. Para isso, é
imprescindivel vivenciar e compartilhar valores éticos, caso contrario os alunos serao
apenas clientes de teorias e consumidores de receitas.

Infelizmente, apesar de todo o movimento por uma sociedade e uma escola
inclusiva, o que percebemos € a falta de condi¢Bes estruturais da sociedade e das
escolas que em nada favorecem a inclusdo, além da falta de um trabalho
cooperativo e solidario e da dificuldade em lidar com as diferencas, bem como o
medo do enfrentamento do novo e desconhecido.

As escolas ndo estdo organizadas para desenvolver uma pratica pedagodgica
inclusiva. Por meio de decretos, leis e politicas afirmativas, as instituicdes de ensino
foram convidadas a abrir as portas a todos os alunos com deficiéncias, com
necessidades educativas especiais. Porém a equipe docente escolar ndo foi
preparada para lidar com as diferencas, o que lhes provoca angustias e medos por
nao terem ainda a clareza da riqueza intrinseca a heterogeneidade do grupo, que
possibilita uma grandeza de relagdes interpessoais.

O méximo que se tem feito é a integracdo desses sujeitos de modo a
conforma-los, ajusta-los, fazendo com que estejam juntos, o que nao € suficiente
para estarem incluidos. A presenca fisica como justaposi¢cao, ndo é garantia de que
os aprendizes estejam participando de todas as atividades escolares e muito menos
aprendendo.

Algumas acdes afirmativas tém sido efetivadas e no meio académico tem
divido opinides. Alguns consideram o sistema de cotas uma medida polémica e
discutivel, alegam que mesmo que seja uma medida temporaria para a diminuicao
das desigualdades, acaba por produzir também discriminacbes. Tomando como
exemplo as cotas de cunho racial, justificam que mesmo que seja para correcao de
injusticas, de segregacdes e desigualdades historicas, segundo alguns criticos, a

distincéo de etnias por lei acabaria por agravar o racismo ja existente.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Racismo
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Um outro exemplo é o das cotas sociais, criadas para contemplar os alunos
carentes, vindos das escolas publicas, e que, dependendo da universidade,
agregam uma pontuacao extra ao vestibular, isso estaria sendo um ponto gerador de
auséncia de isonomia no processo, o que produziria também discriminacdes, porque
cada instituicdo se organiza e decide qual o melhor critério para contemplar esses
alunos.

Por isso, se faz essencial que paralelamente as acbes afirmativas, se
estabelecam acdes conjuntas que ataquem o problema desde a sua raiz,
repensando a educacgdo, a distribuicdo de renda, a viabilizagdo de oportunidades
entre outros, porque nenhum problema social foge da deficiéncia das estruturas de
base e ndo tendo esse cuidado, na tentativa de diminuir ou erradicar um problema,
se cria outro.

Como ja afirmamos algumas vezes no decorrer do nosso trabalho, para
termos uma sociedade verdadeiramente inclusiva faz-se necessario nos
distanciarmos de qualquer forma preconceito, respeitar as diferencas, valorizar a
diversidade e reconhecer o outro como fonte suprema de valor, assumir uma postura
ética, aberta ao didlogo com compromisso e cumplicidade e reconhecer o outro
como alguém importante, indispensavel, especial. Essa transformacao, é viabilizada
a partir de uma praxis que exponha conflitos e contradi¢cdes inerentes aos processos
de desenvolvimento humano, promotora de analise critica da realidade, de sujeitos
livres e capazes de realizar as modificacbes necessarias a transformacédo da
sociedade.

Consideramos que a educacao escolar, apesar de todas as adversidades
tratadas, até entdo, ainda seja um caminho para a efetivacdo da verdadeira inclusao,
capaz de promover a construcdo da autonomia, através de uma praxis pedagogica
mobilizadora das diferentes dimensdes humanas, em que o sujeito se habilita a
realizar transformacdes internas provenientes do seu processo de conscientizagao.

No capitulo que se segue, tratamos a praxis como elemento essencial ao
desenvolvimento da politica, da cultura, da pedagogia pela perspectiva de criacéo,
de autorizacdo que impulsionam o sujeito a romper com o poder do instituido nas

instituicoes.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Distribui%C3%A7%C3%A3o_de_renda

2 PRAXIS PEDAGOGICA NA PERSPECTIVA MULTIRREFERENCIAL: ACOES,
INTERACOES E ALTERACOES

A préxis [...] se apoia sobre um saber,
mas este é sempre fragmentario e
provisério. Ele é fragmentario porque
ndo pode haver teoria exaustiva do
homem e da histéria. Ele é provisério
porque a praxis, enquanto tal, faz
surgir constantemente um novo saber.
(Cornelius Castoriadis)

Varias mudancas tém ocorrido no campo sécio-econdmico e politico, bem
como no campo da cultura, da ciéncia e da tecnologia. Com as transformacfes
tecnoldgicas surgiu a era da informacao.

Conforme Noronha (2002, p. 68)

A partir da reestruturacdo produtiva e da globalizacdo da economia, uma
nova categoria € incorporada ao debate pedagdgico, tendo como
fundamentos as rela¢cdes educacao-trabalho: a tecnologia. A incorporacao
da ciéncia e da tecnologia de modo acelerado e intenso, favorecendo a
acumulacéo capitalista em sua forma globalizada, acaba por colocar uma
aparente contradicdo: Simplificacdo de tarefas, mais conhecimento se exige

do trabalhador, ampliagdo de sua escolaridade, processo permanente de
educacédo continuada, etc .

Isso tem provocado, na sociedade e, também, no ambiente escolar, um
imediatismo promotor de formacdes aligeiradas, que ndo dao conta de uma
formacdo que possibilite um pensar critico. Como tudo necessita ser muito rapido
para atender as exigéncias do mercado, o0 sujeito ndo tem tempo para pensar, para
refletir sobre sua acgéo.

Ha& uma busca desmedida pelo ter em detrimento do ser,

O individuo precisa permanentemente estar se qualificando e adquirindo
competéncias cognitivas e habilidades flexiveis para responder
adequadamente as demandas aceleradas postas pela atual forma de
acumulacdo do capital. Os conceitos de educagdo continuada e de

empregabilidade atestam essa dimensdo pés-moderna de educacao (ibid.,
p. 70).

A escola, lugar em que os individuos deveriam aprender a exercitar sua
cidadania de maneira democratica e autbnoma, esta impregnada de praticas

pedagogicas e dispositivos controladores, guiadas por curriculos petrificados, que
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impedem os individuos de pensarem diferentemente dos gestores do mercado
mundial.

Conforme Jardim (2000, p. 28), assim como o Estado, a escola transforma-se
num “microespaco de moldagem de um corpo disciplinado, hierarquizado, décil e
produtivo”.

Nesse processo, 0 educador tem um papel fundamental e precisa ter o
entendimento sobre os caminhos que escolhe para o desenvolvimento de sua acao
pedagogica, pois, tendo clareza sobre as suas a¢cfes e sobre suas possibilidades,
enquanto agente produtor de sentidos sera capaz de buscar a efetiva fungéo politica
da Educacéo.

O educador tem esse papel de romper com a ignorancia instituida a que
estamos submetidos pelo sistema oficial e pelas elites, que se sentem incomodadas
com uma praxis de libertacdo de consciéncias e de sentimentos, que formam
homens e mulheres livres para reinventar a democracia.

Precisamos “romper com a impostura de nossa cotidianidade para, desse
modo, tornar totalmente impossivel a continuagédo pura e simples de nossas rotinas
habituais” (ARDOINO, 2003, p.21). Para isso, “é necessario reconhecer o sentido
dessa ignoréancia instituida” (ibid., p. 21).

A partir da sua praxis, o educador possibilita a compreensao e a avaliagcao de
estratégias de dominacédo e de libertacdo, contribui com a atuacdo dos movimentos
sociais em prol de uma acdo transformadora promotora de uma sociedade mais
justa e democratica.

Os educadores precisam afastar a névoa que encobre o processo educativo e
caminhar para a efetivacéo de uma préxis*.

Segundo Francis Imbert,

a praxis esta sempre aberta ao inesperado, ao acaso, acontece hum campo
conflitual, pleno de resisténcias inesperadas. A praxis nos abre permanente
0 campo da invengdo e é tremenda ilusdo acreditar, por um instante, que
esquecendo ou ocultando conflitos e contradicdes, os problemas serédo

resolvidos. O mundo da praxis € o mundo do enfrentamento, nunca o
mundo da ilusdo (IMBERT, 2003, p. 9).

%2 Marx define praxis como a “atividade material” dos homens e as “relagdes materiais” que eles
estabelecem uns com os outros no interior de um grupo social. A esséncia da praxis se esclarece
pelo conceito de producdo. Producdo que ndo € uma criacdo ex-nibilo, porque se apdia sobre um
conjunto de determinacgfes ja presentes, mas antes criagdo “num sentido relativo, mas essencial,
porquanto suscita possibilidades radicalmente novas” (GRANIER, 1982, p. 116 apud IMBERT, 2003,
p. 13).
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A praxis é atividade humana, real, efetiva e transformadora. E o trabalho
humano, a producdo material. O trabalho humano é a objetivacao da subjetividade,
fonte subjetiva de todo valor e de toda riqueza. Quando o individuo ndo reconhece
em cada objeto a subjetividade humana, esta alienado.

O conceito de praxis pedagdgica se distingue de pratica, por incluir, segundo
Ardoino (2003, p. 34), a articulacdo complexa do psicolégico com o politico, por
admitir mobilizar o conjunto das dimensfes conscientes e inconscientes do sujeito.

Conforme Reich*, a teoria psicanalitica e o materialismo dialético articulam-
se quando a psicandlise fornece ao marxismo elementos materiais reais. Essa
materialidade ocorre ao considerarmos que a alienacdo psiquica causada pelo
mecanismo de repressdo sexual produz estruturas infantis** que funcionam de forma
alienada®. Com a tomada de consciéncia dessa repressdo (social/sexual), seria
possivel o entrelagcamento da psicandlise e do marxismo.

Sob essa perspectiva Aleixo afirma que,

O processo de alienacao so6 se torna possivel mediante estruturas psiquicas
alienadas pela repressdo sexual, de modo que o funcionamento desses
individuos na sociedade seria permeado por necessidades e caracteristicas
da infancia: necessidade de dominacdo ou dependéncia de um outro que
domine e regule sua existéncia (dominacdo); explicacdo fantasiosa da
realidade (religido); incapacidade de organizacdo independente das
necessidades basicas; incapacidade de andlise critica da realidade;

dependéncia de um poder autoritario que controle seus atos (ALEIXO,
2010, p. 3).

Na perspectiva exclusivamente marxista, o determinismo econdmico, é
conduzido a primeiro plano, isto €, a base material produzindo o imaginario.

Ponto criticado por Castoriadis quando aponta que as ideias sdo também
desencadeadoras de atos sociais, ou seja, 0 sujeito é capaz de interferir na
realidade.

®0 pensamento freudo-marxista encontra seu principal representante em Wilhelm Reich, médico,
psicanalista, discipulo direto de Freud, com quem trabalhou praticamente toda a década de 1920.
Paralelo a sua atuacao clinica, Reich viajou diversas vezes a Unido Soviética e, posteriormente, em
1930, filiou-se ao partido comunista alem&o. Em Berlim, fundou a Associagdo Alema de Politica
Sexual Proletéria - Sexpol, que rapidamente se expandiu por toda a Alemanha. Reich trabalhou
intensamente junto com a juventude comunista, visando conciliar as descobertas do jovem Freud com
a praxis revolucionaria, para torna-las Uteis ao proletariado, ou seja, para que permitissem a
emancipacéo econdmica, politica e sexual do proletariado (ALEIXO, 2010, p. 1).

** N&o genitalizadas
45 Regredida
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Conforme Castoriadis (1991), a historia € tdo produtora das rela¢des sociais
guanto o sujeito é capaz de construir rupturas no socius. “Enquanto Marx buscava
um fim previamente determinado (comunismo), Castoriadis e Reich inventam o
socius a cada dia” (CAMARA, 2011, p. 3).

Fizemos essas conjecturas a respeito das teorias freudiana e marxiana com
relagdo a alienacdo para melhor compreender os conceitos de praxis e de pratica
propostos por Castoriadis e referendados por Imbert,

Denominamos praxis esse fazer no qual o outro (ou os outros) é visado
como agente essencial do desenvolvimento de sua prépria autonomia®. A

verdadeira politica, a verdadeira pedagogia, a verdadeira medicina, se
alguma vez tenham existido, pertencem a praxis. (IMBERT, 2003, p.14)

Enquanto que a praética,

A simples pratica corresponde a um fazer que ocupa tempo e espaco, visa
a um efeito, produz um objeto (aprendizagens, saberes) e um sujeito-objeto
(um escolar que recebe esse saber e sofre essas aprendizagens), mas que
em nenhum momento € portador de uma perspectiva de autonomia
(IMBERT, 2003, p. 15).

No campo pedagdgico, no desenvolvimento das acdes em sala de aula, na
relacdo educador e educando, viver a praxis estimula o autoconhecimento num
movimento de construcdo, desconstrucdo e construcao de novos sujeitos, capazes
de se conhecerem, de autorizarem-se e agirem de forma consciente na realidade
gue 0s cerca.

A préaxis, segundo Castoriadis,

tem inicio na busca do levar em conta a esséncia indeterminada,
indetermindvel das capacidades autdbnomas. N&o se trata de levar o

discente a “forga” [...]. A praxis o “reconhece no ato que ele existe
efetivamente para si mesmo” (IMBERT, 2003, p.18).

A praxis conduz o individuo para autonomia, para autorizacdo, capacidade
que os seres humanos podem desenvolver por intermédio da educacdo para
tornarem-se autores de si mesmo, capazes de assumirem a construcdo de seu
destino, de seu futuro, de forma emancipada, numa “criagdo incessante e
essencialmente indeterminada (social-historica-psiquica) de figuras/formas/imagens”
(ARDOINO, 2003, p. 47).

6 A autonomia, cujo projeto a praxis abre, ndo pode ser pensada como um fim definido, pré-inscrito
num plano, num programa, mas deve ser vista como comeco, entrada num processo indeterminado.
(IMBERT, 2003, p.17)



63

A préaxis encontra sua fonte, seu impulso,

num imaginério trazido por um projeto de criacdo (p.44), [...] a partir da
imaginacéo radical e de um imaginario social que ndo é a imagem de algo
(p.46). [...] é a capacidade imaginadora, inata, de representar alguma coisa
gue nao &, que nao € ainda. [...] Rompe com o estabelecido, séo as forcas
instituintes antagbnicas ao poder do instituido na instituicdo. (IMBERT,
2003, p. 47)

E o despertar da curiosidade sobre o fazer e o fazer-se humano, a alma
humana; € a superagdo do “imaginario especular em que o sujeito € objeto, é
alienado, é intolerante: ndo aceita, ndo respeita, ndo suporta, ndo admite a
diferenca” (BORBA, 2001, p. 92), para a incorporagao do imaginario histérico-social-
radical castoradiano, em que saimos da caverna platdnica, saimos do especular e
do homem objeto para um homem que constréi-se, toma para si 0 seu destino.

Essa “ruptura, que podemos e operamos em nos, do imaginario especular
para o imaginério social, ndo se d4 sem quebra de habitos, da estrutura mental, sem
esforco e sem angustia® (ibid., 2001, p.101), passa obrigatoriamente pela
modernizacdo dos espiritos, dos costumes, por um rejuvenescimento ou por uma
transformacao das instituicdes extremamente dificeis de elaborar.

Essa capacidade de analise, em que o sujeito estd implicado, passa pela
capacidade de tomada de distancia com relacdo a sua pratica de ator social. O
sujeito se observa a partir do centro de sua pessoa num exercicio libertador e
conscientizador, gerador de uma libertacdo interna, intima, dos seus desastres
educativos passados, que, na maioria das vezes, nos cega, nos angustia, nos
estressa e nos aliena.

Porém, essa transformacéo sO é possivel quando existe a disponibilidade do
proprio individuo em exercer sua capacidade criadora, quando este toma

consciéncia do inacabamento do seu potencial inovador.

2.1 PRAXIS PEDAGOGICA E A CULTURA ALIENANTE

Consideramos fundamentais as elaboracbes feitas anteriormente sobre as
concepcOes de pratica e praxis, de modo a clarificar sobre que perspectiva tratamos
alienagdo, autonomia, acabamento, inacabamento, entre outros conceitos

relacionados a subjetividade humana influenciadores das ac¢des pedagogicas.
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Nas escolas brasileiras, ainda hoje, se identifica uma multiplicidade de
posturas pedagogicas, que tiveram seu apogeu em momentos diversos da histéria
da educacdo, mas que continuam arraigados as praticas da atualidade, relacionados
as pedagogias criticas e nao-criticas da educacdo que atuam de maneira marcante
na formagéo ideoldgica dos sujeitos envolvidos no processo educacional.

E possivel constatar o desenvolvimento de praticas pedagogicas em que seus
atores ndo sabem sua real fundamentacdo, ndo sabem quais as perspectivas
tedricas que fundamentam o seu fazer pedagodgico, resultando em incongruéncias
entre 0 que se pensa e o que se pratica.

Segundo Freire (2006, p.39), um “momento fundamental na formacao
permanente dos professores é o da reflexao critica sobre a pratica”. Porque através
desse movimento € possivel compreender mais a pratica em analise e superar a
ingenuidade pela rigorosidade.

Quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes de
ser de porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de

promover-me, no caso, do estado de curiosidade ingénua para o de
curiosidade epistemoldgica (FREIRE, 2006, p.39).

Sobre a necessidade de exercicio da critica sobre a teoria e a pratica, Marx
(1943) nos coloca que: “Assim, como a filosofia encontra no proletariado suas armas
materiais, o proletariado encontra na filosofia suas armas espirituais” (apud
VAZQUEZ, 1967, p.108). Desse modo, para transformar a sociedade, ha
necessidade da critica tedrica e da pratica.

Conforme Gramsci (1981, p.37), a partir da pratica pedagogica desenvolvida
nas escolas, € possivel conservar ou minar as estruturas capitalistas.

Numa sociedade contraditéria, a educacdo € influenciada pelas condi¢cbes
internas dessa sociedade, porém, essa determinacdo ndo se da de forma unilateral
e sim, de forma “relativa e de agéo reciproca — o que significa que o determinado
também reage sobre o determinante” (SAVIANI, 1985, p. 95).

Ao considerar o sujeito como construtor e autor de suas ac¢des, um criador de
realidades e de sentidos novos, sera possivel a realizagdo de uma praxis
pedagogica que vise a autonomia e ao distanciamento de uma pedagogia que nao
sabe lidar com o vir-a-ser, a-historica e ndo-dialética, em que, “o objeto n&o existe se
ele ndo for acabado, e ela mesma ndo existe se ndo conseguir acabar seu objeto”
(CASTORIADIS, 1975, p. 17).
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Para isso, precisamos desenvolver uma pratica docente critica, ndo ingénua,
que é “implicante do pensar certo, envolve o movimento dindmico, dialético, entre o
fazer e o pensar sobre o fazer” (FREIRE, 2006, p. 38).

Reafirmando o que ja dissemos, na atualidade, principalmente nas ultimas
décadas, as demandas sociais tém acarretado mudancas no sistema de ensino.
Com o avanco tecnoldgico e cientifico, o impacto da informatizacdo, a mundializagéo
da cultura, a globalizacdo da economia, essas reflexdes tém sido dificultadas. Pois,
ha uma exigéncia por novos modelos de organizagao social e consequentemente da
organizagdo social do trabalho, que toma como modelo a ideologia neoliberal do
capitalismo, extremamente sedutora, colada a organizacéo de toda a sociedade.

N&o externo a esse contexto, a propria organizacdo do trabalho pedagdgico
espelha-se na organizacdo social mais ampla, e as instituicbes de ensino buscam
adequar e adaptar o que se ensina as necessidades e as condicdes de
modernizacao e desenvolvimento da educagao e da sociedade.

Tudo tem que ocorrer de forma muito rapida, ndo se tem tempo para refletir,
nao se pode perder tempo, isso pode ser constatado através das rapidas formacdes
académicas, pela exigéncia de obtencdo de titulos para atender as demandas do
mercado, o que fortalece os mecanismos promotores de alienacoes.

Os interesses do capital e do trabalho n&o séo coincidentes. Seus objetivos e
principios sdo antagdnicos. Enquanto na perspectiva do capital, a busca é por uma
educacdo que forme para atender a necessidade de médo de obra mais flexivel no
comportamento produtivo, na perspectiva do trabalho, defende-se uma educacgéo de
qualidade como garantia para a emancipacdo do homem e a transformacao social,
de modo a romper com o0 modo de produc¢do capitalista.

Permeando esse movimento, esta a especificidade humana e a sua
capacidade de autonomia, de negatricidade*’ do suijeito.

Castoriadis usa o termo autonomia,

para designar, no dominio humano, o estado de coisas no qual qualquer

um, sujeito individual ou coletivo, é autor de sua prépria lei, explicitamente,
e tanto quanto isso seja possivel, lucidamete [...], 0 que implica que ele

*" Acdo de desjogar, jogar um outro jogo pelas suas proprias contra-estratégias, desjogar as
estratégias do outro que pesam sobre ele, das quais ele se tornou um objeto (BORBA, 2001).
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instaure uma relacdo nova com sua lei, significando, entre outras coisas,
gue ele pode maodifica-la, sabendo que o faz. [..]. Como abertura
ontoldgica, como possibilidade de ultrapassar a clausura informacional,
cognitiva, organizacional, que caracteriza 0s seres autoconstituintes, mas
heterdnomos (CASTORIADIS, 1983 apud IMBERT, 2003, p. 21).

O educador precisa ter consciéncia das suas acoes, precisa ter clareza do
que faz e, por que o faz.

Conforme Freire (2006, p. 38-39),
O saber que a pratica docente espontdnea ou quase espontanea
‘desarmada’, indiscutivelmente produz € um saber ingénuo, um saber de
experiéncia feito, a que falta a rigorosidade epistemolégica do sujeito. Este
nao é o saber que a rigorosidade do ‘pensar certo’ procura. Por isso é
fundamental que, na préatica da formacao docente, o aprendiz de educador
assuma que o indispensavel pensar certo ndo é presente dos deuses nem
se acha nos guias de professores que iluminados intelectuais escrevem
desde o centro do poder, mas, pelo contrario, 0 pensar certo que supera o

ingénuo tem que ser produzido pelo préprio aprendiz em comunhdo com o
professor formador.

A histéria da instituicdo, a circulacdo de sentidos que compdem seu
imaginario, contribui para a compreensdo das razdes que movem as acodes
pedagogicas dos envolvidos no processo educacional. A partir de um olhar mais
atento, é possivel identificar conflitos na estruturacdo curricular, no planejamento,
nos processos de ensino-aprendizagem, na prépria organizacao escolar. Estes se
devem as diferentes representacdes de seus agentes.

Porém, essa possibilidade de reconhecer-se como fazendo, como auto-
instituicdo, sempre foi ocultada, encoberta pela representacao instituida, de origem
extra-social a instituigao.

Conforme Imbert (2003, p.21-22),

essa representacao [...] visa, anular a possibilidade de questionamento da
instituicBo existente. [...] Esse esquecimento do momento instituinte —
esquecimento da histéria, esquecimento da praxis — parece, de fato,
caracteristico do modo de funcionamento da instituicdo escolar e de suas
praticas instituidas .

Essa é uma realidade e, para transforma-la € preciso conhecé-la, a fim de
estabelecer os fins e 0s meios para uma agdo homogénea que impossibilite uma
atuacdo externa sobre os sujeitos. Caso contrario, estes terdo que se conformar com
tracados e prescrigdes externas.

Segundo Roméao (1998, p.58), “se encaramos a vida como algo dado,
tendemos para uma epistemologia positivista e, consequentemente, um sistema

educacional perseguidor de ‘verdades absolutas’ e ‘padronizadas™. Nessa linha
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tedrica, o0 homem, a sociedade, a educacdo, a escola, o aluno, etc. sdo um todo
organico e imutavel.

De acordo com Imbert (2003, p.22)

quando 0s meios permanecerem exteriores aos sujeitos, pretensamente
engajados num projeto praxista, fica evidente que a autonomia foi perdida.
[...] E, diante de uma ilusdo de autonomia, estamos descaradamente diante
de uma situagéo de “manipulagéo”.

Na perspectiva dialética, “a vida € encarada como processo, tendemos para
uma concepgao educacional preocupada com a criagao e a transformacgao” (ibid.,
p.58). Através de uma relacéo dialética docente-discente em que cada elemento se
vé transformado.

O aluno, assim, escapa do papel herdado da infancia, e o professor aceita
perder a vocacdo de guia, num movimento tedrico e pratico que possibilita novos
saberes nascidos de uma nova relacéo pratica com a realidade, caracterizando um
processo constante de inacabamento.

A escola ndo pode ser vista como uma forma de moldar comportamentos. E
preciso possibilitar ao sujeito a sua reinvencao para que a transformacao seja plena
e repleta de novos saberes.

N&o se pode negar a importancia da tecnologia e da ciéncia. Mas também,
nao se pode perder de vista uma atitude libertadora, que conforme Freire (2006, p.
32), é capaz de desenvolver uma atividade critica, insatisfeita, indécil, promotora de

curiosidade com a qual podemos nos defender de ‘irracionalismos’
decorrentes do ou produzidos por certo excesso de ‘racionalidade’ de nosso
tempo altamente tecnologizado. E ndo vai nesta consideragdo nenhuma
arrancada falsamente humanista de negacdo da tecnologia e da ciéncia.
Pelo contrario é consideracdo de quem, de um lado, ndo diviniza a

tecnologia, mas, de outro, ndo a diaboliza. De quem a olha ou mesmo a
espreita de forma criticamente curiosa.

Os contréarios ndo se fundem um no outro, mas eles se unem, e essa uniao se
realiza através da transformacéao efetiva e simultanea de cada qual.

Segundo Morin (1976, p.157) “a praxis € precisamente a dialética vivida
porque os contrarios se entredilaceram, se superam e se reformam”.

Isso ocorre através da realizacdo de uma dialética que visa a superacao de
toda definicho e de toda designacdo que mobiliza o ser e o abre a suas
possibilidades, rompendo com as operacdes da logica da ordem, que visam

delimitar, fixar precisamente aquilo que tende a escapar de sua influéncia.
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2.2 PRAXIS PEDAGOGICA E O IMAGINARIO

Numa perspectiva complexa, os educadores tém o grande desafio de atuarem
visando uma docéncia provocadora de aprendizagem significativa, uma
aprendizagem que favorecga o espirito critico reflexivo.

Desse modo, o professor, de facilitador do processo ensino-aprendizagem,
assume o papel de mediador*® entre o saber elaborado e o conhecimento a ser
produzido (BEHRENS, 2005, p.73). Um conhecimento que tenha como foco, a
pratica social instituinte de algo novo, que leve em conta a capacidade criadora do
homem, um conhecimento construido, como diz Castoriadis, a partir de um
imaginario radical, ndo reprodutor de significacbes imaginarias miticas. Porque
estas nos sdo apresentadas a todo o momento com a intengdo de naturalizar
situacbes desiguais e discriminatérias e, por isso, muitas vezes passam
desapercebidas, sem nos desestabilizar, sem serem questionadas, colocando
conceitos que sao postos e aceitos constituindo os discursos coletivos, ocupantes de
um lugar de status e de “verdades” nos espagos onde circulam, contribuindo para a
formacdo do Imaginario Social, lugar por onde circulam os mitos, as crenc¢as, 0S
simbolos, as ideologias e todas as idéias e concepc¢des que se relacionam ao modo
de viver de uma coletividade.

Segundo Ferreira (1992, p. 17), o imaginario social é “[..] um conjunto
coordenado de representagfes, com uma estrutura de sentidos, de significados que
circulam entre seus membros, mediante diversas formas de linguagem”. A esse
conjunto relacionam-se nao sé as regras e condutas reguladoras das praticas sociais
gue procuramos justificar racionalmente, mas também os aspectos afetivos e
estéticos que colaboram para a instauracéo e para o reforco destas acdes agindo,
também, como fator de coeséo social.

Barbier (1994), aponta Castoriadis como o estudioso que melhor representa o

conceito de imaginario®® na sua fase® contemporanea de autorizacdo, fase que

8 “Mediacdo € tudo aquilo gue podemos colocar entre nds e nosso objeto de vontade, desejo, pulsao,

fascinio [...], nosso estar e fazer social, ndo excluindo, portanto, o conflito, a alteridade. Mediadores
sédo o tempo, [...], 0 espaco, [...], 0s objetos, a escrita, [...], 0 bate papo informal, [...]" (BORBA, 2001,
p. 57).

9 Imaginario entendido como construcéo subjetiva a partir dos pressupostos teéricos de Castoriadis,
que apodia-se em duas fontes tedricas, Marx e Freud. Apesar das criticas que faz de ambos, organiza
sua teoria a partir dai. Faz teoria social abordando a subjetividade como questdo essencial, porém
seu conceito central € o imagindrio, que é uma producao subjetiva.
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reconhece a importancia, do reequilibrio do imaginario e do real. Sua valiosa
contribui¢do revela-se em seu estudo sobre a autonomia. Estudo em que ele trata de
uma elucidacdo®® sobre o elemento que constitui a sociedade — a instituicdo
imaginaria, trazendo um novo olhar sobre a sociedade e sobre o sujeito.

O termo imaginario apresenta significados diferentes para cada pessoa, a
depender do contexto social em que esta esteja inserida, (BARBIER, 1994).

Para alguns, o termo imaginario pode significar uma producdo de devaneios,
de imagens fantasticas que transportam o individuo para longe das suas
preocupacdes cotidianas; para outros, pode representar uma forca criadora. Outros
ainda o véem como parte fundamental para a construcdo da identidade do sujeito.

Para Castoriadis (1991), a sociedade é produto de uma instituicdo imaginaria,
sendo a imaginacdo o principio fundador da sociedade, em uma dimensédo de
criacdo constante. O imaginario utiliza o simbdlico ndo somente para exprimir-se,
mas também para existir. O simbdlico, por sua vez, pressupbe a capacidade
imaginaria de ver em algo o que ele néo é, de vé-lo diferente do que é. E, assim,
articula o mundo social em funcédo de um sistema de significacfes imaginarias que
tomam forma no que Castoriadis chama de imaginario efetivo®?, que ocorre no meio
sécio-histérico através de sistemas simbdlicos, significacdes instituidas e instituintes.

As significa¢des instituidas pertencem ao social, séo cristalizadas, definem o
gue é certo e errado, 0 que pode, o que ndo pode; as instituintes referem-se ao
individual, séo interpretacfes individuais que renovam o que € instituido.

Uma pressupfe a outra. A instituinte atua num processo que transforma a
instituida, porque, mesmo que a significacdo instituida pareca algo rigido pelo fato
de cristalizar, ela, na verdade € flexivel por permitir que a significacdo instituinte
modifiqgue-a. Por mais radical que seja a criacdo da significacdo instituinte, esta,
trabalhar4 sempre a partir do instituido. Por isso, € importante conhecer, analisar,

refletir os processos instituidos para encontrar neles a possibilidade de fazer surgir

* S50 trés as fases na historia da elaboracdo deste conceito a partir da Grécia Antiga: uma fase de
sucessdao - dualismo entre real e imaginario; uma fase de subversao — o imaginario € o Unico real e
uma fase contemporanea de autorizacdo (BARBIER, 1994, p.16).

°L A elucidaco é o trabalho pelo qual os homens tentam pensar o que fazem e saber o que pensam...
€ uma criacao social-histérica; um projeto infinito (CASTORIADIS, 1991, p.14).

°2 Imaginario efetivo é o produto do imaginario radical, com o qual se articula, para disseminar, por
meio do magma de significagbes, em virtude de sua ilimitada abundéncia, um modo de compreender
0 mundo que se cristaliza, dando sentido ao coletivo por um periodo de tempo (HENRIQUES, 2006,
p.69).
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novas formas de “ser’ e “fazer” ou simplesmente, de ndo continuar reproduzindo

algo que afasta do propdsito de um bem coletivo.

2.2.1 Imaginario, discurso e linguagem

O imaginario possibilita ao sujeito estabelecer a relagédo de significados com o
mundo real, pois esta composto de todas as representacdes de objetos, fatos,
pessoas, ideias, presentes ou ausentes, de modo consciente ou inconsciente,
objetiva, subjetiva ou intersubjetivamente. Isso permite ao sujeito ordenar seu mundo
e dar sentido aos outros, a si proprio e as suas acdes. Ou seja, a partir das diversas
situacdes sociais, das formacdes adquiridas nos espacos escolares, académicos,
constroem-se as representacdes, concepgcbes e conceitos que estruturam o
imaginério social.

Para Castoriadis (1991), o imaginario € sinbnimo de autonomia. Mas, este
autor, considera que o homem vive em um estado de heteronomia, isto €, em um
dominio de um imaginario autonomizado pelo discurso do outro que revela tanto a
realidade quanto o desejo para ele proprio. Desse modo, o0 discurso do outro é um
discurso que estd em mim, me domina e fala por mim.

Isso implica que, ser autbnomo € negar o discurso do outro, mas, nao
necessariamente, seu conteudo de forma total, e sim, elabora-lo. Ou seja, a
autonomia ndo é eliminacdo total do discurso do Outro, ela remete a uma nova
relacao entre o discurso do Outro e o do proprio sujeito.

O importante € o individuo encontrar em si préprio um sentido que nédo é seu
e transforma-lo utilizando-o ja que, na verdade, ndo pode existir uma verdade propria
do sujeito em um sentido absoluto, esta € a grande questao da autonomia posta por
Castoriadis (1991).

O discurso enquanto praxis, nos remete a questdo da linguagem como um
instrumento simbolico, sociocultural, que foi construido pela humanidade no decorrer
dos tempos. A linguagem é um instrumento de interacdo social que viabiliza a
materializacdo do imaginario social, porque tudo esta o tempo todo em
comunicacdo, ndo sO a fala em voz alta entre as pessoas, mas todo e qualquer
discurso, inclusive o discurso interior, de onde decorrem inUmeras enunciacdes, que

sdo determinadas pela situacdo de sua enunciacéo e pelo seu auditério, ou seja, por
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suas condi¢des de producao, relacionadas tanto a um tempo e a um lugar especifico
como a posicao e o papel de cada um de nds nesse contexto.
A situacdo e o auditério obrigam o discurso interior a realizar-se em uma
expressdo exterior definida, que se insere diretamente no contexto néo
verbalizando a vida corrente, e nele se amplia pela acao, pelo gesto ou pela

resposta verbal dos outros participantes na situagdo de enunciacdo
(BAKHTIN, 1981, p. 125).

Oliveira (1997, p. 34), ao tratar das relacdes da linguagem com o pensamento
recorre a teoria vygotskiana e evidencia duas func¢des béasicas na linguagem. A
principal refere-se ao intercdmbio social, pois para que haja comunicacdo é
necessario 0 uso de signos. Através deles as pessoas traduzem suas ideias,
sentimentos, enfim seus pensamentos. A segunda funcdo € a do pensamento
generalizante. “A linguagem ordena o real” (OLIVEIRA, 1997, p. 43). Essa fungao
torna a linguagem um instrumento de pensamento, ou seja, “[...] a linguagem fornece
0s conceitos e as formas de organizacao do real que constituem a mediacdo entre o
sujeito e o objeto de conhecimento”. (ibid., p. 43).

Vygotsky (1987), postula através de sua teoria socio-histérica do
desenvolvimento e da aprendizagem, que o pensamento e as acbes humanas sao
mediados pela linguagem. Bakhtin (1981) atribui a linguagem a funcdo de
organizacao e constituicdo dos sujeitos, ressalta o discurso como determinante das
relacbes entre os interlocutores em toda e qualquer interacdo. Desse modo, a
linguagem é concebida como agente construtor de conhecimentos e impulsionadora
das transformacdes das praticas sociais.

Segundo Castoriadis (1991), € na linguagem que o simbdlico é encontrado
primeiro. “As significagdes imaginarias sociais nos colocam diante de um modo de
ser primario, originario, irredutivel [...]" (ibid., p. 409), e que devemos refletir a partir
dele mesmo.

Desse modo, vamos construindo o imaginario social apoiado no simbolismo
existente, pois o imaginario utiliza-se do simbdlico para exprimir-se e para existir.
Assim, como o inverso também é verdadeiro, o simbolismo pressupbe uma
capacidade imaginaria. O simbdlico é “a maneira de ser sob o qual se constitui a
instituicao” (ibid, p. 141).

O sujeito atribui um sentido a palavra por ter diante de si uma linguagem ja
constituida. Faz isso com liberdade, contudo apoiando-se em algo ja existente. Do

mesmo modo como a sociedade constitui seu simbolismo com certa liberdade
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originado do natural e do histérico, fazendo com que surjam relagbes entre
significantes e significados que nao estavam previstas. Porque, a “linguagem nao
tem limite e nos permite tudo questionar, inclusive a propria linguagem e nossa
relagcdo com ela” (ibid., p.153), 0 mesmo ocorre com o simbolismo institucional, ou
seja, “nada no préprio simbolismo institucional, exclui seu uso lucido pela sociedade”
(ibid., p. 153).

Assim, reafirmamos que a praxis € permeada pelo simbdlico, pelos
significados dados aos diferentes temas abordados, as diferentes situacdes
enfrentadas e pelas crengas construidas nos contextos sociais em que estamos
inseridos. Ou seja, fazem parte da propria praxis educativa, as significacdes
imaginarias responsaveis pela formacdo do ser humano como valores, normas,
instituicdes, ideias e recursos pedagdgicos (BARBIER,1994).

Ao nos referirmos ao fazer docente, necessitamos considerar também, suas
subjetividades, pois o imaginario dos educadores € construido a partir de diversos
contextos, que consolidam verdades através dos tempos e influenciam diretamente
no seu fazer pedagogico. Suas acOes sdo permeadas pelos desejos, angustias,
medos, anseios, enfim, sdo marcadas pelos sentidos.

As atitudes do professor provém do seu sistema de referéncias adquiridas. As
experiéncias do seu processo de formacgéo, enquanto aluno; as representacdes que
tem de seus professores; as experiéncias vividas com outras pessoas, Seus
familiares, etc., contribuem para a formacdo do seu imaginario e do seu sistema de
referéncia, qualificam suas acdes. Isto implica dizer que, apenas 0s saberes tedricos
adquiridos na formacgéo docente ndo sao determinantes para caracterizar um modo
de atuacdo de um professor. E necessario considerar, também, aspectos diversos
dentro da instituicdo escolar, que vao desde as condi¢cdes fisicas e materiais
oferecidas ao trabalho do professor, até sua relacdo com os demais sujeitos
envolvidos, bem como, as questdes culturais, historicas, ideoldgicas e politicas que
envolvem o sistema educacional.

Castoriadis (1991), nos diz que a “educagdo, € uma atividade pratico-
poiética™?. E Coérdova (1994) diz que pelo seu carater transformador, a educacao,

exerce um duplo papel rumo a autonomia, o de socializar o individuo viabilizando a

%% poética se refere a poiésis, a auténtica criacio, presente na alteridade, na auto-alteracdo e na
génese ou posicao do inédito; praticas se refere a praxis, processo de desenvolvimento da autonomia
humana através do préprio exercicio da autonomia (Coérdova, 1994, p.43).
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interiorizacdo das normas existentes, gostando, ele ou nao; e, ao mesmo tempo,
proporcionar um espaco de criagdo, oportunizando o confronto das significacoes
instituintes e das significacdes instituidas.

E funcdo da educacdo, apresentar ao sujeito a impossibilidade deste “viver
sem instituicbes ou fora das instituicdes, no plano coletivo. As instituicbes sé&o
inerentes a vida coletiva” (ibid., p.40). Por outro lado, a educacdo deve mostrar que
nao ha um saber Unico e definitivo. Pois, o homem, por meio das significaces
instituintes, pode julgar, fazer escolhas com maior acerto que levem ndo s6 a sua
autonomia, mas a uma auto-alteragao coletiva.

Seguindo o pensamento de Cordova (1994, p.43),

A tarefa da educagdo ¢é de transformar o “caos” (o indefinido/o
indeterminado) em “cosmos”, (o relativamente definido/provisoriamente
“‘quanto ao uso” determinado) velar para que a hubris (0 excesso/o
destempero) ndo prevaleca sobre a diké (a justica/ a temperanca), sabendo,
de antemao, que antes de uma certeza, esta diante de um desafio, de uma
guestéo a ser enfrentada na préaxis.

Assim, a escola, como instituicdo social, € um espa¢co de educacdo que
apresenta uma realidade instituida pela sociedade, o que constitui o imaginério
efetivo e, a0 mesmo tempo, uma realidade por meio da qual a sociedade também se
institui, o imaginario radical.

Estas elaboracdes sdo possiveis devido a conjugacdo de uma série de
abordagens, disciplinas, etc., que ndo se reduzem umas as outras, mas ampliam
nosso olhar de modo a considerar a pluralidade e a heterogeneidade do fendmeno

analisado, viabilizado pela perspectiva multirreferencial.

2.3 PRAXIS PEDAGOGICA E A MULTIRREFERENCIALIDADE

O professor consciente do seu papel de mediador no processo de construcao
do conhecimento dos educandos estd sempre alerta as suas acgOes politicas
pedagogicas, reflete constantemente acerca de seus valores e praticas cotidianas e
admite seu processo de inacabamento enquanto ser humano, disponibilizando-se
sempre a aprender e a criar algo novo.

Autoriza-se a modificar o planejamento sempre que necessario de modo a
atender as diferentes necessidades dos sujeitos envolvidos no processo educativo,
coloca-se como participante da construcdo de um curriculo que deve ser tecido

coletivamente, democraticamente e com base no dialogo.
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Por constituir-se dialeticamente como produto e produtor do espago cultural,
politico e social do qual faz parte, o professor necessita conhecer a realidade social
em que se insere, bem como a que esta inserida seus alunos, para poder
compreendé-los respeitando suas experiéncias de vida e os conhecimentos que
estes ja tém, ouvindo-os, escutando-os. E, ndo apenas ouvindo “o eco de suas
préprias palavras, numa espécie de narcisismo oral” (FREIRE, 1989, p.17).

E com base numa relacdo dial6gica promotora de aprendizagem e autonomia,
através do didlogo com o educando que o educador também educa, e assim,
tornam-se ambos sujeitos do processo educativo.

Diferente disso, “a relacdo educativa, narcisica, ndo dialégica no sentido
freireano, € uma relagao destruidora” (BORBA, 2001, p. 97), porque ela é autoritaria.
“A paixdo narcisica nao aceita diferenca, limite ou separacdo. Ela é exclusiva e
excludente, possessiva, devoradora e, em Ultima analise mortifera. O que a torna
alienante” (ibid., p. 93).

Segundo Freire (1991, p. 18)

Para que a afirmacédo ‘quem sabe, ensina a quem nao sabe’ se recupere de
seu carater autoritario, € preciso que quem sabe saiba sobretudo, que
ninguém sabe tudo e que ninguém tudo ignora. O educador, como quem
sabe, precisa reconhecer, primeiro, nos educandos em processo de saber
mais, 0s sujeitos, com ele, deste processo e ndo pacientes acomodados;
segundo, reconhecer que o conhecimento ndo é um dado ai, algo

imobilizado, concluido, terminado, a ser transferido por quem o adquiriu a
guem ainda ndo o possui.

O educador precisa ter humildade para aceitar as limitacdes de seu processo
de formacdo, que deverd ser permanente, e desse modo disponibilizar-se a um
processo de construcdo coletiva, democratica em que todos e todas sejam
contemplados, ouvidos e assim, educadores e educandos possam se observar e
refletir sobre suas ac¢des conjuntamente, num encontro intersubjetivo que ndo esta
relacionado apenas com aspecto metodologico, nem tedrico, mas também, com
dimensdes circunscritas na ordem do psiquico, do desejo, da vontade, implicando o
reconhecimento de afetos nem sempre diziveis em nosso cotidiano escolar, mas que
emergem durante a construcéo do conhecimento (MARTINS, 2004).

O reconhecimento dessas relagdes implica um repensar sobre as praticas
pedagogicas e o curriculo escolar a partir de uma perspectiva humanizante que vise
desconstruir a inumanidade.

Um curriculo que, conforme Macedo (2002, p. 2),
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Vai desconstruir a inumanidade insular da gestdo modernista, acomodada a
uma certa pedagogia da resposta e do solipsismo decisorio, centralista e
excludente. Tal argumentacdo traz a baila a importancia da dialogicidade,
da  comunicabilidade  enquanto instrumentos  mediadores  do
desenvolvimento humano em todos os niveis, como pensam a propdsito, a
ética da complexidade de Edgar Morin, da acdo comunicativa de Habermas
e do construcionismo Vigotskiano.

Esta posicdo possibilita uma reflexdo critica a respeito da perspectiva
epistemoldgica do conhecimento cientifico tradicional - cartesiano, positivo — que
segundo Morin, "foi concebido durante muito tempo, e ainda é freqientemente,
tendo por missao dissipar a aparente complexidade dos fendmenos, com o intuito de
revelar a ordem simples a que obedecem” (MORIN, 2006, p. 21), buscando
decompor o real em elementos cada vez mais simples em que o todo corresponde a
soma de suas partes, e vice-versa.

Conforme nos explica Martins (2004, p. 89), para Ardoino (1995), este tipo de
abordagem s6 é possivel quando se trata de fendbmenos quimicos, fisicos,
matematicos, pois ndo ha “coincidéncia possivel entre essa visdo das coisas e 0
fenbmeno vivo ou, mais especificamente ainda, humano e social. Nesse sentido
nenhuma reducéo é legitima”.

A perspectiva multirreferencial considera a dialeticidade caracteristica do ser
humano, a heterogeneidade intrinseca nas relacfes, promotora de um processo de
alteracdo circunscrita por um jogo de influéncias mutuas, em que a interacao
(alteragdo) desencadeia conforme Ardoino, jogos de vontades, os desejos, a
angustia, as manifestacdes de uma vida inconsciente, de um funcionamento
imaginario. Num processo complexo que nos remete ao caminho das incertezas e
do inacabamento, impossivel de serem pensadas sob a ética de uma epistemologia
tradicional — cartesiana, positivista. (MARTINS, 2004).

Por isso, a necessidade da adocdo da perspectiva multirreferencial que
propde abordar esta questdo de uma outra maneira, com o objetivo de estabelecer
um novo olhar sobre o humano, um olhar plural, com base na conjugacéo de varias
correntes tedricas que nao se reduzem umas as outras.

Esse modo de conceber o processo educacional e as praticas pedagogicas,
considerando 0s sujeitos e suas experiéncias, exige que todos os envolvidos no
processo sejam protagonistas da gestéo do curriculo.

Segundo Macedo (2002, p. 2),
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Uma gestéo dialdgica e co-constitutiva ndo deve ser uma pratica de culto ou
cultivo ao narcisismo intelectual competitivo, ou de liderangas afeitas e
acostumadas apenas com relacdes satelitizadas, especialmente praticadas
nos meios académicos; deve-se incentivar a inteligéncia que alimenta-se
também do gosto pela préatica da dialogicidade e da dialeticidade humana
majorantes.

Em que sejam viabilizadas articulacbes entre as diversas areas do
conhecimento, contemplando o todo através da transdisciplinaridade, possibilitando
um pensar de forma complexa e a valorizacdo das relacdes e mediacdes afetivas,
éticas, sociais, politicas e profissionais. Através de uma préaxis mobilizadora dos
processos cognitivos, afetivos e relacionais; processos de natureza complexa,
portanto, diferenciados, auto-eco-organizadores, emergentes, imprevisiveis e
sujeitos ao acaso. Através de uma tessitura comum em que coloca o individuo e o
meio, a ordem e a desordem, o0 sujeito e 0 objeto, o professor e 0 aluno e todos os
demais tecidos que regem o0s acontecimentos, as agdes e as interagdes que tecem a
trama da vida como sendo inseparavelmente associados (MORIN, 1990).

Ao parafrasear Morin (1996), Moraes nos esclarece que

a complexidade pode ser compreendida como um principio regulador do
pensamento e da acdo, aquilo que ndo perde de vista a realidade dos
fenbmenos, que ndo separa a subjetividade da objetividade e ndo exclui o

espirito humano, o sujeito, a cultura e a sociedade (MORAES, 2010, p. 295-
296).

Com base neste pensamento, € possivel compreender a articulacdo da
simplificacdo e da complexidade, entender o interjogo entre analise e sintese, sujeito
e objeto, individuo e contexto, educador e educando, através de uma forma menos
redutora possivel de compreenséo da realidade. Pois, todo fenbmeno complexo é
constituido por um conjunto de objetos inter-relacionados, por interacfes lineares e
nao-lineares, porgque a linearidade existe, mesmo ndo sendo regra. E, isso implica
em admitir que a complexidade de uma realidade é simultaneamente de natureza
homogénea e heterogénea, e que nela coexistem multiplas dimensées ou momentos
gue, por um lado, ndo se confundem entre si e, por outro, ndo existem separados ou
isoladamente (CORDOVA, 2003).

Ainda, seguindo o pensamento de Cordova, (ibid., p.29), é possivel perceber
essa complexidade na relacdo entre sociedade e individualidade, quando este nos
diz que,

sociedade e individualidade emergem como realidades complementares,
concorrentes e antagbnicas: a sociedade restringe a individualidade, mas
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Ihe oferece as estruturas que lhe permitem expressar-se. E a diversidade
individual contribui para a variedade da sociedade, tal como a variedade
social permite a diversificacdo dos tipos individuais.

Este autor, ainda afirma que nas sociedades emergentes, sempre serao
encontrados tracos da competicdo-antagonismo e cooperacao-solidariedade. Em
que se tem

de um lado, o principio da hierarquia - que integra, mas também explora.
Sdo as condicdes do dmago das sociedades. Essas contribuem para a
complexidade e fazem obstaculos a ela. Desordem, conflito, alienagao,

competicdo. De um lado, estimulo a diversidade, variedade, elasticidade,
complexidade. De outro, ameaca de desintegracao (ibid., p. 29).

Em um processo dialético em que as subjetividades individual e coletiva
constituem-se mutuamente, ndo é possivel entender uma sem a outra. Sujeito e
objeto constituem uma totalidade e ambos somente existem relacionalmente, como
elemento integrante de um mesmo e Unico processo muito maior.

Essa maneira de conceber a realidade, fundada no pensamento complexo,
multirreferencial exige que, no ambiente escolar ao se abordar as questdes
curriculares, o sujeito seja tratado ndo apenas como um ser racional, centrado no
poder, mas como um sujeito pensante, constituido por uma complexidade estrutural
gue ndo separa o mental do fisico; a razdo da emocédo, a mente da matéria; que nao
separa passado, presente e futuro. Um sujeito ator e autor de sua propria histéria e
co-autor das histérias coletivas que acontecem ao seu redor. Um ser humano
multidimensional em sua corporeidade.

Para isso, a educacdo e o curriculo necessitam contemplar a pluralidade
cultural, as multiplas vozes que se entretecem, os diferentes olhares que se cruzam,
evitando os processos de dominacao cultural (MORAES, 2010).

Um curriculo com esse carater multirreferencial revela que os saberes séo
constituidos por contetdos disciplinares, bem como, por rela¢des sociais, afetivas e
emocionais, e desse modo, transcende as diversas disciplinas e reflete as condi¢des
sécio-historicas e culturais vividas pelos sujeitos, reconhecendo que a alteridade é
caracteristica importante da contemporaneidade.

O trabalho escolar, assim, ndo pode ser concebido a partir de um curriculo
igual para todos, com base em um modelo Unico, pois se assim o for, acaba por criar
processos homogeneizadores sem o0 devido reconhecimento e a necessaria
articulagdo de conjuntos heterogéneos. O pensar complexo implica em aceitar a

diferenca, em reconhecer a pluralidade, a diversidade, as diferentes leituras de
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mundo e as diversas linguagens com as quais o0s individuos interpretam os
fendmenos constitutivos de sua realidade.
E nessa perspectiva que abordamos a seguir, sobre as praticas pedagdgicas

e 0 processo de inclusédo dos sujeitos no ambiente escolar.

2.4 PRAXIS PEDAGOGICA E A INCLUSAO

O foco de todo o trabalho educacional ndo é apenas a aprendizagem ou o
bom desempenho educacional e social dos educandos, mas é também a construgédo
da cidadania plural, da capacidade de conviver com 0 novo e com todos os desafios
disto decorrentes.

Para que o ambiente escolar seja promotor dessa construcéo, 0s sujeitos que
o fazem, desde os que administram, até os envolvidos mais especificamente com o
processo de ensino, necessitam estar envolvidos em prol de um objetivo comum, em
que as acdes pedagdgicas sejam pensadas com toda a comunidade escolar, pois
todos que interagem com os alunos e que ensinam algo a eles sdo responsaveis por
buscar alternativas que garantam autonomia e participacéo de todos sujeitos.

O pensamento inclusivo demanda estratégias de ensino diversificadas,
articuladas a um planejamento coletivo que considera as diferencas e promove
mudancas na cultura institucional, bem como, nas préaticas pedagogicas. Quando 0s
propésitos sdo compartilhados, a comunicacéo entre as pessoas ganha em fluxo e
em compreensao, facilitando a convivéncia resultando em avancos.

Caso isso ndo ocorra, os resultados das acdes nao serédo os mais brilhantes e
isto sera percebido, destacadamente, na ndo aprendizagem de qualidade para todos
os alunos, nas reprovacoes, indisciplina e evasdo por ndo haver evolucdo e nem
motivag&o dos envolvidos no processo.

Por isso, a necessidade de um verdadeiro projeto institucional, com
intencionalidade que vise novas aprendizagens, compartiihe com todos as
descobertas e os avancos. Que tenha a frente dos trabalhos uma equipe gestora
capaz de tomar as decisdes certas para chegar aos resultados positivos, que em
educacao significa implantar as mudancgas necessarias na escola para que todos 0s
alunos aprendam, tornem-se cidadaos autdnomos e criativos. Uma gestao escolar

com base em uma estrutura em rede, possibilita uma percepc¢éo da instituicdo como
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uma totalidade. Na perspectiva inclusiva, nao cabe uma gestao que centraliza poder,
mas sim, que delega confian¢a e é democratica.

Para uma pratica pedagogica que contemple a todos, necessario se faz,
pesquisar sempre, ter criatividade na elaboracdo das atividades, estabelecer
prioridades e limites, estar aberto para acolher o aluno e sua realidade, ser flexivel
para repensar o0 planejamento considerando sempre as caracteristicas e
necessidades de aprendizagem dos alunos.

E importante considerar também, os objetivos educacionais da escola, que
deverdo estar explicitos no seu projeto pedagogico, os contetdos a serem tratados,
0S objetivos e o compromisso pessoal com o0 ensino, as condi¢des objetivas de
trabalho, para assim, definir o que, como e quando ensinar e, o que, como e quando
avaliar.

Entendemos que o0 planejamento seja uma das etapas mais importantes,
sendo, a mais importante do projeto pedagdgico, porque é nela que as metas sao
articuladas as estratégias, e ambas séo ajustadas as possibilidades reais, por isso, 0
planejamento deve estar presente em todas as atividades escolares.

Planejar € um ato coletivo que envolve trocas entre direcdo, coordenadores,
funcionarios e pais resultando em um documento simples, funcional e flexivel, onde
estejam registradas as intencdes, as metas e os encaminhamentos acordados por
todos os envolvidos.

Do mesmo modo precisa ser pensado o plano de atuacdo do docente. Nao
devemos correr o risco de construir um plano tendo em mente apenas alunos ideais.
E importante que seja avaliado o que os alunos ja sabem e seja projetada novas
possibilidades de aprendizagem, que se esteja aberto para acolher o aluno e suas
circunstancias, através de um planejamento feito com base em necessidades reais
de aprendizagem, que oportunize a inclusdo de todos, possibilitando também ao
docente aprender com 0s proprios erros e caminhar junto com os estudantes,
considerando as particularidades de cada escola, seu contexto.

Através da participacdo dos professores nas tomadas de decisGes acerca dos
objetivos e dos procedimentos a serem adotadas na escola, as chances destes
modificarem sua postura aumentam, pois ao refletirem sobre suas a¢bes tomam

consciéncia da situacdo e buscam alternativas para modifica-las.
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2.4.1 Aprendizagem e Inclusé&o

No processo de ensino-aprendizagem, essa consciéncia e esse
entendimento, também se fazem necessarios, pois esta ocorre num movimento em
que o aluno precisa estar disposto a aprender; necessita ter incorporado ao seu
mover-se ho mundo, o desejo de aprender. Uma aprendizagem que va além da
memorizacdo pura e simples. Caso contrario, sera uma aprendizagem mecanica,
sem significado e sem sentido.

Por isso, o material a ser aprendido tem de ser potencialmente significativo,
ou seja, ele tem de ser légica® e psicologicamente® significativo, criador de
possibilidades de vinculos psicolégicos e filosoficos que contenham, em sua
vinculacdo, sentido l6gico que possibilitem a ocorréncia da mediacdo enquanto
experiéncia entre sujeitos que interagem, cada qual com sua bagagem existencial e
com seus proprios modos de ser e estar nesse movimento, porque cada aprendiz faz
uma filtragem dos materiais que tém significado ou nao para si préprio. Perspectiva
em que o professor € um estimulador, e ndo um centralizador do conhecimento.

A construcao do conhecimento se d4 a medida que cada um movimenta-se no
sentido e na direcdo de articular novos saberes aos que ja possui. Uma
aprendizagem significativa é fruto das inter-relacdes que se estabelecem entre as
contribuicdes do aluno, as contribuicBes do professor e as caracteristicas proprias do
conteudo.

N&o basta a existéncia de um desses pontos em separado, para que se
produza conhecimento na aula, € necessario o estabelecimento de uma relagcéo
entre eles, ou seja, o professor e os alunos relacionando-se em torno dos contetdos
geradores da aprendizagem, assim é possivel a transformacdo dos conhecimentos
prévios dos alunos, suas atitudes, expectativas e motivacdes frente a aprendizagem.

Dizendo de outra forma, o professor tem o papel de assumir a postura
mediadora entre a atividade construtiva do aluno e o saber coletivo culturalmente
organizado, pois é no decorrer dessas interacdes que € exercida a influéncia
educativa, dirigida para atingir uma sintonia progressiva entre os significados que o

aluno constroi e os significados veiculados pelos conteudos escolares.

> O significado I6gico depende somente da natureza do material.
*® O psicolodgico esta relacionado & experiéncia que cada individuo tem.
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Ao provocar, estimular, instigar a resolugéo de problemas, o professor conduz
os alunos a reorganizarem seus elementos tedricos, a se darem conta de novas
necessidades para a resolucédo desses problemas, assim, propicia novos elementos
aos alunos para que estes construam suas solu¢des. Do mesmo modo, ao proporem
desafios que levem em conta vivéncias e interesses dos alunos, valorizam os
saberes de suas turmas, fazem com que os alunos sintam-se 0s autores da
construcdo dos seus conhecimentos e também, sintam na escola um ambiente
prazeroso, porque aprender de verdade é uma fonte imensa de alegria e de
sensacao de poder, pela energia que o prazer contém.

E o educador através de sua sensibilidade e respeito a dignidade do aluno,
tratando-o com compreensdo e ajuda construtiva que contribui para desenvolver
neste a capacidade de procurar dentro de si mesmo as respostas para 0S Sseus
problemas tornando-o responséavel e, consequentemente, agente do seu proprio
processo de aprendizagem.

Por isso, a importancia do professor conhecer o processo de aprendizagem e
estar interessado nos alunos como seres humanos em desenvolvimento, que trazem
cada qual a sua historia de vida.

Pois, sdo seres sociais com cultura, linguagem e valores especificos aos
quais o professor deve estar sempre atento, inclusive para evitar que seus proprios
valores o impecam de auxiliar o sujeito em seu processo de aprender.

Conforme Fernandéz (1991), todo sujeito tem sua modalidade® de
aprendizagem, a qual se constr6i desde o nascimento como uma matriz, um
esquema de operar que o sujeito vai utilizando nas situagdes de aprendizagem, que
é fruto do seu inconsciente simbolico®’ e de sua atividade estruturante e inteligente
sobre o universo estavel®®, originando a organizacdo das operacdes logicas
classificatérias e de relacao, partindo de um nivel de elaboracdo simples e seguindo
em direcdo a outros, cada vez mais complexos, em que intercruzam-se um sujeito
epistémico e um do desejo (inconsciente), porque ninguém aprende sem desejo e,
ao desejar, 0 sujeito estabelece uma relacdo dialética com o mundo cognoscivel

cultural, compartilhada socialmente.

*® Modalidade de aprendizagem significa uma maneira pessoal para aproximar-se do conhecimento e
constituir o saber.

> Constituido na sua inter-relac&o com o outro

%8 Relac&o causa-efeito, espaco-temporal, objetividade.
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Ao tratarmos do processo de aprendizagem normal®®, necessitamos
considerar a relacdo entre um ensinante®® e um aprendente que estabelecem um
vinculo. Nesse processo, dependendo do vinculo estabelecido, este promovera tanto
0 sucesso quanto o fracasso da aprendizagem. Porém, quando ocorre o fracasso, é
comum o esquecimento deste fato, deixando transparecer que sO entra em jogo 0
aprendente que fracassa, ndo considerando ensinantes e vinculos que fracassam ou
produzem sintomas. E necessario que, ao se identificar a existéncia de dificuldades
e problemas de aprendizagem no sujeito, seja considerado também o ensinante
envolvido, ou seja, o problema de aprendizagem deve ser considerado a partir dos
dois personagens e no vinculo. Dessa forma, é possivel evitar que no sistema
escolar os estudantes que apresentam alguma “dificuldade de aprendizagem”
acumulem lacunas e defasagens, e, deixem de aproveitar a experiéncia vivida no
contexto escolar, ou que prossigam a escolaridade precariamente, muitas vezes com
atraso, sendo impedidos de alcangarem a autonomia.

O professor e todos os profissionais envolvidos com aprendizagem
necessitam ter clareza sobre as bases teoricas que fundamentam suas acfes, o que
lhes possibilita uma melhor compreensdo dos seus alunos, bem como, seu préprio
crescimento e desenvolvimento. Aprende também a observar-se e a conhecer-se
nas diversas situacfes vinculares, as quais sua influéncia pode tornar-se
determinante, porque como modelo de identificacdo, o que o professor €, significa
tanto quanto o que ele sabe ou conhece.

Dessa maneira, o problema educacional ndo fica resumido apenas aos
curriculos oficiais, mas também, na forma pela qual o professor os utiliza em sala de
aula. Isto independe de melhor ou pior situacdo material da escola. Criar
mentalidade critica, reflexdo, isto pode ser feito através de qualquer conteudo
programatico, em qualquer lugar. E uma questio basicamente relacional, nascida na
interac&o professor-aluno.

Cabe ao profissional da educagao cuidar para nao fazer da “nao adaptagao”
do sujeito ao ambiente escolar um motivo para encaminha-lo a um servico

especializado, pois, muitas vezes essa inadaptacdo pode representar um movimento

% Aprendizagem normal quando participa desse processo um equipamento biolégico com disposicées
afetivas e intelectuais que interferem na forma de relagdo do sujeito com o meio, sendo que essas
disposic¢@es influenciam e séo influenciadas pelas condi¢ges socioculturais do sujeito e do seu meio.
®Compreendendo como ensinante o docente ou a instituicdo educativa; bem como, o pai, a mée, o
amigo ou quem seja investido pelo aprendente e/ou pela cultura para ensinar.
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saudavel de reacdo psiquica e comportamental do sujeito ao meio, porque cada
sujeito tem um ritmo proprio para aprender. O importante € que se evitem rotulos
como os de aluno-problema para aqueles que ndo acompanham o ritmo dos
companheiros ou que apresentam uma postura de contestacdo ao que lhe é
determinado, e se passe a admitir a possibilidade do aluno errar sem elimin&-lo,
oportunizando-lhes vivenciar situagbes de forma a fazer dessa experiéncia um
conflito estruturante.

Esta maneira de abordar a aprendizagem nos fornece elementos que
proporcionam um olhar complexo sobre esse processo e possibilita uma ampla
percepcao a respeito da inclusédo, pois contribui para desmistificar o que se
estabeleceu ao longo da historia como aprendizagem e nao-aprendizagem.

O pensamento complexo ndo nos permite abandonar o sujeito a sua propria
sorte, ndo anula a diversidade, mas a incorpora e nos possibilita desenvolver uma
pratica pedagdgica a partir da concepcédo de que a sala de aula é

um espaco onde cada gesto ou cada acdo, por mais simples que seja,
possa ser habitada por um fazer consciente e amoroso que se transforme
em um verdadeiro acontecimento, no qual cada expressao artistica, cada
raciocinio l6gico, cada intuicdo, cada leitura e cada descoberta possam ser

vividas como um acontecimento que educa, transforma e faz crescer
(MORAES, 2010, p. 302)

Isso € possivel a partir de uma tessitura em conjunto que faz surgir a
interdisciplinaridade e a transdissiplinaridade e pressupde a relacéo de mutualidade,
de intercambio, de dialogo, de integracdo e mudanca de atitude diante do
conhecimento.

Conforme Moraes (ibid., p. 298-299)

o curriculo da modernidade, baseado em certezas estaveis, [...] ja ndo mais
se sustenta. Isto porque o pensamento complexo e transdisciplinar, nutrido
pelos operadores cognitivos da complexidade e pela légica ternaria,
guestionam o binarismo construtor de um curriculo com forma e contetidos
aprisionados pelo certo /errado, pelo velho/novo, pelas separacdes entre o
gue € organico e inorganico, sujeito e objeto, mente e corpo, [...], exigindo,
por parte dos educadores, novos olhares, novas compreensdes, novas
percepcdes e novos valores e, sobretudo, novas transformacdées, a partir de
um processo permanente de auto, hetero e ecoformacéo.

Implicante de um fazer docente que requer um ensino orientado conforme as
necessidades dos alunos que Ihes inspirem confianca e os encoraje a agirem de

maneira cooperativa e autdbnoma, possibilitando uma formacéo equilibrada com
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padrbées de desempenho adequados, claros e explicitos negociados, reconhecidos e
aceitos por todos.

Um fazer que implique o aluno em sua propria aprendizagem, oportunizando-
o participar da definicdo dos objetivos, do material, das situacdes, dos métodos e do
proprio planejamento, desenvolvendo uma cultura escolar pautada no conhecimento
socialmente compartilhado, num clima organizacional composto por um conjunto
vivo de pessoas que convivem e colaboram, desenvolvem sua propria linguagem,
promovendo uma organizacao interna de boas relacdes entre as partes que compde
o todo, mas que tem sua identidade e funcionalidade prépria que ndo se confunde
com a do todo, compondo um sistema que ndo anula a diversidade, mas a incorpora.
Porque néo se trata de adaptar o sujeito a uma normalidade curricular, mas sim, de
um processo de incluséo, libertacéo e transformacéo da realidade.

Essa compreensao significa um ganho para todos, porque néo se pode ter um
lugar no mundo sem considerar o outro, sem considerar o que ele é e o que podera
ser.

Ao adotarmos uma epistemologia pluralista e multirreferencial, ultrapassamos
o olhar disciplinar carregado de certezas e verdades geradoras de arrogancia e
prepoténcia para criarmos possibilidades de liberdade para o0s estudantes
aprenderem do seu modo, conforme suas condi¢cbes, tenham eles deficiéncia ou
ndo. Porque, a participacao € a alma de toda proposta de inclusédo e nela ndo cabe

a relacdo impositora de quantidade de conteddos em tempo
preestabelecido que ndo é nada democratica e o tipo de gestado que reprime
as demandas do alunado em beneficio de prazos (bimestres, trimestres,
semestres...) ou provas (como o vestibular e outros concursos) ndo nos

parece coerente com a educacdo que inclui sujeitoS nos processos
decisorios e cotidianos através da participacdo (SANTOS, 2003, p. 13).

Incluir significa garantir o direito de todos os alunos desenvolverem e
concretizarem as suas potencialidades exercendo o seu direito de cidadania, através

de uma educacgéo de boa qualidade.



3 CONSIDERACOES SOBRE O DISCURSO

Neste capitulo, abordamos sobre os fundamentos da Andlise de Discurso
(AD), de modo a evidenciar a perspectiva que fundamenta a anélise do corpus desta
pesquisa, mesmo ja tendo feito esta indicacdo em outros momentos do Nosso
trabalho, sentimos a necessidade de reservar um espaco para tratar sobre o
discurso de modo mais especifico.

A Andlise do Discurso teve seu inicio no final da década de 1960. Na Franca,
Michel Pécheux lancou, em 1969, o livro Andlise Automatica do Discurso, em que
coloca o discurso como objeto de anélise e como instrumento de luta politica.

Apesar da AD ter sido identificada por muito tempo como a analise de
discursos politicos, atualmente ela aborda varios eixos tematicos e diversas
materialidades discursivas, tanto verbais como n&o-verbais. A ela, recorrem
estudiosos de quase todas as ciéncias humanas, por se constituir numa abordagem
transdisciplinar que relaciona a histéria, a psicanalise e a linguistica possibilitando o
desenvolvimento de uma analise nao estrutural. A histéria possibilita a explicacdo dos
fendmenos das formacfes sociais; a subjetividade e a relacdo do sujeito com o
simbdlico é tratada a partir de uma Teoria do Sujeito e para explicar o processo de
enunciacao, a AD recorre a uma teoria da Linguistica.

Quando da sua criacdo, a AD foi tida como uma atitude revolucionéria, por
mostrar a vontade de verdade expressa nos discursos politicos e cientificos, sendo
gue a verdade por eles enunciada €, na realidade, uma construcdo discursiva.
Conforme Foucault (2001, p. 12) “a verdade nao existe fora do poder ou sem poder”.
Através do discurso, os grupos politicos, por exemplo, almejam tornarem-se forca
hegemonica.

Ainda segundo Foucault (1999, p. 10), “o discurso ndo é simplesmente aquilo
que traduz as lutas ou os sistemas de dominagéo, mas aquilo por que, pelo que se
luta, € o poder do qual nos queremos apoderar”.

Nessa perspectiva, a AD busca reconstruir as falas que criam essa vontade
de verdade politica e cientifica, verificando as condicdes que permitiram o

aparecimento do discurso. Por isso, a importancia de relacionar um acontecimento
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discursivo as condi¢des histéricas, econdmicas e politicas de seu aparecimento,
levando em conta ndo apenas o contexto mais imediato, a situagéao de interlocucéao,
mas também, as posicdes ideoldgicas com as quais 0 sujeito enunciador se
identifica, bem como a relagdo com outros discursos.

O discurso ndo nasce da vontade repentina de um sujeito enunciador. Ele
surge povoado por outros discursos, com os quais dialoga e aos quais repete, ou
modifica, de forma consciente ou ndo. Estes discursos se dao a partir do pré-
adquirido, de uma construcdo anterior, exterior e independente e a partir da
articulacdo de enunciados do interdiscurso® que atravessam o discurso, sob a forma
de discurso transverso®,

Nesse contexto, para a Andlise de Discurso, “todo texto € hibrido ou
heterogéneo quanto a sua enunciacdo, no sentido de que ele é sempre um tecido de
‘vozes” (PINTO, 2002, p. 31).

Através da AD é possivel identificar por que o discurso tomou um
determinado sentido e ndo outro. Conforme Orlandi (2005, p. 26), “A analise do
discurso visa a compreensdo de como um objeto simbdlico produz sentidos, como
ele esta investido de significancia para e por sujeitos”.

Para compreender o sentido que esta inscrito na ordem do discurso,
precisamos descobrir as regras de sua formacdo, de modo a tornar evidente sua
polifonia apontando a heterogeneidade reinante. Para isso, faz-se necessaria uma
atividade de desconstrucdo de enunciados para tratar o discurso a partir das
relacdes sociais, da construcao social da realidade.

Analisar o discurso é fazer com que desaparecam e reaparecam as
contradicbes, € manifestar como ele pode exprimi-las, dar-lhes corpo. O discurso diz
muito mais do que seu enunciador pretendia. Segundo Orlandi (1988, p. 20), “a
multiplicidade de sentido € inerente a linguagem”.

Ao pronunciar um discurso o sujeito age sobre o mundo, marca sua posi¢cao —

ora selecionando sentidos, ora excluindo-0s no processo interlocutério.

®! Processo de incorporacgdo de percursos tematicos de um discurso em outro. Possibilidade de fazer
circular novos discursos, formulagdes ja enunciadas anteriormente, numa outra conjuntura. Essas
formulacbes sdo retomadas em novas sequéncias discursivas, produzindo efeitos de ratificacdo, de
reconfiguracéo, de ruptura, de negacéo.

6 Organizagdo do pré-construido em outro discurso. Todo discurso é constitutivamente atravessado
por outros interdiscursos, formacdes discursivas e ideolégicas, sendo portanto, heterogéneo.
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O discurso é uma prética, uma acdo do sujeito sobre o mundo. Conforme
Maingueneau (1996, p. 28), o discurso é considerado como praxis, por resultar de
“atividades de sujeitos inscritos em contextos determinados”.

Em outras palavras,

Por n&o ser o discurso, uma construcdo independente das relagdes sociais,
o fazer discursivo é uma praxis humana que s6 pode ser compreendida a
partir do entendimento das contradicdes sociais que possibilitaram sua
objetivacdo. Pécheux enfatiza esse fato em todos 0s seus textos ao
submeter a formacéo discursiva as formacdes ideolégicas que, por sua vez,

expressam as contradicbes de classe antagbnicas da sociedade
(MAGALHAES, 2005, p. 4).

Ao considerarmos que o sujeito ndo é fonte de seu discurso, ndo significa a
anulacdo da praxis, ou seja, a inibicdo da capacidade de transformacao e producéo
do novo que sO o sujeito possui. Ao contrario, essa capacidade de conhecer propria
do sujeito € necessariamente atravessada pela ideologia, pela possibilidade de
interpretacéo que a sociedade dividida em classes oferece.

Sendo o discurso produzido socialmente para responder as necessidades
postas nas relacbes entre os homens para a producdo e reproducdo de sua
existéncia, carrega o histérico e o ideoldgico dessas relagcbes. Entretanto, néo
podemos nos descuidar do entendimento de que, quem tem a capacidade de
transformacao e criacdo do novo é o sujeito, diferentemente disso, a praxis seria
anulada.

Conforme Magalhdes (2005, p. 4),

Desde que Freud trouxe para a investigacdo cientifica o conceito de
inconsciente, ndo se pode mais, sem perda da objetividade do ser, tratar o
sujeito pelo cogito cartesiano do consciente. Entretanto, o abandono da

consciéncia histérica em detrimento do desejo recalcado aprisiona o sujeito,
tornando-o incapaz de revolucionar o mundo.

Desse modo, a importancia de articular consciéncia historica e inconsciente,
sem que um se sobreponha ao outro.
Segundo Orlandi (2007, p. 16-17), Pécheux, ao tratar da AD estabelece sua
sustentacao pelo
lugar particular que ele d& a lingua, de um lado, em relagéo a ideologia, que
ele trata no dominio conceptual do ‘interdiscurso’, e, de outro, ao

inconsciente, na relacdo da lingua com o que seria lalangue (Lacan) e de
que Pécheux nao trata especificamente em seu trabalho.
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Nesse processo ndo podemos desconsiderar a possivel articulacdo entre a
AD e a Psicandlise. Entretanto, Pécheux ndo chegou a trabalhar em profundidade
essa articulagdo, mesmo a tendo reconhecido.

Consideramos importante esclarecer que ha uma diferenciacdo entre o real
da lingua® e o real da histéria®, e que esses conceitos aliados trabalham para a
construcdo de sentidos da AD e da psicandlise, que € o discurso.

O grande diferencial ao articular AD e psicanalise € o fato de, nessa relagéo,
se devolver ao sentido sua opacidade, e ao sujeito sua singularidade.®®

Authier-Revuz (1982) tem se valido da concepcgéao polifonica da linguagem de
Bakhtin e da psicandlise e feito estudos a partir da nocdo de que a linguagem é
constitutivamente heterogénea.

Com base nos estudos de Authier, Brandéo (2003, p. 9-10), nos diz que

O discurso produzido por um sujeito cindido pelas varias perspectivas que
assume dentro de um mesmo texto é também marcado por essa cisdo, pela
plurivaléncia e pela pluripresenca da palavra. Podemos ver a manifestacao
dessa heterogeneidade na prépria superficie discursiva através da
materialidade linglistica do texto em que formas marcadas acusam a
presenca do outro, tais como: as formas do discurso relatado (discurso
direto, indireto); as formas pelas quais o locutor inscreve no seu discurso,
sem que haja interrupgdo do fio discursivo, as palavras do outro, indicando-
as quer através de aspas, do italico, de uma entonagdo especifica, quer
através de um comentario, de um ajustamento ou de uma remissdo a um
outro discurso; ao lado dessas formas marcadas, encontram-se formas mais
complexas em que a presenca do outro ndo € explicitada por marca
univocas na frase. E o caso do discurso indireto livre, da ironia, da aluséo,
da pressuposicdo, da imitagdo, da reminiscéncia em que se joga com O
outro discurso ndo mais no nivel da transparéncia, do explicitamente
mostrado ou dito, mas no espaco implicito, do semi-desvelado, do sugerido.
Aqui ndo ha uma fronteira linguistica nitida entre a fala e o locutor e a do
outro, as vozes se misturam nos limites de uma Unica construgéo linguistica.

O sujeito na AD tem o seu interior saturado por varias vozes, e, assim,
qguando fala, o seu dizer ndo mais lhe pertence. Ele € polifénico, uma vez que, é
portador de varias vozes enunciativas. “Compreender o sujeito discursivo requer
compreender quais sdo as vozes sociais que se fazem presente em sua voz’
(FERNANDES, 2005, p. 35).

% Refere-se aquilo que escapa da lingua e que se revela enquanto sujeita a falhas. E o que Lacan
g1996) denominou de lalangue, a lingua.

* Refere-se ao que Pécheux denomina de real que a histéria comporta e que seria o da luta de
classes.

® Modo singular pelo qual a ideologia interpela o individuo em suijeito.
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7

O sujeito para a AD e para a psicanalise é singular, interpelado
ideologicamente, ndo é um individuo, pois emerge entre significantes de modo
anico, o que marca sua particularidade.

Diante do exposto, a AD mostra seu distanciamento de uma analise de
natureza positivista, pois esta, determina seus dados a partir de uma dada condi¢ao
de producéo, tentando padronizar o homem e seu discurso através de categorias
fixas e rigidas de classificacdo e de estatisticas em detrimento de muitas outras
possiveis.

Para Pécheux (1997, p. 53):

[...] todo enunciado é intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro,
diferente de si mesmo, se deslocar discursivamente de seu sentido para
derivar um outro. [...] Todo enunciado, toda sequéncia de enunciados &,

pois, linguisticamente discutivel como uma série [...] de pontos de deriva
possiveis, oferecendo lugar a interpretacao.

Assim, para analisar o discurso, buscamos os deslizes e pontos de deriva da
lingua para pincar sentidos nos enunciados, tendo como referéncia o dito e o nao-
dito, por entender que a linguagem € o lugar de conflitos e confrontos e, néo
havendo nela, pois, um repouso confortante do saber estabilizado.

Nesse processo, dois conceitos sdo fundamentais: o de efeito metaférico, que
atesta o deslize e a possibilidade de multiplos sentidos e o de ideologia, cujo papel é
naturalizar o sentido para o sujeito no momento da enunciagao.

Para a efetivacdo de uma analise, faz-se necessario a selecdo de sequéncias
discursivas. Conforme Courtine (1982),

o trabalho de analise parte da eleicao de recortes, que ndo é a simples
eleicdo de palavras-chave. O recorte € visto como um fragmento discursivo,
que, para ser analisado, requer que se descrevam suas condi¢bes de
producdo, que incluem o contexto historico, os interlocutores, o lugar de
onde falam, a imagem que fazem de si e do outro e do referente. O recorte
em AD sera, portanto, uma série de manifestacdes linguisticas que mantém

uma relacéo direta com a histéria dos discursos (condicGes de producéo) de
onde foram pingados (apud TFOUNE, 2005, p. 7).

O recorte do qual tratamos, refere-se a fazer escolhas a respeito de quais
aspectos das relacdes entre sujeitos serdo abordados.
Sobre esta questédo, Minayo (2007, p. 17) justifica que
a eficacia da pratica cientifica se estabelece, ndo por perguntar sobre tudo,
e, sim, quando recorta determinado aspecto significativo da realidade, o

observa, e, a partir dele, busca suas interconexdes sistematicas com o
contexto da realidade.



90

Através da AD é possivel compreender os caminhos da significagcdo e os
mecanismos de estruturacao e interpretacdo do texto, a partir da seguinte relagéo:
“a) remeter o texto ao discurso; b) esclarecer as relagdes deste com as Formacgdes
Discursivas, pensando as relagdes destas com a ideologia” (ORLANDI, 1996, p. 60).

Com base nessa perspectiva, buscamos pistas que possibilitam identificar no
discurso o que dizem os textos a serem analisados, 0 que estes textos explicitam e 0
que silenciam. Para isso, lancamos mao dos dispositivos de interpretacdo: 0s
tedricos e os analiticos. O dispositivo tedrico diz respeito as categorias discursivas
que constituem a analise do discurso, sdo eles, condi¢cbes de producdo do
discurso, formacédo ideoldgica, formacdo discursiva, memadria discursiva,
interdiscurso, intradiscurso, implicitos e silenciamentos. J4 o dispositivo
analitico esta relacionado aos mecanismos que o analista utiliza para interpretacéo,
depende da regido tedrica na qual se inscreve, dos seus objetivos, da natureza da
materialidade discursiva.

As condicfes de producdo do discurso compreendem, fundamentalmente, os
sujeitos falantes em constante relacdo com a cultura, a sociedade e a economia de
um determinado momento historico. Nessa interrelagdo 0s sujeitos assumem
posicdes em relacdo a determinadas formacgdes ideoldgicas e discursivas. Pode ser
compreendida como uma categoria que condiciona a producao do discurso dentro
de um contexto sdcio-histérico ideoldgico, ou seja, € a articulacdo entre sujeito e
sociedade.

Para Floréncio (2009, p.64) “necessario se faz que tratemos das condigdes de
producdo desses discursos, como categoria essencial no entendimento de como 0s
discursos se constituem, seus sentidos, sua atuacao na realidade”.

Esta categoria pode ser tratada a partir de duas perspectivas: Amplas e
Estritas.

As Condicbes de Producdo Amplas (tedricas) correspondem as relacbes de
produgcdo com sua carga socio-historica-ideoldgica e traz a memoéria da formacgéo de
uma sociedade, articulada & nocdo de formacéao discursiva.

Segundo Cavalcante (2007, p. 37),

Courtine (1981) prop8e uma definicdo alinhada as contradi¢cdes ideoldgicas
presentes na materialidade dos discursos e articulada teoricamente com o
conceito de formag&o discursiva, ou seja, uma definicho que leva em

consideragdo ndo o contexto imediato (a circunstancia), mas um contexto
sécio-historico que compreende os sujeitos, a producdo de conhecimentos
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discursivos e as contradi¢cdes ideoldgicas presentes na materialidade dos
discursos.

Em outras palavras,

a forma como esses acontecimentos significam e afetam os sujeitos em
suas diferentes posicdes politicas na sociedade, como se organiza o poder,
distribuindo posic6es de mando/subordinacéo x resisténcia; de exploracéo x
explorado; de seducao/adesao x rejeicao etc. (ibid., p. 37-38).
Por sua vez, as CondicBes de Producado Estritas (empiricas), dizem respeito
as condicdes imediatas que engendram a sua formulacéo.
Como diz Bakhtin (1981), os sentidos do discurso sdo determinados pela
situacao social mais imediata que, por sua vez, resulta do meio social mais amplo.

Com base nesse pensamento Pécheux afirma que:

O sentido das palavras nao pertence a prépria palavra, ndo é dado
diretamente em sua relagdo com a ‘literalidade do significante’; ao contrario,
€ determinado pelas posi¢des ideoldgicas que estdo em jogo no processo
sécio-histérico, no qual as palavras, expressdes e proposicées sé&o
produzidas (PECHEUX,1988, p. 160).

As Formagdes ideoldgicas “sao a expresséo da conjuntura ideoldgica de uma
formagdo social que pde em jogo praticas associadas as relagdes de classe”.
(CAVALCANTE, 1999, p. 151). E o conjunto complexo de atitudes e representacées
gue nem sao individuais, nem universais, mas dizem respeito as posicoes de classe
em conflito. S&o representadas pela via de préaticas sociais concretas, no interior das
classes em conflito, dando lugar a discursos que péem a mostra as formacdes
ideolégicas (FLORENCIO op.cit., p. 69).

Cavalcante (loc. cit., p. 151) trata a formacado ideoldgica, seguindo o
pensamento de Perus (1984), como sendo um campo de contradicbes em que Sao
definidas relagcdes de dominacgao/subordinacdo existentes entre as ideologias em
luta que o constituem.

“As palavras nao tém um sentido nelas mesmas, elas derivam seus sentidos
das formacgdes discursivas em que se inscrevem” (ORLANDI, 2005, p. 43).

Através do discurso o sujeito se mostra e expde sua ideologia. Desse modo, a
nocado de sujeito é a daquele que trabalha a linguagem, assumindo diferentes
posi¢cdes enunciativas e ideoldgicas quer com elas se aliando quer com elas se
confrontando. E, como sujeito histérico, opera nele uma memdria discursiva, que,

segundo Pécheux (1999, p. 52), “vem restabelecer os ‘implicitos’ (quer dizer, mais
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tecnicamente, os pré-construidos, elementos citados e relatados, discursos-
transversos, etc.)”.

E com base nesse referencial tedrico que serdo tratadas as analises dos
textos. Considerando que o mesmo objeto de estudo pode ser visto de modos
diferentes, por analistas diferentes e concordando com Zima (1983, p. 90) que “uma
construcdo possivel da realidade ndo € mais do que uma construcao possivel e
outras construgcdes da mesma realidade sdo concebiveis e elas existem”. Ou seja, a
analise que nos propomos a fazer sobre discursos da incluséo escolar € apenas uma

leitura possivel, entre outras que podem ser feitas.



4 METODOLOGIA

Neste capitulo, apresentamos a abordagem tedrico-metodoldgica utilizada
para a realizacdo desta pesquisa, que possibilitou analisar o discurso da inclusdo
escolar, enunciado por docentes do curso de Licenciatura em Matematica e, a partir
dessa analise identificamos suas concepc¢fes sobre inclusdo e pratica inclusiva,
desveladas na materialidade discursiva, bem como os sentidos da inclusdo postos
em circulacdo e suas interferéncias nas acoes pedagogicas.

Em um primeiro momento, descrevemos o0 caminho percorrido para a
realizacdo desta pesquisa, 0s procedimentos e técnicas utilizados neste estudo e as
caracteristicas da instituicdo e dos sujeitos pesquisados. Em um segundo momento,
nos debrucamos sobre as analises das informacdes que constituem o corpus de

pesquisa.

4.1 ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA

Ao longo de mais de duas décadas de vivéncias no ambiente escolar pude
presenciar a naturalidade com que sao tratadas as reprovacfes, as repeténcias, a
evasao escolar, as situacdes dificultosas de acesso e permanéncia dos estudantes
na escola, sem despertar maior preocupacdo dos envolvidos (professores, pais e
estudantes) no sentido de buscarem alternativas para transformar este quadro.

Estas situacoes, faceis de serem observadas, sempre foram percebidas, mas
ndo devidamente tratadas, tornando-se repetitivas ano apds ano, naturalizadas e
justificadas pela situacao de pobreza de grande parte da populacédo, colocando-se a
culpa pelo fracasso nos proprios alunos, nos docentes e na falta de envolvimentos
dos pais, ou ainda no sistema educacional.

Diante destas motivacdes e em busca de compreender como ocorre 0
processo de inclusdo/exclusdo no ambiente escolar, como estd organizado este
ambiente para acolher a diversidade, quais as condi¢des e o0s recursos pedagdgicos
utilizados em sala de aula para lidar com as diferencas, como os docentes estédo

sendo orientados acerca do processo de aprendizagem, foi que iniciamos essa
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investigacdo, que por ndo ser um fendmeno de facil explicacdo, esse quadro nos
remete a necessidade de pensé-lo de forma complexa a partir de um olhar plural.

O tema escolhido, Inclusdo em Educacao, sendo de grande abrangéncia, por
se tratar da inclusdo de todos, independentemente de condicao fisica, intelectual,
social, étnica, de género, etc., exige a adocdo de parametros que sirvam de guia e
possam viabilizar o alcance dos objetivos propostos. Assim, buscamos olhar o objeto
de estudo a partir das dimensdes da cultura, da politica e da prética, considerando
sempre 0 sujeito e sua subjetividade.

Necessitando definir os sujeitos que seriam investigados, focamos a pesquisa
em um unico curso de uma instituicdo de educacdo profissional em Pernambuco, o
de Licenciatura em Matematica. A escolha se deu por ser este o0 primeiro curso de
nivel superior em um dos campi da instituicdo pesquisada, pela minha familiaridade
com a area e pelo seu recente inicio, ano de 2007.

Acreditamos que estava ali uma grande possibilidade de entender como é
tratada a questdo da inclusdo num curso de formacao de professores, em que bases
estdo assentadas a pratica docente dos profissionais que nele atuam e de que forma
essa pratica interfere no processo de inclusdo. Estes questionamentos serviram
também de fio condutor para todo o estudo.

Esta pesquisa é de cunho qualitativo, buscando a compreensdo dos
fendbmenos investigados a partir da andlise das informa¢des com base nos dados
encontrados. Segundo Bortoni-Ricardo (2009, p. 49), o objetivo da pesquisa
qualitativa é,

o desvelamento do que esta “dentro da caixa preta’ no dia-a-dia dos
ambientes escolares, identificando processos que, por serem rotineiros,
tornam-se “invisiveis” para os atores que deles participam. Dito em outras
palavras, 0s atores acostumam-se tanto as suas rotinas que tém dificuldade
de perceber os padrfes estruturais sobre 0s quais suas rotinas e praticas se
assentam ou - 0 que € mais sério — tém dificuldade em identificar os
significados dessas rotinas e a forma como se encaixam em uma matriz

social mais ampla, matriz essa que as condiciona, mas é também por elas
condicionada.

Seguindo esse pensamento referente a pesquisa qualitativa, Minayo (2007, p.
24), diz que

compreender: este é o verbo da pesquisa qualitativa. Compreender
relagBes, valores, atitudes, crencas, habitos e representacdes e a partir
desse conjunto de fenébmenos humanos gerados socialmente, compreender
e interpretar a realidade. O pesquisador que trabalha com estratégias
gualitativas atua com a matéria-prima das vivéncias, das experiéncias, da



95

cotidianeidade e também analisa as estruturas e as instituicbes, mas
entendem como acao humana objetivada. [...], a linguagem, os simbolos, as
praticas, as relacdes e as coisas sao inseparaveis. Se partirmos de um
desses elementos, temos que chegar aos outros, mas todos passam pela
subjetividade humana.

Isso nos remete a um pensamento no qual o importante ao tratar do objeto de
pesquisa, € considerar sua complexidade, especificidade e diferenciacdes internas
contextualizando e tratando sua singularidade.

Para dar sustentagdo ao que procuramos desvelar, buscamos fundamentos
na Multirreferencialidade, por ter uma postura epistemoldgica que reconhece o
carater plural dos fenbmenos sociais e esta estreitamente relacionada com a nocao
de complexidade® e por isso, permite o transito pelas varias areas do conhecimento
na tentativa de uma compreensao menos redutiva da realidade que investiga. Assim,
buscamos articular estes fundamentos com os da Analise do Discurso a partir de
seus pontos de convergéncia e utiliza-los como dispositivos teéricos e analiticos
para interpretar as informagdes adquiridas no desenvolvimento das entrevistas.

Definido o caminho epistemoldgico buscamos a técnica da entrevista para a
coleta de informacdes, e assim, constituir o corpus da pesquisa e em seguida
proceder ao tratamento dos dados.

Nessa etapa, consideramos as observacdes de Lapassade (2005), a respeito
do cuidado que o entrevistador deve ter ao operar sobre o tratamento das
informacgdes, no sentido de evitar distorcdes ao analisar as respostas de modo a
garantir a validade dos dados coletados e identificar indicadores que possam
contribuir com a compreenséao dos fatos.

Seguindo esse mesmo raciocinio, quando se refere aos entrevistados,

Lapassade (ibid., p. 119), pressupde

gue os investigados enquanto atores sociais, apdiam-se em percepgdes
formadas e ja modeladas pelas suas experiéncias sociais. [...]. As respostas
obtidas pelos entrevistadores podem ser parciais e facciosas, deformadas
por ideologias, etc.

Por isso, a importancia da dimensao interativa do encontro inicial, momento

em que o “investigador conseguirda manifestar sua neutralidade no assunto, quando

®® O termo complexidade expressa nossa confusdo, nossa incapacidade para definir de maneira
simples, para nomear de maneira clara, para pér ordem em nossas idéias (MORIN, 2006, p. 21).
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podera mostrar que ele mesmo, ndo tem preferéncia em relagdo as eventualidades
propostas nas perguntas” (LAPASSADE, ibid., p. 120).
Esta etapa € muito delicada na analise qualitativa porque, segundo Minayo
(op. cit., p. 27),
A analise qualitativa ndo € uma mera classificacdo de opinido dos
informantes, é muito mais. E a descoberta de seus cédigos sociais a partir
das falas, simbolos e observacées. A busca da compreensdo e da

interpretacdo a luz da teoria aporta uma contribuicdo singular e
contextualizada do pesquisador.

Com esta intencdo, foram feitas as andlises das respostas obtidas nas
entrevistas, um trabalho bem diverso em relacdo ao desenvolvido pelas ciéncias
positivistas em que os dados sempre vém para provar o que esta posto.

Assim, a teia epistémica tedrico-metodolégica da pesquisa ancora-se na
multirreferencialidade, que favorece um transito por correntes tedricas, como a
Psicanalise, a Epistemologia da Complexidade, a Etnometodologia, a Entrevista
Compreensiva e a Psicologia Social.

O modelo proposto por Ardoino permite colocar em agdo varios métodos de
leitura ou de aproximacdo da realidade, véarias linguagens a partir de um mesmo
dado pratico.

A Multirreferencialidade é uma abordagem que se empenha em construir uma
compreensao menos redutiva da realidade, partindo da assertiva de que a realidade
€ complexa e exige, portanto, multiplas referéncias de leitura (ARDOINO,1998).

Entendemos que essa seja a aproximacao epistemoldgica mais adequada a
realidade, pois busca construir uma visdo que ajuda na superacdo dos
reducionismos epistemoldgicos de outras abordagens anteriores e ndo pretende ser
uma resposta conclusiva a complexidade (ibid., p. 41).

Nessa perspectiva, a neutralidade cientifica, que antes se pretendia, é
impossivel, havendo, portanto, a necessidade de maior rigor e a0 mesmo tempo
maior flexibilidade no desenvolvimento dos procedimentos metodologicos.

Conforme Minayo (op. cit., p. 17),

nenhuma teoria, por mais bem elaborada que seja, da conta de explicar ou
interpretar todos os fendmenos e processos. [...] porque a realidade ndo é

transparente, e é sempre mais rica e mais complexa do que nosso limitado
olhar e nosso saber.
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Por isso, para o desvelamento do objeto de estudo e para a analise das
declaracbes colhidas, constitutivas do corpus da pesquisa, buscamos, também, a
Andlise de Discurso, por se caracterizar como categoria metodolégica para
compreensao e aprofundamento das varias formas de leitura do mundo.

Para Pécheux (2002), o discurso ndo se confunde com a lingua, nem com a
fala, ndo € a mesma coisa que transmissao de informac¢des, nem é um simples ato
do dizer, pois mesmo necessitando de elementos linguisticos para ter uma
existéncia material vai além, pois considera o ideolégico e o social, ou seja, “o
discurso, € acontecimento que articula uma atualidade a uma rede de memdria”
(PECHEUX, 2002, p. 45).

Conforme Cavalcanti,

Para explicar como se da esse processo de ‘re-agenciamento do que ja esta
la’, teremos de acionar algumas categorias basicas das formulagdes
tedricas da Andlise do Discurso — condigbes de producdo, formacéo

ideologica, formacdo  discursiva, interdiscurso e intradiscurso
(CAVALCANTE, 2007, p. 36).

O discurso é uma prética, uma a¢do do sujeito sobre o mundo, pois funda
uma interpretacdo e constréi uma vontade de verdade. A partir dessa Otica,
buscamos compreender qual o sentido que o discurso da inclusdo escolar tem para
0os entrevistados e se ele condiz com a pratica docente a partir de sequéncias
discursivas escolhidas nas entrevistas realizadas.

Recorremos também, a analise de documentos por ser “uma técnica valiosa
de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as informacdes obtidas
por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38). Buscamos as informacdes em regimentos, Leis,
estatutos, plano de desenvolvimento institucional, entre outros documentos.

Para a coleta das informacdes, foi utilizada a entrevista semi-estruturada por
ser, conforme Haguette (2007, p. 86), um “processo de interagao social entre duas
pessoas na qual uma delas, o entrevistador, tem por objetivo a obtencdo de
informacdes por parte do outro, o entrevistado”. E por proporcionar a obtencéo de
dados objetivos e subjetivos do entrevistado, identificando valores, atitudes e
opinides dos sujeitos. Essa técnica também favorece uma troca mais afetiva,
colaborando com a investigacéo do aspecto afetivo e valorativo dos informantes, que

determinam significados pessoais de suas atitudes e comportamentos. Possibilita,
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também, respostas espontdneas e maior liberdade, bem como, o surgimento de
guestdes inesperadas ao entrevistador que sao de grande utilidade para a pesquisa.

Foram feitas entrevistas individuais com os docentes a partir de um roteiro
gue focalizou os seguintes aspectos: concepc¢des sobre Educacao Inclusiva, modelo
de formacdo docente, politicas de inclusédo, realizacdo de ac¢les inclusivas nas
aulas, apoio para a efetivacdo de acbes de inclusdo, condicbes necessarias a
efetivacdo da Educacdo Inclusiva e o perfil dos docentes (formacdo académica,
tempo de atuacéo profissional na instituicdo, tempo de pratica docente).

Apés a transcrigdo dos relatos, foi feita a leitura ampla do material obtido. Em
seguida, foi realizada a andlise dos dados considerando o olhar plural proposto pela
multirreferencialidade e a proposta de Analise do discurso de linha francesa,
envolvendo a identificacdo dos aspectos abordados, a escolha de sequéncias
discursivas conforme os conteados apresentados e 0 agrupamento e a
categorizacdo das unidades de respostas, que representam o conjunto de ideias
comuns ao grupo pesquisado.

A seguir apresentamos 0s participantes e descrevemos como se desenvolveu

a pesquisa de campo.

4.2 O CONTEXTO DA ACAO: A INSTITUICAO E OS SUJEITOS DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada com docentes do Instituto Federal de Educacéao,
Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco, em um dos campi do interior. Esta Instituicdo
oferece educacéo profissional de nivel técnico integrado ao ensino médio, educacao
profissional de nivel técnico e educacao superior.

Consideramos importante situarmos historicamente a instituicdo pesquisada,
pois, quando da andlise das informacdes, essa contextualizacdo contribuird para o
desvelamento das condi¢cdes de producdo do discurso (ampla e restrita) e das
formacdes ideoldgicas inseridas nas sequéncias discursivas analisadas.

O Campus do IFPE em que desenvolvemos a pesquisa foi, no inicio de suas
atividades académicas uma Unidade de Ensino Descentralizada da Escola Técnica
Federal de Pernambuco (UNED), com suas atividades administrativas iniciadas em
1993 e suas atividades pedagdgicas abril de 1994.
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Em 1999 a Escola Técnica Federal de Pernambuco passou a ser Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica de Pernambuco (CEFET), conforme portaria n°
849 de 26 de maio de 1999 (RI®’-CEFET — PE, 1999), com o objetivo de

formar e qualificar profissionais nos varios niveis e modalidades de ensino,
para os diversos setores da economia, realizar pesquisas e
desenvolvimento de novos processos, produtos e servicos, em estreita

articulacdo com os setores produtivos e a sociedade, oferecendo
mecanismos para a educacao continuada. (RI-CEFET — PE, 1999).

Esta UNED®® do CEFET-PE, passou a ofertar educacao profissional de nivel
bésico integrada ao ensino técnico, também na modalidade de jovens e adultos e
em nivel tecnolégico. E autorizada a ministrar cursos superiores de graduacio e
pos-graduacédo, realizar pesquisa e extensdo, considerando os ideais e fins da
educacao, previstos na Constituicdo Federal e na Lei 9.394/96 que fixa as Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional (Rl do CEFET-PE, 1999).

No ano de 2007, iniciou-se as aulas do curso de Licenciatura em Matematica,
primeiro curso superior da UNED.

Em 2008, através da Lei 11.892, esta UNED do CEFET-PE é transformada
em um dos campi do Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia de
Pernambuco (IFPE), com o objetivo de implantar uma estrutura abrangente voltada
para o atendimento as demandas sociais e educacionais nos territorios.

Em Pernambuco, o Instituto Federal constitui-se de nove campi, com a
adesdo das trés antigas Escolas Agrotécnicas Federais, a construcdo de mais trés
unidades, que se uniram as trés do antigo CEFET-PE (IFPE, PDI®®, p.13-14, 2009).

Essa nova instituicdo que compde a Rede Federal de Educacéao Profissional e
Tecnoldgica traz em seu bojo o discurso da inclusdo, da geracao de oportunidades,
da expanséo e universalizacdo do ensino, do aumento da oferta de oportunidades,
da reestruturacdo do papel da escola para a formacdo profissional na educacéo
basica e no nivel superior, bem como na pesquisa e extensao.

Essas instituicdes de ensino deverdo dar conta de todas as dimensdes de
formacdo dos sujeitos a fim de possibilitar-lhes melhores condicdes de vida,
profissionalizando-os e garantindo atividades produtivas nos locais em que estédo

inseridos seus Campi. Para isso, o “Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e

®" Regimento Interno
® Unidade de Ensino Descentralizada
% Plano de Desenvolvimento Institucional.
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Tecnologia de Pernambuco, no cumprimento de sua missdo, ndo deve dispensar
critérios de ‘eficacia’, ‘eficiéncia’, ‘competéncia’ e ‘transparéncia’ (PDI, 2009, p. 16-
17).

Essa nova instituicdo de educacdo apresenta um desenho curricular que

contempla,

a oferta de educacado basica, principalmente em cursos de ensino médio
integrado a educacéo profissional técnica de nivel médio; ensino técnico em
geral; cursos superiores de tecnologia, licenciatura e bacharelado em areas
em que a ciéncia e a tecnologia sdo componentes determinantes, em
particular as engenharias, bem como, programas de pés-graduacao lato e
stricto sensu, sem deixar de assegurar a formacéo inicial e continuada do
trabalhador e dos futuros trabalhadores. (BRASIL, 2008, p. 27).

Esse modelo curricular, no pensamento de seus elaboradores, ird favorecer a
formacao de profissionais para educagao que “sempre esteve no plano dos projetos
inacabados, seja por falta de concepcdes tedricas consistentes, seja pela auséncia
de politicas publicas continuas e abrangentes” (ibid., p. 29), que s6 contribuiram
para fragilizagéo e a desvalorizagdo da carreira, resultando na grande defasagem de
profissionais habilitados em determinadas areas.

Os Institutos Federais de Educacdo apresentam uma proposta ousada de
superacdo de modelos educacionais passados, concentrando numa sé instituicao,
diversos niveis e modalidades de ensino, propondo a superac¢do de dicotomias entre
ciéncia e tecnologia, entre teoria e pratica, instalando a pesquisa como principio
educativo, além do cientifico.

Diante desse amplo contexto institucional, direcionamos esta pesquisa para
os docentes do curso de Licenciatura em Matemética.

Investigando sobre este curso nos documentos do campus, identificamos o

seu objetivo, que é

preparar profissionais para atuar no ensino de Matematica na educacao
béasica, especificamente nas séries 52 a 82 do ensino fundamental e em
todas as séries do ensino médio. O licenciado em Matemética devera estar
apto também a atuar em escolas técnicas, CEFETs e na educacdo de
jovens e adultos (IFPE, 2010)70.

Identificamos também, quais as competéncias a serem adquiridas pelos

alunos durante o curso, dentre as quais destacamos:

" Conforme identificado na pagina eletrénica do IFPE, (2010).
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Conceber que a validade de uma afirmacdo esta relacionada com a
consisténcia da argumentacéo;

Decidir sobre a razoabilidade de célculo, usando o célculo mental, exato e
aproximado, as estimativas, os diferentes tipos de algoritmos e
propriedades e o uso de instrumentos tecnolégicos;

Explorar situacdes problema, levando o aluno a procurar regularidades,
fazer conjecturas, fazer generalizacdes, pensar de maneira l6gica;

Apreciar a estrutura abstrata que esta presente na Matematica;

Desenvolver a Arte de Investigar em Mateméatica, experimentando,
formulando e demonstrando propriedades;

Compreender os processos de construcdo do conhecimento matemético
(IFPE, 2010)™.

As caracteristicas acima elencadas, deverdo estar em conformidade com as
diretrizes que regulamentam a politica de criagdo dos Institutos Federais, definidas
pelo MEC, como condi¢cdo para sua autorizacdo e funcionamento, bem como seu
posterior reconhecimento. Entretanto, ndo percebemos nestas, indicios que
favorecam uma formacdo plural, que considere a complexidade que envolve o
processo de construcdo de conhecimento. Percebemos sim, uma forte tendéncia
cientificista, que pouco contribui para uma formagédo que desenvolva a capacidade
de reflexao critica.

Conforme dito anteriormente, este curso teve seu inicio no primeiro semestre
letivo do ano de 2007. O acesso dos estudantes para essa primeira turma deu-se via
vestibular, ndo tendo sido adotado para aguele momento o sistema de cotas. Todas
as vagas ofertadas, 50 (cinglenta) para o turno noturno, foram preenchidas,
entretanto, ao longo do periodo de duracdo do curso, quatro anos, 32% dos
estudantes desistiram, 4% foram transferidos, 28% estdo ainda matriculados com
pendéncias e apenas 36% concluiram.”?

E importante observar que a proposta desses Institutos, no que se refere as
licenciaturas, € buscar modificar a histéria da formacéo de professores no pais, a
partir de um modelo curricular “inovador”, pois assumem as licenciaturas com a
finalidade de “suprir o déficit” de profissionais no pais, principalmente nas areas de
ciéncias da natureza, conforme trata o documento sobre Concepcéo e Diretrizes dos
Institutos Federais (BRASIL, 2008).

Diante deste quadro, parece haver um descompasso em relacdo ao que se

propde e ao que na realidade ocorre.

" |dem a anterior
& Informacdes obtidas junto a coordenacéo de registro escolar (CRES, 2011)
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O modelo de matriz curricular’ esta estruturado por disciplinas que compdem
a base cintifico-cultural, a base das praticas pedagdgicas e o estagio curricular
supervisionado. Ao final do curso, os alunos deverdo apresentar um trabalho de
conclusao de curso (TCC), bem como o cumprimento da carga-horaria destinada a
atividades académico-cientifico-culturais. Apesar de néo ser foco da nossa analise, é
importante considerar sua estruturacdo, pois esta vai de encontro ao que se propde
para a efetivacdo da inclusdo de todos na escola. Ndo se percebe na mesma uma
articulacéao entre suas bases.

Este apanhado histérico contribui para a compreensdo das diretrizes
norteadoras desses Institutos e a partir delas € possivel identificar que bases
orientam as praticas pedagdgicas desenvolvidas no IFPE.

Participaram deste estudo 03 professores, todos do sexo masculino, na faixa
etéria entre 35 a 50 anos, com tempo de docéncia entre 6 e 21 anos e tempo na
instituicdo entre 1 ano e seis meses a 13 anos.

ApOs obter, junto ao Servico de Turnos, a lista dos docentes que lecionam no
curso de licenciatura em matematica, conversamos com estes sobre o objetivo da
pesquisa e 0s mesmos se dispuseram a participar, para isso, assinaram um termo
de consentimento, contendo 0s objetivos e as normas éticas da pesquisa conforme
os Principios Eticos da Pesquisa com Seres Humanos estabelecidos na Resolugéo
n°® 196/96 do Conselho Nacional de Saude.

Em seguida, foi feito 0 agendamento das datas e horarios para realizacdo das
entrevistas. Para a escolha do grupo a ser pesquisado foi considerado a facilidade
de acesso aos docentes. O critério foi 0 de que os profissionais deveriam estar
atualmente lecionando disciplinas de formacgéao especifica no curso.

Por estar inserida no contexto escolar e ja conviver com os profissionais da
instituicdo, ndo encontrei resisténcia por parte dos mesmos para a realizagcdo do
estudo, pelo contrario, isso foi um elemento facilitador que viabilizou um bom

entrosamento para a realizacao das entrevistas.

4.3 O DISCURSO DA INCLUSAO: ANALISE DAS INFORMAGCOES

" Anexo A — (fonte: pagina eletronica do IFPE, 2010).
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Ao analisar os dados extraidos de uma realidade complexa € possivel
fazermos diferentes leituras e interpretacdes, a depender dos dispositivos tedricos e
analiticos escolhidos para o desvelamento do objeto em estudo.

Com base na materialidade linguistica obtida através das respostas
adquiridas nas entrevistas, foi possivel identificar questdes de ordem politica,
aquelas relacionadas as questdes de poder que orientam as diretrizes norteadoras
dos documentos oficiais sobre inclusdo; de ordem cultural, relacionadas a ideia de
inclusdo que permeia o ambiente escolar, sua historicidade constitutiva de sentidos;
e aspectos relacionados as préticas pedagogicas, que tém relagdo com a
concretude de ag¢des inclusivas por parte da instituicdo e da atuacao docente.

Essas constatacfes sao fruto dos critérios que seguimos a fim de desvelar,
nos elementos constitutivos do discurso sobre a inclusdo, pistas que elucidem o
lugar com o qual o sujeito se identifica e a partir do qual ele enuncia, suas posi¢coes
ideologicas e pedagodgicas assumidas no universo discursivo sobre as préticas de
inclusdo, bem como as matrizes de sentido comuns ao conjunto de discursos,
assumidas pelos sujeitos. Ou seja, buscamos ver a partir de que posicdes 0s
sujeitos apreendem a realidade e as determinagfes sociais que 0s orientam na
producéo de sentidos e identificar pistas na oralidade linguistica que indicam como a
pratica pedagogica dos docentes contribui para a inclusdo ou para a exclusao dos
estudantes.

Nessa perspectiva, segundo Cavalcante (2002, p. 149), é
imprescindivel a ado¢cdo de um conceito de linguagem que [...] ndo pode
resultar de um ato passivo, descolado da realidade, uma vez que resulta do
trabalho que os sujeitos realizam com e sobre a lingua, num processo
continuo de apropriagdo — objetivacdo. E através desse processo que o
individuo constr6i com o sujeito. Isso, no entanto, ndo se da de forma
homogénea, mas em diferentes niveis de consciéncia, e varia de acordo

com as relagBes que o individuo estabelece, tendo a linguagem como
elemento que possibilita a percepcéo e efetivacio dessas relagdes.

Diante do exposto, assumimos o discurso enquanto praxis, como resultado e
possibilidades das relagcdes sociais, ou seja, como mediacdo das relacbes dos
homens entre si, originada da relacdo entre o dizer e as condi¢bes de producgao
desse dizer (ORLANDI, 1986), pois sujeitos oriundos de diferentes contextos
produzem discursos diferentes, ainda que em funcdo de uma mesma tematica.

Pécheux (1998, p. 160) afirma que “o sentido das palavras ndo pertence a

propria palavra, [...] ao contrério, € determinado pelas posi¢Ges ideoldgicas que
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estdo em jogo no processo soOcio-histérico, no qual as palavras, expressfes e
proposi¢des sdo produzidas”. Dizendo de outro modo: os sentidos do discurso sao
determinados pela situacédo social mais imediata que, por sua vez, resulta do meio
social mais amplo.

Consideramos necessario esclarecer que a escolha das sequéncias
discursivas ndo se deu de forma simples. Para isso, foi feito um grande esfor¢o no
sentido de exercitarmos nossa sensibilidade a fim de identificar pistas que
propiciassem elementos capazes de desvelar os sentidos produzidos sobre o
discurso de inclusdo dos entrevistados. Tarefa nada facil, por exigir a desconstrugcédo
do 6bvio, des-naturalizando o que parece evidente de modo a compreender 0s
efeitos de sentido contidos nos enunciados.

Com base nesses fundamentos, iniciamos nossa analise caracterizando os
sujeitos investigados e 0 contexto institucional em que estdo inseridos.

Todos os entrevistados sao docentes do curso de Licenciatura em
Matematica do IFPE, instituicdo de educacdo que carrega uma tradicao histérica em
formar profissionais para atuarem no mercado de trabalho. Essa instituicdo tem sua
origem no Colégio de Fabricas, criado por D. Jodo VI, em 1809. Naquele momento,
seu intuito era o de promover o ensino das primeiras letras e a iniciacao em oficios,
por meio de instituicbes destinadas a “amparar as criangas pobres, os orfaos e
desvalidos da sorte” (BRASIL, MEC, 2007).

Apos um século, essas instituicbes proliferaram, agora ofertando cursos
técnicos e tecnologicos, dando origem a uma “nova instituicdo”, que compde a Rede
Federal de Educacao Profissional e Tecnoldgica, trazendo em seu bojo o discurso
da inclusdo, da geracdo de oportunidades, da expansdo e universalizacdo do
ensino, do aumento da oferta de oportunidades, da reestruturacdo do papel da
escola para a formacdo profissional na educacdo basica e no nivel superior, bem
como na pesquisa e na extensao (BRASIL, MEC, 2008).

Para melhor identificar os entrevistados, elegemos as letras A, B e C, cada
uma representando um dos sujeitos. Utilizamos uma numeragcao ao lado de cada
letra que corresponde a qual pergunta se refere o recorte discursivo que esta sendo
analisado.

Todos os entrevistados lecionam disciplinas de formacao especifica para area

de matematica. Seus niveis de formacdo académica séo diversos, entre 0s quais
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identificamos especialistas, mestres e doutores, todos nas areas de ensino e didatica
da matemética.

As caracteristicas que descrevemos acerca dos entrevistados, contribuem
para conhecer o momento em que ocorreram suas formacdes iniciais para docéncia,
décadas de 80 e 90, o que nos ajuda a identificar que tendéncia pedagdgica
predominava nas acfes didatico-pedagdgicas desenvolvidas nos cursos de
formacdo de professores e nos diversos niveis de ensino da época, fortemente
marcada por uma pedagogia de base tecnicista, herdada da década de 70 e que
teve suas marcas impressas nas memorias dos que fizeram o ambiente escolar
daquelas décadas, também possiveis de serem identificadas nas praticas docentes
nos dias atuais.

Comecamos nossa analise a partir dos recortes discursivos que abordam
como foram as formagdes iniciais dos entrevistados para trabalhar com a incluséo,
momento em que buscamos pistas que nos indicam a formacdo ideologica dos
entrevistados.

Na sequéncia discursiva (SD) C9, o enunciante ndo deixa duvidas quanto as
bases de sua formacdo, ao afirmar que sua “formacao inicial foi do lado
tradicionalista”, o que nos remete a um momento da historia da educacao brasileira
em que predominou as pedagogias nao-criticas, que tinham como pressuposto
tedrico-filosofico o positivismo e justificavam-se pelo modo de producéo capitalista,
defendendo o pensamento de que a funcdo da escola era preparar os individuos
para desempenhar papéis na sociedade de classes. Assim, nada se questionava
sobre os programas e nem sobre os livros didaticos, que eram utilizados como guias
de professores e alunos, porque o importante era que cada um pudesse dar conta
de sua parte sem que para isso necessitasse conhecer o todo. O importante era
reproduzir e produzir um sujeito-objeto (IMBERT, 2003), sem perspectiva de
autonomia, ou seja, a escola era concebida como o lugar em que os estudantes iam
para se tornarem eficientes e produtivos, tendo por finalidade produzir produtos
desejaveis para sociedade capitalista e industrial. A educacdo estava entao,
subordinada a sociedade e tinha como funcéo principal a producdo de individuos
competentes, apenas, para atuarem no mercado de trabalho, mas sem capacidade
criativa.

Na (SD) A9, o enunciante diz:
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“Algumas disciplinas que a gente pagou |4 tratavam do construtivismo,
tratavam de temas de alunos que néo tinham um bom desempenho na sala de
aula e precisavam ser resgatados”.

Ao dizer algumas disciplinas que a gente pagou |4, nos mostra a
organizagdo do ensino a partir um modelo curricular dividido, separado por
disciplinas sem nenhuma articulagcdo ou perspectiva interdisciplinar, porque foram
apenas algumas disciplinas. O enunciante utiliza-se de uma linguagem
mercadoldgica, amplamente difundida nas sociedades capitalistas em que educacao
esta associada a mercadoria, como se fosse possivel comprar conhecimento. Isso
implica no entendimento de que as disciplinas nédo foram trabalhadas, dialogadas,
vivenciadas, ela foram pagas.

Desse modo, a educacdo € associada a ideia de investimento, que mais
adiante tera que ser revertida em lucro, ou seja, os individuos deverao contribuir,
através do seu trabalho, com a manutencdo da hegemonia politica promotora de
desigualdades sociais e consequentemente de exclusdes, da qual ele proprio é
vitima, porque a ciéncia ndo se originou de uma atividade pura e desinteressada,
desde o seu nascimento ela esta atrelada ao movimento sécio—econdmico.

Nesse mesmo recorte, 0 entrevistado considera que as disciplinas que
tratavam do construtivismo lhe oportunizaram um entendimento mais amplo sobre
a educacéo. Entretanto, ao se referir a esta corrente teorica, o faz a partir da ideia de
resgatar alunos que estejam com mal desempenho em sala de aula. Sendo assim,
assume um entendimento de educacdo em que a difusdo dos conteudos de forma
estanque e linear é tarefa primordial da escola, sem a preocupacado de interrelacao
com as experiéncias do meio socio—cultural dos alunos. Ou seja, a escola é o lugar
em que todos s@o submetidos a um conjunto de regras para pensar (PIRES, 2010),
e 0s estudantes sdo testados por meio de avaliacdes elaboradas com base em
programas gue seguem uma progressao légica, fazendo-se, assim, um controle de
qualidade dos alunos, com base no principio da racionalidade e da produtividade,
mecanismo este que gera exclusdes, pois 0 foco da educacdo nessa perspectiva
deixa de ser um bem de cidadania, e contribui para consolidacdo que o legado
moderno deixou para o mundo contemporaneo que sao as ideias que tem como
substrato a crenca na raz&o como elemento fundante e diferenciador dos homens no

mundo.
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Continuando ainda com a questdo da formacéo inicial dos entrevistados, na

(SD) B9, o enunciante diz que

“ndo tive formagcdo nenhuma para trabalhar com a inclusdo. A EJA, por
exemplo, precisa ter um tratamento diferenciado, tem que ter uma formagéo
especifica para essa area”.

O neoliberalismo desconsidera a especificidade dos sujeitos ao adotar
tratamentos igualitarios. Quando o entrevistado diz que ndo teve formacao
nenhuma para trabalhar a inclusdo na escola e se vé diante de uma turma de EJA
gue precisa ter um tratamento diferenciado, aponta para uma situacao concreta
com a qual ele ndo sabe lidar, pois carrega essa lacuna na sua formacao de base
neoliberal, perspectiva que tenta encobrir as diferencgas, utilizando-se do discurso do
direito de cidadania estendido a todos e do acesso ao sistema escolar, tendo como
condicdo para a aprendizagem o simples fato das pessoas estarem juntas. Dessa
forma, produzem sentidos que torna a “Escola para Todos” uma meta-narrativa
inquestionavel, e, assim, nega as diferencas em nome de uma escola democrética e
da universalizacdo do ensino, normalizando os corpos, facilitando o controle e
contribuindo com a producéo de individuos serializados, sem espirito critico.

E possivel identificar nos recortes discursivos dos entrevistados uma
formacao ideoldgica de base capitalista, promotora de exclusdes, que leva 0s grupos
de excluidos a tornarem-se massa de manobra, sujeitos agenciaveis do clientelismo,
tornando-se vitimas da cultura dominante veiculada pelos meios de comunicacao de
massa (SILVA, 2008) e pelas politicas publicas de inclusdo que buscam adequar as
escolas a ideologia dominante, fazendo destas um meio de transmissdo de seus
principios doutrinarios.

Essa ideia esta fortemente demonstrada na (SD) B8, quando o enunciante

indica como aspecto positivo da incluséo,

“colocar mais gente no mercado que possa colaborar. [...] Essa € uma boa
medida, a tentativa de inserir as pessoas no mercado, elas podem produzir
muito e contribuir para a sociedade”.

Colaborar, contribuir, produzir para qual sociedade? Percebe-se um discurso
atravessado por outros discursos que compdem a memoria discursiva da instituicdo
que, desde sua origem, tem por finalidade (en)-formar méo-de-obra, contribuindo
para a manutencédo de uma sociedade de base neoliberal.
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A sequéncia acima permite reafirmar a formag&o ideoldgica do entrevistado,
perceptivel também, em um outro fragmento discursivo de outro sujeito, a qual nos
referimos a seguir na (SD) C8.

Ainda referente aos aspectos positivos da incluséo escolar, a (SD) C8, indica

como sendo

“oportunidade para as pessoas que estao a margem da universidade para que
adentrem esse espaco”. Um outro aspecto refere-se ao “quantitativo de
alunos, aumento do numero de matriculas, o pais precisa de méo-de-obra
qualificada, seremos uma grande poténcia, pais de primeiro mundo. E
positivo também bolsas, auxilios, monitorias, porque as pessoas de baixa
renda conseguem sobreviver”.

Pessoas que estdo a margem da universidade para que adentrem esse
espaco. Entendemos que dessa forma, basta apenas que o individuo adentre o
espaco para estar incluido. Essa concepcédo de inclusdo tem sua raiz nos projetos
neoliberais para a sociedade, em que “todos tém acesso”. A inclusdo vai além do ter
acesso, pois incluir sujeitos significa garantir a presenca e a participacdo plena de
cada um conforme suas caracteristicas. Incluir é estar com, é interagir com o outro.
Estar junto ndo é suficiente. Continuando a sequéncia: “quantitativo de alunos,
aumento do numero de matriculas, o pais precisa de mao-de-obra qualificada,
seremos uma grande poténcia, pais de primeiro mundo”.

Mais uma vez fica evidente uma formacéao ideoldgica amparada na légica do
capital ao atrelar a importancia do aumento do quantitativo de alunos e das
matriculas a mao-de-obra qualificada, tudo em busca do sonho de um pais de
primeiro mundo, com base no imaginario de uma sociedade igualitaria.

O papel da escola, entretanto, deveria ser oportunizar a formacgao do cidadao
critico e consciente de seu papel no mundo, apto a exercer sua cidadania e nao
apenas ser tratado como objeto. Desse, modo o sistema educacional volta-se para o
atendimento ao mercado, descaracterizando a fun¢ao social da escola, colocando-a
no mesmo patamar que qualquer empresa produtora de mercadorias.

As bolsas, auxilios, monitorias — também s&o citados como pontos positivos
- porgue as pessoas de baixa renda conseguem sobreviver. Dito desse modo,
entendemos que as pessoas pobres nao precisam viver, necessitam apenas
sobreviver, e esta ideia se concretiza por meio de programas assistencialistas,
porque, por meio deles, as pessoas apenas sobrevivem mesmo. Ficam subjugadas,

obedientes, manipulaveis, sendo excluidos de uma realidade digna para serem
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incluidos em outra degradante (MACHADO, 2009). O objetivo é aliviar a miséria para
impedir que estas classes se rebelem contra a ordem estabelecida.

N&o podemos afirmar que o discurso desse sujeito ndo tem sentido e que sua
ideologia ou formacéao ideoldgica esta equivocada. Conforme Floréncio, “a ideologia,
[...] no seu sentido restrito, se constitui pelas contradicdes de classes, cujas visdes
de mundo em conflito se apresentam nas determinagdes materiais” (FLORENCIO
2009, p. 69). Com base nessa afirmacdo, a Formacao ldeologica desse sujeito
entrevistado é resultante de sua formacao social enquanto ser organizado em uma
sociedade de classes bastante contraditoria e que reflete a ideologia dominante,
concebendo-a como verdadeira, visto que a mesma € hegeménica e garante o
status quo.

Ao tratarem dos pontos negativos da inclusdo, os entrevistados fazem

referéncia ao sistema de cotas, afirmando conforme a (SD) A8,

“negativo sdo as cotas, quando se referem a questao racial. [...] Assim como
hoje ha negros com classe social baixa também, h& brancos nessa mesma
condicao que estariam sendo discriminados pelas cotas raciais”.

O sistema de cotas faz parte de politicas de acdes afirmativas, que objetivam
minimizar as exclusdes sociais dentro de um sistema capitalista. E um mecanismo
gue ndo busca solucionar os problemas em suas bases, dessa forma promove
novas exclusdes, porque grupos de incluidos passam a serem excluidos e vice-
versa, ou seja, esta questdo nao pode ser analisada apenas por um unico prisma,
para compreendé-la faz-se necessario um olhar complexo. Essa questdo ao ser
colocada pelo enunciante, de maneira simplista como ponto positivo e negativo,
demonstra que este recebe influéncia desse processo, também promotor de divisdes
na sociedade. Ao mesmo tempo em que considera como ponto negativo da inclusao
o sistema de cotas raciais, defende as cotas para as pessoas de classe social
baixa, que ndo deixa de ser também um mecanismo reducionista, a questdo da
inclusdo é bem mais ampla e desafiante, porque se trata de fazer inclusdo numa
sociedade preconceituosa, separatista com objetivos voltados, apenas, para as
necessidades do mercado.

Na sequéncia, (SD) C8, o enunciante trata dessa questédo fazendo a seguinte
abordagem,
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“[...] estas politicas de cotas falham por conta da manutencéo desse aluno em
condicdes de igualdade em seus cursos. [...] Ha uma discriminacdo também
por parte dos professores que ja os veem (os alunos) de forma diferente dos
demais”.

Quando é dito, discriminacdo também por parte dos professores, isso
implica que h& outros que discriminam além dos professores. O que nos remete ao
entendimento de que existe uma cultura que favorece atitudes discriminatérias na
Instituicdo. Considerando a relacdo estabelecida entre cultura e prética, percebemos
ai uma pista que nos indica a existéncia de praticas excludentes.

Ao serem perguntados sobre o que seria uma pratica de educacéo inclusiva,

0 enunciante (SD) A4, nos diz que é a

“preocupagao com a heterogeneidade [...] o professor ndo pode focar s6 nos
gue conseguem ir adiante. [...] respeitar as diferencas”.

Quando diz que ndo pode focar sé nos que conseguem ir adiante, admite que ha
quem ndo va adiante. Numa cultura inclusiva, todos sdo capazes de ir adiante,
dentro de suas possibilidades, desde que sejam disponibilizados 0s recursos
préprios para que isso ocorra. Diferentemente disso, ndo se estaria considerando as
diferencas. Identificamos uma formacgédo discursiva interpelada pelo sentido do
discurso hegemonico sobre inclusdao, amplamente difundido na atualidade:
preocupacao com a heterogeneidade e respeitar as diferencas, este, é discurso
politicamente correto, mas que mostra seu deslize, ao naturalizar a existéncia dos
gue ndo conseguem avangar no processo educativo.

Na (SD) B4 é dito, ainda sobre pratica inclusiva, que

“todos participem do processo educativo”. Mas, em seguida, o enunciante
afirma que “isso é muito dificil”. E justifica que “a escola em que estamos
montados no modelo cartesiano n&o € inclusiva. [...]. E muito dificil pensar em
inclusao nesse modelo de ciéncia fragmentada”.

Com esta elaboragcdo, o enunciante demonstra uma aparente clareza a
respeito da fragmentacéo que estrutura os curriculos escolares e por isso afirma que
a escola dessa forma né&o é inclusiva. Quando diz que a escola inclusiva é aquela
em gue todos participam do processo educativo, mas, que isso é muito dificil,
confirma a existéncia de tratamentos que ndo contemplam a todos, mas faz isso com

naturalidade e ndo demonstra a intencdo de desafiar a dominacdo na esfera do
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politico, que € potencialmente conservadora de uma estrutura de dominagao. Isso

também pode ser identificado no enunciado da (SD) C4

“[...] as politicas publicas ainda sdo falhas nesse sentido, [...] voltam-se muito
para a questdo dos portadores de deficiéncia [...] a escola para todos ainda
néo funciona”.

Percebemos neste dizer, que o instituido tem prevalecido sobre a acao
instituinte. HA uma supressdo da capacidade criadora dos sujeitos, que mesmo
sentindo essas dificuldades em seu fazer pedagogico parecem nhao buscar
alternativas para fazer diferente. Deixam-se envolver pela ideologia dominante
constante dos documentos oficiais, que buscam respostas univocas para questdes
plurais, idealizadas por especialistas que operam nas politicas buscando posicdo de
destaque nas relacbes de saber-poder e dessa forma, ndo contribuem para
minimizar as situacdes de exclusdo porque, mesmo nos espacos destinados e
possiveis de se atuar de maneira instituinte, os entrevistados ndo participam. Isso
pode ser identificado ao serem perguntados sobre sua participagcdo na elaboragao
do Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo e se a questdo da inclusédo foi
abordada, (SD) A5,

“O PPP, confesso ndo sei muito, pois fiquei meio alheio a essa construcéo,
nao participei ativamente do processo”.

Fica evidente o ndo envolvimento desse enunciante com as politicas
institucionais. Desse modo, o que é estabelecido por um grupo sera cumprido pelos
demais, porque ndo hé trocas. Faz-se o que € determinado, sem envolvimento.

Na (SD) C5 o enunciante informa

“nao participei [...] mas acho que deveria ter sido incluida a questéo.

Este enunciante n&o participou da construgao do PPP, mas quando diz: “mas
acho que deveria ter sido incluida a questdao”, indica que a problematica da
inclusdo pode néo ter sido abordada, transfere a responsabilidade de ter sido ou néo
tratada para quem participou. Essa postura remete para a realizagdo de uma
pedagogia que ndo sabe lidar com o vir a ser, a-histérica e ndo dialética, que nao
garante a emancipacdo do homem e a transformacédo social, muito menos um
rompimento com o modo de producéo capitalista. E importante considerar que a ndo

participagdo da coletividade nesse processo implica na ndo existéncia de uma
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perspectiva inclusiva, o que na sequéncia a seguir 0o enunciante tenta encobrir

guando ao dizer que

“a participacdao no PPP foi coletiva [...]".

Diante das afirmacdes das sequéncias C5 e B5, constatamos que ndo houve
uma participacdo de todos, o que houve foi a participacdo de alguns na elaboragéao
do documento norteador do fazer pedagdgico da instituicdo. Assim, é perceptivel a
existéncia de inclusbes precarias na Instituicdo. Ao continuar sua fala, quando se

refere a quem participou do processo diz:

“I..] mas as pessoas que estavam ali ndo pensavam em inclusao”.

Com essa afirmacao, o enunciante demonstra que ndo ha preocupacao dos
grupos que participaram em considerar o processo inclusivo que é um dos objetivos
da Instituicdo, conforme estd posto em seus principios norteadores. Na propria
construcdo do documento percebe-se a imposicdo de uma vontade de verdade de
alguns, sem considerar o Outro. Entdo, como pensar em inclusdo? O mesmo

enunciante continua

“[...] A questao da inclusao passa periférica, a ndo ser que venha
determinacdo de cima para baixo, como a questdo da LIBRAS, da sociologia,
da cultura negra. Mesmo com isso as pessoas envolvidas nao estédo
preocupadas”.

Assim dito, ndo se percebe a existéncia de uma cultura inclusiva na
Instituicdo, pois se fala em inclusdo apenas no sentido de cumprir as determinacdes
legais, mas sem preocupacdo concreta com a questdo porque, ndo se abre uma
discussdao critica, cumprem-se as determinac¢des vindas de uma instancia superior
carregadas de sentido, atreladas a um discurso mantenedor da hegemonia
neoliberal que mascara a realidade e contribui com a discriminacdo e a
fragmentacao social e € encoberta pela representacéo instituida de origem extra-
social a instituico.

Quando o enunciante diz que, mesmo com essas determinacgfes, as pessoas
envolvidas ndo estdo preocupadas, nos faz perceber o quanto estdo seduzidas,
impossibilitadas de enxergarem as consequéncias do seu fazer, ou do néo fazer,

porque, fica evidente que a autonomia foi perdida (IMBERT, 2003) e diante de uma
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ilusdo de autonomia estamos diante de uma situacao de manipulacdo (HABERMAS,
1976).

Ao serem perguntados sobre a ocorréncia de mudancas no ambiente escolar
que viabilizem a inclusdo, detém-se em abordar os programas implantados por
orientacdo do MEC e as mudancas arquitetbnicas efetivadas em cumprimento a
determinacao legal, (SD) A12

“0 espaco fisico, o PROEJA™, o PROIFPE’™, programas de extens&o com aulas
para comunidade”.

Todos sao programas relacionados a acdes afirmativas, sem nenhuma
preocupacdo mais profunda com um compromisso permanente, funcionam como
paliativos, atendendo a grupos.

Na sequéncia (SD) C12, o enunciante cita as

“cotas, acessibilidade arquiteténica, a cadeira de LIBRAS [...], o NAPNE™®”.,

Todos constituem a¢des que foram impostas como ja dito por determinagéo
legal. No caso do NAPNE, este esta ligado a um programa especifico relacionado as
acOes afirmativas, direcionado as pessoas com deficiéncia e que tem seu
funcionamento atrelado a disponibilidade e a vontade do gestor da Instituicdo, nédo
existindo uma politica especifica que garanta sua consolidacao.

Conforme dito por um dos entrevistados, (SD) B12

“Nao temos mudancas expressivas, [...]. O que teria que modificar é o
tratamento das pessoas em relagdo aos outros, alunos com alunos, reflexo da
propria sociedade que é muito restritiva a inclusao”.

Ao dizer que ndo se tem mudancas expressivas, demonstra um
entendimento de que ndo basta apenas o cumprimento de determinacfes legais
para que se faca inclusdo, mas que ha a necessidade de considerar a importancia
do processo relacional o reconhecimento e o respeito pelo outro. Porém, ele se
refere apenas a relacdo entre os alunos, quando o que se necessita € de uma
mudanca comportamental e ética de todos os envolvidos no processo de inclusao.

Nessa perspectiva, 0 enunciante se coloca fora da questdo, alunos com alunos e,

" Programa de Educacéo de Jovens e Adultos

’® Programa que prepara estudantes para participacéo do exame de selecéo para acesso a
instituicao.

"® Nutcleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades Educativas Especiais
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posteriormente, coloca a responsabilidade na sociedade, a prépria sociedade que
€ muito restritiva a inclusdo. Deixa, portanto, de considerar suas acdes e as de
todos os envolvidos na Instituicdo, que, como educadores, poderiam ter uma postura
de acolhimento, promotora de autonomia intelectual, que contribuisse com a
formacdo de um cidaddo capaz de dizer a sua prépria palavra, um cidaddo pleno.
Dessa forma, com esse fazer, da sustentacdo ao fendmeno da globalizacéo,
contribuindo para atualizar um processo perverso de base neoliberal formador de um
imaginario social promotor de préticas alienantes.

Indagados sobre como percebem o movimento inclusivo, os entrevistados

fazem as seguintes afirmacdes: (SD) C10

“Positivo, [...] primeiro vem de Brasilia, que diz: Mude. Depois tem um certo
tempo para que se efetive, vem por decretos. Exemplo é a cadeira de LIBRAS
no curso de graduag¢ao”.

Quando considera que o movimento inclusivo é positivo, mas, para seu
acontecimento, necessita de uma ordem de Brasilia, que vem por decretos, deixa
evidente que se cumpre apenas o determinado. Desse modo, apresenta uma
necessidade de dominacdo e dependéncia de um outro que regule sua existéncia,
se coloca na dependéncia de um poder autoritario controlador de seus atos
(ALEIXO, 2010), que o impede de pensar critcamente, e de atender as
necessidades de todos os coletivos sociais. Destarte, desse modo ndo muda suas
praticas, suas concepc¢des e valores, e ainda contribui com o condicionamento dos
estudantes em adaptarem-se as exigéncias da escola e, assim, deslocam o
problema para o aluno, para a familia ou para o grupo social em que estéo inseridos.

Seguindo com a sequéncia (SD) A10

“Ha um movimento, mesmo que seja por imposi¢cao legal. A reforma das
rampas foi feita por imposig¢ao legal”

bY

O entrevistado admite a existéncia de um movimento referente a incluséo.
Entretanto, diz que isso ocorre porque é imposto. O processo de inclusdo e de
praticas inclusivas nao funciona por imposicdo, as pessoas precisam estar
envolvidas, ndo basta apenas tolerar as diferencas, e cumprir a lei. Também
identificamos neste dizer uma falta de andlise critica da realidade, pois o0 que se
espera do educador € que este imprima uma relacdo de poder de mudanca.

Mudanca néo s para perceber a desigualdade fundada pela exclusdo, mas para
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nomear essa exclusdo como algo inaceitavel (ALVES, 2008) para que, dessa forma,
rompa com o estabelecido através de forcas antagdnicas ao poder instituido na
instituicdo (IMBERT, 2003), superando o imaginario especular, em que 0 sujeito é
objeto, € alienado, e incorporando o imaginario histérico-social-radical, saindo do
especular e do homem objeto para um homem que se constréi e toma para si 0 seu
destino (BORBA, 2001).

Na sequéncia discursiva (SD) B10, o entrevistado diz que na Instituicéo

“[...] comega a discutir a inclusdo de tudo, até a parte da homossexualidade
que é um tabu”.

A forma de dizer inclusédo de tudo refere-se a inclusdo de qualquer coisa,
possivelmente do que seria inaceitavel ou proibido em uma determinada sociedade.
Ao dizer, até da homossexualidade que é um tabu, refere-se ao tabu de decéncia
que é geralmente associado a sexo, a certas partes e funcdes do corpo. Neste dizer,
sexo, de alguma maneira, para 0 enunciante continua sendo um tabu, mesmo que
inconscientemente, mas que fica evidente pela forma de se referir, quando diz até da

homossexualidade, ao invés de também, por exemplo. Continuando seu dizer

“l[..] Estamos numa época de quebrar paradigmas. A sociedade esta se
reconstruindo moralmente, eticamente”.

Este é um discurso atravessado pela ideia politicamente correta da incluséo,
difundida amplamente pela midia, que, por meio da linguagem, define sentidos a
serem postos em circulacdo e que para isso, considera o auditério e a situacdo de

enunciacao.

“[...] mas essas mudancgas ndo podem ser rapidas. Disputa de forgcas, um
grupo querendo subjugar outros. Tem que ser lento para ndao ser traumatico”.

Ao dizer que é disputa de forgcas, um grupo querendo subjugar outros o
enunciante demonstra entender que a discussao sobre a incluséo é foco de uma
disputa de poder entre grupos que buscam imprimir sentido a esta questdo. Neste
caso especificamente, um sentido da inclusédo que pde em circulacdo a ideia de
adaptacado das pessoas ao ambiente, com base no evolucionismo e, segundo o
enunciante, as mudancas nao podem ser rapidas [...], tem que ser lento para
ndo ser traumatico. Esta subtendido, um fazer de conta que se esta fazendo

incluséo, justificado por um fazer lento para ndo traumatizar. O que traumatiza séo
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as situacdes discriminatdrias e segregacionistas a que sdo submetidas as pessoas.
Para complementar esse entendimento identificamos nas sequéncias discursivas a
seguir o sempre e velho jogo de responsabilidades. Sdo dizeres que contribuem
para manutencao de uma farsa sobre o fazer inclusivo.

Ao serem perguntados sobre a existéncia de espaco e conversas sobre o
processo de inclusdo, os entrevistados dizem: (SD) Al1l,

“Existe. Mas nédo é algo sistematico. [...] A participacdo dos pais, isso é que
nao hal[...]".

Seguindo com a mesma pergunta, identificamos em outro dizer, (SD) B11

“[...] Encontro de pais, encontros cientificos. Sao timidos, precisam ser mais
incentivados”.

Continuando com o enunciante da (SD) C11

“[...] para os pais e escola ainda acho falho, é uma questao cultural”.

E dito que a escola disponibiliza espaco para discutir a inclusdo, mas sem
sistematizacdo, o que nos leva ao entendimento de que ndo ha um verdadeiro
processo inclusivo, que fica apenas no campo discursivo, sem uma maior
disponibilidade para engajamento e para novas acdes. E colocada a
responsabilidade nos pais pelo fracasso do processo justificando que é uma questao
de cultura. Estas justificativas sdo comuns no modelo integrativo que responsabiliza
o aluno, a sua familia, ou o grupo social em que esta inserido pelo fracasso da
aprendizagem e que ndo promovem a inclusao.

A seguir, nas sequéncias discursivas de dois enunciantes, estes dizem
receber apoio da instituicdo para trabalhar fazendo inclusdo. O entrevistado da (SD)
Al13 diz:

“do setor pedagdgico”,

O da (SD) C13 diz que recebe apoio

“do departamento de ensino e do setor de psicologia e assisténcia social”.

Entretanto, o enunciante da (SD) B13 mostra uma realidade diferente quando
diz:



117

“Nao, aqui ndo tem nenhum especialista na area. Aqui, faco ainclusédo de livre
e espontédnea vontade. [...] até agora nao tive nenhum suporte”.

Com este dizer, é possivel desvendar como é tratada a questio da inclusdo
na Instituicdo, cada um por si, consolidando de forma precaria o que esté instituido.
Até entdo, as falas buscavam mascarar esta realidade, na tentativa de mostrar um
funcionamento em rede, com o envolvimento de todos. Mas se descortina com o
dizer do enunciante, aqui, faco a inclusdo de livre e espontanea vontade. [...] até
agora nao tive nenhum suporte. Entendemos que esta tentativa de encobrir a
situacdo ocorre devido as implicacfes estruturais-profissionais dos envolvidos e de
suas historias pessoais.

Ao se referirem aos aspectos nao inclusivos, tornam evidente como tem se
dado na instituicdo as acdes denominadas inclusivas, contribuindo para reafirmar o
entendimento sobre o dito e analisado na sequéncia anterior, B13. Aqui 0 sujeito se
mostra através do seu dizer conforme podemos perceber nos recortes discursivos a
sequir: (SD) B7

“Nao existe politica para deficientes auditivo e visual, porque sao casos
isolados. S6 acontece quando vem de cima para baixo. A questao das rampas

[...]. S6 foram construidas porgue o projeto foi e voltou com a exigéncia da
construcao destas”.

O enunciante afirma a nao existéncia, na instituicdo, de politicas para
contemplar as pessoas com deficiéncias. Quando diz que ocorre alguma acdo com
perspectiva de incluir € porque esta certamente vem de cima para baixo. Ou seja, é
imposta uma ordem e esta € cumprida, as coisas s6 acontecem por imposicao legal
e nao por entendimento do que seja uma escola inclusiva. Ratifica seu pensamento
qguando diz que as rampas [...]. S6 foram construidas porque o projeto foi e
voltou com a exigéncia da construcéo destas.

Na sequéncia que segue o enunciante C7, também diz porque a escola nao é
inclusiva: (SD) C7

“Considero na forma dos professores..., ha uma resisténcia por parte dos
docentes”.

Num primeiro momento, o0 enunciante faz uma pausa em sua fala, quando diz
considero na forma dos professores..., que nos revela um nao dito, ou seja, existe
uma postura, uma pratica dos professores que nao é compativel com a realizacdo da

inclusdo, e continua, hd uma resisténcia por parte dos docentes. Dessa forma,
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ndo deixa duvidas sobre o seu dizer, e mostra uma nao disponibilidade dos docentes

para mudancas. Ainda no mesmo recorte discursivo continua:

“A questao de ndo se colocar no lugar do outro. Esta aqui para fazer isso e
pronto”.

Entendemos que ndo ha também disponibilidade em se colocar na posi¢ao do
outro, nem o estabelecimento de vinculos afetivos positivos, que consideramos
fundamental para o processo de inclusdo. Quando diz, esta para fazer isso e
pronto, demonstra um n&do envolvimento com o outro, um fazer mecanico, que nao
promove situacbes de aprendizagem, porque nao considera as relagdes, nem o
sujeito dos processos psiquicos e cognitivos. Este enunciante finaliza o seu dizer

tratando sobre seu despreparo, sua angustia, seu medo para lidar com a incluséo,

“me colocando na situagdo, como eu faria com um aluno surdo, qual o
preparo, a questdo nado é tdo simples para poder agregar. Estda muito na
teoria, na pratica tem seus percal¢os. [...] se chegar um caso, ele tem direito,
mas néao vejo viabilizagao”.

O enunciante mais uma vez mostra a realidade da escola ao se referir ao
acolhimento a um aluno com surdez, quando que ele proprio se questiona sobre o
que fazer diante da situacao. A lei garante o direito deste aluno frequentar a escola,
mas o processo de inclusdo desse aluno ndo é realizado a contento, pois nem o
professor que devera lidar com ele sabe como fazer. Diante das circunstancias o que
vivenciamos infelizmente, € uma forma de exclusédo na inclusdo. Esta claro que néo
ocorre na Instituicdo o devido apoio para esse trabalho, nem esta sendo
disponibilizado os recursos didatico-pedagdgicos necessarios para O
desenvolvimento do trabalho docente, contradizendo o que este mesmo enunciante
disse em outro momento da sua entrevista, especificamente no recorte discursivo
C1s.

Ainda sobre aspectos considerados como n&o inclusivos na Instituicdo, o
enunciante da (SD) A7 diz:

“Uma falha seria a distancia da familia da escola”

Mais uma vez faz o jogo de culpas, responsabilizando as vitimas pelo
fracasso da inclusdo ao considerar que a familia é o problema do processo. E
importante ndo desconsiderar a importancia e a responsabilidade da familia, mas

esta ndo pode responder pelo que ocorre no espago escolar, visto que esta questao
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deve ser concebida de maneira mais ampla, mais abrangente. A grande questédo é
que a escola ndo considera que o problema esteja nela, porque insiste em
permanecer inalterada, sem condi¢cdes estruturais que favorecam a inclusdo. Se
veem diante de decretos, leis, politicas afirmativas a que devem cumprir, porém a
equipe docente ndo esta devidamente preparada para lidar com a incluséo.

Quando perguntados sobre quais aspectos considera como inclusivos na

Instituicdo, o enunciante da (SD) A6 diz:

“Comecga na seleg¢ao, porque permite a entrada de pessoas com excelentes
niveis de conhecimento”.

Selecionar ndo pode ser utilizado como sinénimo de incluséo, selecionar é
preterir uns em detrimento da escolha de outros. Neste dizer, percebe-se o quanto o
sentido da inclusédo esta deturpado, desvirtuado, contribuindo para a formacéo de
grupos e perpetuacdo de um sistema de exclusdes. Quando diz, permitir a entrada,
isso implica que h& proibicdo da entrada de pessoas na escola, o que vai de
encontro ao pensamento democratico da escola publica e universal. Entretanto,
parece ser esse o0 verdadeiro objetivo dos que pensam a educacdo no pais e dos
dos dirigentes das instituicbes de ensino. Um fato curioso € a afirmacéo da entrada
de pessoas com excelentes niveis de conhecimento. Entendemos que a escola é
para todos e isso vai além de quem detém excelente nivel de conhecimento porque,
no modelo de sociedade que temos, 0s que tém excelente nivel de conhecimento,
possivelmente sdo os detentores de uma condi¢cdo econémica melhor. Esse tipo de
pensamento apenas contribui para a manutencdo das desigualdades sociais e
econdmicas, pois 0s que ndo tem bom nivel de conhecimento ficam fora da selecéao.
Nesse discurso, percebemos uma forte cristalizacdo das significacdes instituidas em
relacdo ao acesso e permanéncia dos estudantes na instituicdo. Nem todos podem.
Possivelmente, ao se pronunciar, o entrevistado ndo tenha se apercebido do que
estava dizendo, ao demonstrar um sentido equivocado da inclusdo. Contudo, ao
considerarmos a base ideol6gica que da sustentacdo a esse discurso, ndo ha
equivoco algum, ha sim, acdes que ajudam a disseminar a hegemonia de um
modelo neoliberal e assim, ficam todos incluidos, mesmo que em lugares e posi¢coes
profundamente desiguais num mesmo sistema de dominacdo (GOUVEIA, 2006).

O enunciante (SD) C6 considera que a Instituicdo é inclusiva citando como

exemplo a
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“acessibilidade fisica (rampas) e a contratagcao do professor de LIBRAS”.

Através desse recorte, a inclusao é percebida por um Unico prisma, no caso,
as pessoas em situagcdo de deficiéncia. Nao basta apenas rampas e professor de
LIBRAS ou que se cumpra a lei para que a escola seja inclusiva. Estes aspectos néo
sao suficientes para a realizacdo de uma verdadeira inclusdo. Essa maneira de
pensar associando a ideia de incluséo especificamente as pessoas com deficiéncias,
nos remete mais uma vez as ideias de integracdo e adaptacdo dos sujeitos,
constitutivas de um pensamento fragmentado sobre a inclusdo, em que se percebe a
qguestdo apenas por um unico olhar, sem considerar a complexidade que envolve o
problema.

Na (SD) B6 o enunciante diz:

“Eu, particularmente, ndo tenho dificuldade de lidar com as diferencas [...],
mas tem pessoas que tém restricbes”.

Aqui fica evidente que na Instituicdo ndo se realiza a incluséo, porque tem
pessoas que tém restricdes. Enquanto houver restricbes, havera segregacdes e
sempre excluidos. Mesmo que este docente ndo tenha dificuldade em lidar com as
diferengas, para que ocorram mudancas faz-se necessario questionar a Instituicao
existente, para que sejam estabelecidos fins e meios para uma agdo homogénea e
autbnoma, sem que ocorra acao externa sobre os sujeitos.

Ao serem perguntados se acreditam no processo de inclusdo de alunos com

necessidades especiais, 0 enunciante afirma que (SD) C16

“Sim, é importante, porém como esta sendo feito considero ineficiente, porque
esses alunos, ficam em sala, mas o professor ndo consegue dar o suporte
necessario, porque precisariam de um acompanhamento, de uma ajuda e as
salas séo lotadas. Como dar um suporte maior a esses alunos que precisam de
maior atencéao e cuidado”.

Ao se referir a inclusdo como algo que ocorre de forma ineficiente, o
entrevistado trata na realidade de integracdo, ou seja, 0os alunos sado postos em
salas de aula sem os devidos recursos, ficando assim, em condi¢cdes de
desigualdade em relagdo aos demais, o que dificulta seu processo de
aprendizagem. O acesso acontece conforme estabelecido em lei, mas as condi¢des
de aprendizagem oferecidas s&do desiguais. Isso contribui para gerar mais

segregacoes. Continuando com o recorte discursivo, [...] Esses alunos ficam em
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sala, mas o professor ndo consegue dar 0 suporte necessario, porgue
precisariam de um acompanhamento, de uma ajuda e as salas sao lotadas. O
préprio professor fica impossibilitado de fazer um trabalho realmente inclusivo,
gquando coloca a questdo da superlotacdo das salas. Ao dizer que os alunos
precisam de ajuda, de suporte, atencdo e cuidado, remete a um pensamento e a
uma visao assistencialista para com o aluno com deficiéncia contribuindo para a
formacéao de situacdes de dependéncia, quando a esséncia da inclusao é possibilitar
autonomia. Ao dizer que estes estudantes necessitam de maior atencédo e cuidado,
remete ao entendimento de que as pessoas com necessidades especiais sdo
portadoras de alguma enfermidade, contribuindo para a manutencédo de uma
imagem distorcida sobre esas pessoas com deficiéncia ou que estejam em situacao
de deficiéncia.

Na realidade, 0 que a escola precisa propiciar sdo as condi¢cdes necessarias
ao desenvolvimento e a aprendizagem de todos. Para isso, porém, necessita
recorrer a recursos especificos e modificar suas praticas, o que exige um profundo
processo de mudancas atitudinais nas relacfes entre as pessoas e que sejam
tiradas as mascaras de um sistema educacional viciado que constantemente inventa
novos discursos, fazendo circular novos sentidos sobre problemas antigos, para
perpetuar situacdes de desigualdade. Ainda sobre o crédito no processo de incluséo,

o enunciante da (SD) B16 diz que acredita no processo, mas,

“claro, sob restricbes. Vocé ndo pode querer que um Sindrome de Down
produza igual a um que ndo tem. Um esquizofrénico pode produzir, mas com
limitacdes, embora contribuindo para a sociedade”.

Ao dizer sob restrigbes, o entrevistado demonstra que discrimina pela
diferente capacidade de producédo das pessoas com Down ou com esquizofrenia,
por exemplo, e atrela a essa capacidade diferenciada a producéo limitada para a
sociedade. Quando diz, com limitacdes, embora contribuindo com a sociedade,
evidencia uma forte tendéncia capitalista em que todos independentemente da sua
condigcéo deverao produzir produtos a serem consumidos, devendo contribuir com a
sociedade produzindo algo que se transforme em excedente para que pague o seu
sustento e mantenha a estrutura social vigente. Utiliza esse pensamento em nome
da incluséo, em detrimento das relagbes educativas que possibilitem aos educandos
se fazerem sujeitos a partir de suas construgdes. Nesse dizer, prevalecem as

intencbes que orientam a logica do capital, tensionando e responsabilizando o
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individuo pela sua propria existéncia e de um fazer pedagogico com base na cultura
da performatividade associada ao curriculo com alcance de metas de desempenho.
Ao serem perguntados como podem contribuir com a inclusdo através das

disciplinas que lecionam, responderam conforme as sequéncias a seguir, (SD) B15

“l...] No caso do deficiente visual podemos aumentar o tamanho da letra na

projecao da aula [...]".
Essa € uma maneira bastante simplista para contribuir com a inclusdo de uma
pessoa cega. Nesses casos, SA0 necessarios instrumentos e recursos especificos
para atender a cada situagdo, bem como mudancas nas atitudes das pessoas
atreladas as acodes frente a diversidade, nas culturas, politicas e préaticas. O que
percebemos € a falta de informacdo sobre a questdo, conforme ja foi dito pelos
proprios enunciantes em outro momento e mais uma vez fica evidente a falta de
apoio e de recursos e materiais especificos por parte da Instituicdo para o

desenvolvimento de uma verdadeira inclusdo. Na (SD) A15 o entrevistado diz que

‘“tem a preocupacao de que o pessoal no final do curso saia sabendo”.

Saia sabendo o qué? Contetddos que fazem parte de uma matriz curricular
compartimentalizada, conforme um modelo tradicional? Pois é essa a ideia que nos
tem ficado evidente ao longo dos recortes discursivos analisados. E importante
considerar que o enunciante defende esse fazer como algo que contribui com a

inclusdo, mas afirma que

“apesar dessa preocupacdo em alguns momentos ocorre baixo rendimento da
turma e isso pode contribuir mais para a exclusao do que com a inclusao”.

Entendemos que o baixo rendimento ocorre, pois a questdo da inclusdo ndo esta
sendo tratada na sua esséncia. E possivel observar que a inclusdo no dizer do
enunciante esta atrelada ao rendimento da turma, ndo se demonstra nenhuma
preocupacao com a relagéo professor-aluno, com a oportunidade de contribuir com o
processo de construcdo do sujeito, através de uma acgdo pedagogica
transformadora, de uma educacéao integral, que seja simultaneamente tecnoldgica,
historico-social, humanistica, filosofica e artistica. E, finalmente, o enunciante admite
gue contribui mais com a exclusdao do que com a inclusdo. Ainda continua

dizendo:
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“Ndo quero responsabilizar apenas o aluno por isso, também tenho uma
responsabilidade, assim como também a familia [...]".

Nessa fala o enunciante responsabiliza a si, ao aluno e a familia pelo baixo
rendimento das turmas. Esta tdo envolvido pelo apregoado pelo sistema capitalista,
que acaba por elencar culpados, inclusive a si préprio, pelo fracasso de um
processo, ignorando uma analise ampla, profunda do problema.

O enunciante seguinte, explica como a sua pratica pode incluir ou excluir o
aluno (SD) C15

“0O aluno pode ser incluido ou excluido. Incluido na medida em que ele vai
dominar esses saberes cotidianos, transformando em saberes cientificos”.

Dito desse modo, o entendimento € de que a condicdo para estar incluido é
ter dominio do contetdo académico e saber empregar o saber cientifico tedrico na
solucdo de problemas apresentados pela aplicacdo das técnicas do trabalho

produtivo. Ao continuar sua fala diz,

“é excludente na medida que esse aluno nao consegue fazer essa
transposi¢ao”.

Dessa maneira, 0 aluno que esta na escola e que ndo consegue fazer esta
transposicdo por motivos diversos, muitos deles alheios a sua vontade, como a falta
de condi¢cdes adequadas para o desenvolvimento do processo de aprendizagem,
estrutura fisica inadequada, falta de recursos didatico—pedagdgicos adequados,
entre outros, ja € um forte candidato para a exclusao. Nesse dizer, ndo identificamos
preocupacdo com a formacdo de um sujeito com autonomia, parece se perder de
vista a atitude libertadora, promotora de atividade critica, priorizando-se 0 excesso

de racionalidade. Continua justificando que

“se ele (professor) foca o seu olhar para o melhor aluno, ou se faz uma média
entre eles [...], dependendo do olhar do professor, sua pratica podera ser
extremamente excludente”.

Trata da pratica docente como fator que tanto contribui para a exclusao
guanto para a incluséo. Ao dizer que o professor foque seu olhar para o melhor
aluno, estabelece um padrdo melhor/pior, atitude que cria rétulos para as pessoas.
Ao propor que se faca uma média entre os alunos, para poder desenvolver um
trabalho inclusivo, nos remete ao pensamento positivista do normal e do anormal,

daquele que sabe e daquele gque ndo sabe, que segue a logica da ordem,
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delimitando e fixando aquilo que tende escapar de sua influéncia, para isso
estabelece uma média com a intencdo de nivelar, igualar as pessoas, amplamente
utilizada entre os detentores do poder, como forma de controle e que na realidade
estimula uma falsa ideia de inclusdo. Nesse caso, isso é feito ao considerar o
“‘melhor aluno” como referéncia para o desenvolvimento das suas aulas. Desse
modo, sua prética contribui para acentuar as exclusées, porque desconsidera os
distintos estilos e ritmos de aprendizagem, bem como a necessidade de utilizar
diferentes estratégias e recursos educativos que possibilitem um desenvolvimento
integral.

Essas praticas sdo descritas nos discursos dos sujeitos quando dispensam
tratamento igual a todos, sem maior preocupacdo com as especificidades do
processo de aprendizagem de cada um. Ao serem perguntados sobre que
estratégias usam para trabalhar com as pessoas com necessidades especiais, um
dos entrevistados relata como lidou com um aluno com deficiéncia visual até saber
da deficiéncia, (SD) A19

“A partir do momento que tomei a iniciativa de consulta-lo, até entdo o
tratamento foi igual aos demais”.

Nesse dizer, percebe-se que ndo houve nenhuma preocupacéo inicial em identificar
ou conhecer os alunos e as turmas com as quais trabalha. Por acaso foi que
percebeu a dificuldade desse aluno, mesmo sendo uma situacdo de deficiéncia
visual em que a constatacdo da situacdo é bem mais facil, ou seja, ao adotar um
tratamento igualitario para todos, contribui para a efetivacdo de uma situacéo
profundamente desigual, porque mascarar as diferencas impede o avanco em
direcdo a construgdo da autonomia. Este exemplo demonstra a necessidade de
romper com o0 simples fazer cotidiano e passar a observar melhor os sujeitos de
nossas relacdbes e a nos mesmos de modo a reconhecer o outro e suas
peculiaridades, através de um olhar que desnaturaliza e rompe com as rotinas
habituais, para isso “é necessario reconhecer o sentido dessa ignorancia instituida”
(ARDOINO, 2003, p. 21).

Dando continuidade a nossa analise, o enunciante da (SD) B19 também nos

diz como lida com estudantes com deficiéncia,
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“tenho poucos alunos com deficiéncia, ndo sei se porque foi restrita a
entrada. Sei que tenho um e que o trabalho esta sendo eficiente, porque ele ja
estda trabalhando [...]".

Nessa maneira de dizer, a eficiéncia do desempenho docente esta atrelada
ao aluno estar trabalhando. Percebe-se que este € um discurso reprodutor da
retdrica neoliberal que atrela a educacao escolar a preparacdo para o trabalho, de
forma a adequa-la a ideologia dominante. Isso certamente tem influéncia na
formacdo dos futuros professores, que nao estdo vivenciando um verdadeiro
processo de inclusdo. Na sua prépria sala de aula, o professor s6 conhece a
existéncia de um aluno com deficiéncia, e acrescenta que, tenho poucos alunos
com deficiéncia. Ao dizer poucos, considera a possibilidade de isso ser mais de
um, mas ele s6 sabe de um. Se os professores em formacdo ndo vivenciam
situagdes inclusivas como se tornardo professores inclusivos? Como desenvolver a
autonomia se 0 espac¢o académico ndo proporciona essa leitura critica? Como esse
aluno jA empregado esta desenvolvendo sua pratica? Quais sdo as condicdes
oferecidas? O que percebemos € a continuidade de um ciclo vicioso na formacéo de
professores em que se mudam os discursos, as falas, a linguagem, mas na pratica
as mudancas nao sao efetivas.

Na (SD) C19 o entrevistado diz que para incluir realiza

“primeiro o dialogo” e que usa “atividades diferenciadas motivacionais”.
Como exemplo, cita o uso de
“jogos, estimulando a competi¢do e consequentemente o aprendizado”.

Dialogar no sentido freireano significa vivenciar uma relacdo promotora de
aprendizagem e autonomia, tanto para o educador como para o educando, num
processo democratico em que € possivel se refletir sobre um vivido conjuntamente,
em que ambos, educadores e educandos, sao sujeitos do processo educativo, num
encontro intersubjetivo, que desencadeia conforme Ardoino, “jogos de vontades, os
desejos, a angustia, as manifesta¢cdes de uma vida inconsciente”, diferentemente do
estimulo a competicdo. Sa&o concepcbes diferenciadas de mundo e
consequentemente de praticas pedagodgicas. A competicdo é estimulada na
perspectiva da pedagogia da resposta, centralista e excludente, (MACEDO, 2002),
centrada na epistemologia do conhecimento cientifico tradicional, cartesiano e

positivo, perspectiva que vai de encontro a uma escola inclusiva.
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Todavia, os entrevistados consideram de maneira geral que suas praticas
estdo condizentes para o tipo de cidaddo que desejam formar. Pois, ao serem
perguntados sobre o que mudariam ou acrescentariam as sua atividades ou
metodologias para uma pratica mais inclusiva fizeram as seguintes colocacdes: (SD)
A21

“Talvez eu precisasse de uma continua formacdo a fim de que pudesse
imaginar novas formas de trabalhar”.

Quando o enunciante diz talvez eu precisasse, se coloca numa posicdo pouco
humilde em aceitar suas limitacdes e coloca duvida sobre a sua necessidade de uma
formacdo continua e isto ocorre, devido a vivéncia de uma relacdo educativa
narcisica, nao dialdgica, que € na realidade destruidora, (BORBA, 2001). Dito assim
fica entendido que o sujeito ndo demonstra disponibilidade a mudancas, considera
que ja esta pronto.

Na sequéncia discursiva (SD) C21, o que o enunciante diz sobre a

possibilidade de mudar sua pratica é:

“Néao. Porque ja procuro fazer isso a medida que reflito sobre minha prética e
porque a escola oferece condicbes para desenvolver essas praticas
inclusivas”.

Nesse dizer, o enunciante foi taxativo, admitindo que ndo muda sua pratica.
Essa forma de pensar € autoritaria, narcisista, exclusiva e excludente o que a torna
alienante (BORBA, 2001). Justifica sua resposta com o argumento de que ja reflete
sobre sua pratica, como se bastasse apenas refletir sobre a prética para transforma-
la. Refletir sobre a pratica € fundamental, porém se a reflexdo se der num vazio a-
histérico, sem contextualizacdo e sem considerar o outro, sem a compreensao das
implicacBes dos atos, podera resultar em um sujeito-objeto, sem capacidade para
projetar um futuro diferente.

E importante observar que o enunciante, na mesma sequéncia, continua
dizendo que a escola oferece condi¢gdes para a inclusdo, o que o contradiz em
relacdo a dizeres anteriores, dessa mesma entrevista. O enunciante mostra assim, a
forte influéncia do instituido sobre o seu dizer e o seu fazer, pois tenta apagar o que

antes ja havia dito, objetivando silenciar sobre uma realidade.
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Perguntados sobre como se sentem lecionando num curso de formagéo de
professores e formando profissionais para trabalhar com as diferencgas, disseram
(SD) A17

“Eu me sinto com uma prazerosa responsabilidade. [...] A influéncia que
exerco sobre a geragao que formo tem influéncia da geragdo que me formou”.

Com este dizer o entrevistado mostra como ocorre no meio educacional a
reproducdo dos fazeres dos sujeitos, disseminando sentidos diversos através da
linguagem fazendo circular discursos que passam a compor a interdiscursividade do
meio que s&o constitutivos da realidade. Desse modo, se constroi o imaginario social
apoiado no simbolismo existente. Porque o discurso do outro € um discurso que esta
em mim, me domina e fala por mim (CASTORIADIS, 1991). O importante é o
individuo encontrar em si proprio um sentido que nao é seu e transforma-lo. Porém,
nao parece ser nesse sentido de autonomia que o enunciante coloca a questdo. O
seu dizer demonstra a prevaléncia da reproducdo de significacbes sem perspectiva
instituinte.

Um outro enunciante, (SD) B17 diz que sente a docéncia como

“Uma dadiva de Deus”.

Este dizer remete ao discurso da educacdo por vocacdo, tratada como
missdo, em que os professores assumem suas atribuicbes de transmissores de
conhecimento com resignacao, aceitam todas as dificuldades advindas da falta de
condicdes de trabalho como algo natural e suportam tudo em nome da vocacéo, até
conviver com os tratamentos desiguais, inclusive justificando-os. E um discurso
religioso, em que a pessoa entrega tudo a Deus, sem maiores questionamentos,
chegando a causar comoc¢ao nos que escutam e assim dao consisténcia ao sentido
da educacéo que circula no espaco discursivo da escola e vao constituir o imaginario
dos futuros professores com base em uma explicacao fantasiosa da realidade.

Na (SD) C17 o entrevistado diz:

“Procuro trabalhar com a realidade, dizer que nem tudo séo flores, contando
experiéncias e fatos que ocorreram comigo e com outros colegas”.

O enunciante diz que ao lecionar num curso de formagéo de professores
apresenta aos estudantes suas experiéncias como docente, e diz que, nem tudo

sdo flores. Faz um contraponto entre a sua realidade profissional e uma flor que
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representa beleza e encantamento. Entendemos que para este enunciante, ensinar
num curso de formacao de professores, vivenciar o dia a dia com as condi¢gbes
disponiveis para a realizacdo de um trabalho de qualidade, nem sempre €é tao belo e
tranquilo quanto possa parecer. Ele busca explicar essa realidade para seus alunos
recorrendo a vivéncias anteriores, considerando também para referendar o seu
dizer, o relato dos colegas, ou seja, ele busca exemplificar a falta de beleza e de
encantamento vivenciada na profissao.

Diferentemente do discurso do entrevistado anterior, ndo entrega a Deus,
reconhece as dificuldades enfrentadas no trabalho docente com convicgdo. E
importante observar que esses discursos sdo enunciados a partir de lugares
diferentes, de histérias de vida diferentes, com implicacbes também diferentes.

Continuando a sequéncia o enunciante diz:

“0 que me preocupa mais com a questdo da diversidade e da inclusdo é o
fator familia. Esse considero o maior gargalo da nossa educagao”.

Mais uma vez este enunciante coloca a familia como o elemento que dificulta
a inclusdo, o que nos remete ao jogo de responsabilidades promovido pelos
discursos circulantes sobre a aceitacdo as diferencas. As pessoas
inconscientemente transferem para outros, responsabilidades que sdo suas,
deixando de exercer o papel que lhes cabe enquanto cidadaos e essa ideia faz parte
do discurso docente nos cursos de formacao de professores, contribuindo para a
formacdao de significados, os mais diversos, a respeito da incluséo.

Ao perguntarmos como avaliam sua pratica pedagdgica, os entrevistados

fizeram as seguintes afirmacdes: (SD) A20

“Preocupado com a aprendizagem, com a formacgao ética e moral do aluno”.

Associa aprendizagem unicamente a formacéo ética e moral, em que o sujeito para
tornar-se esclarecido e educado, necessita ser disciplinado, cultivado, pois a cultura
compreende a instrugédo e o ensino. Nessa maneira de pensar, o que se desenvolve
€ um ensino para a civilidade, porque é preciso se tornar um homem prudente,
adaptado a sociedade humana para ser querido e ter influéncia. Um ensino para
implantar a moralizagdo, que além de desenvolver habilidades para todos os fins,
seja capaz de escolher somente os bons. Este é o encaminhamento para a

educacao e para a aprendizagem desenvolvido numa sociedade de base capitalista.
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Assim, é possivel identificar uma pratica pedagdgica que ndo considera o sujeito dos
processos psiquicos e cognitivos, suas implicacbes, seus afetos. Porque em um
processo de aprendizagem entra em jogo um mundo interno e um mundo externo
para que o ser humano possa tomar consciéncia do mundo e de si mesmo. Nesse
processo 0 professor precisa ter conhecimento e consciéncia do seu fazer, porque
se as mediacdes ndo forem bem feitas, o resultado € uma relagédo de alienagéo, que
nao é um ato libertador. Sendo assim, o sujeito, as vezes, passa a ser objeto de um
imaginario enganador (BORBA, 2001). Essa relacdo construida entre dois sujeitos,
deve ser promotora de autorizagdo, de autonomia, com uma intencionalidade
formativa, o que exige politizagcdo em suas varias dimensoes.

Na sequéncia (SD) B20 o entrevistado diz,

“para um professor de matematica formado por um sistema educacional
positivista, eu consegui me tornar um humanista”.

Com essa afirmacdo, o entrevistado avalia sua pratica e considera que se
tornou humanista, apesar da formacao positivista. Na perspectiva dialética, néo
saimos de um estado para outro, somos contraditérios e vacilantes, seres
inacabados em constante processo de formagao, estamos sempre nos construindo.

O enunciante continua a sequéncia dizendo:

“consciente, pois o sistema positivista esta fadado a acabar”.

Dito dessa forma o entrevistado anuncia o fim do pensamento positivista,
como se este tivesse prazo para acabar. Essa maneira de dizer tende a ser também
fragmentadora, pois exclui, reduz, simplifica e elimina formas de pensar, e
entendemos que nenhuma forma de pensar deve ser desconsiderada, porque
mesmo 0 pensamento complexo, € constituido por interacdes lineares e nao-
lineares. A complexidade da pratica pedagdgica € simultaneamente de natureza
homogénea e heterogénea, e nela coexistem multiplas dimensdes que de um lado,
nao se confundem entre si e, por outro, ndo existem separadas ou isoladamente,
néo é possivel entender uma sem a outra (CORDOVA, 2003). Ao avaliar sua préatica
pedagogica, o enunciante busca distancia-la do cientificismo, mas ao mesmo tempo
o traz muito forte ao eliminar formas diferentes de pensar. Sua fala se reduz a
dimensado da consciéncia, mas o inconsciente aponta os limites do conhecimento e,

hY

0 desconhecimento pode ser associado a alienagéo individual e social, porque o
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psiquismo cai nas armadilhas da falsa consciéncia, ao aceitar valores e normas
Impostos pela coletividade.

Na sequéncia (SD) C20 o enunciante avalia sua pratica dizendo:

“Em mudanca constante, a cada dia tento refletir sobre a minha pratica”.

Refletir sobre a pratica € fundamental para que se realizem mudancas,
entretanto para que iSSO ocorra € necessario que nos disponibilizemos, que nos
autorizemos a transformar o sistema educacional, estruturado com base em
verdades absolutas padronizadas. Este dizer vai de encontro, ao que é dito por este
mesmo enunciante na sequéncia C21, jA4 analisada anteriormente, quando
demonstra uma nao disponibilidade em realizar mudangas. Aqui tenta encobrir uma
realidade que foi elucidada em seus dizeres anteriores.

Assim, com referéncia nas analises feitas foi possivel identificar os sentidos
da incluséo postos em circulacéo pelos enunciantes que pouco tem contribuido para
um verdadeiro processo de inclusdo. O direito a escolarizacdo e do acesso de todos
a educacdo € um discurso amplamente aceito politicamente, chegando a
transformar-se no mito de uma verdade socialmente consensual, e que na realidade
nao existe consenso, porque diante de discursos semelhantes, encontram-se
objetivos diversos, que trazem a tentativa de mascarar as diferencas, impedindo a
construcdo da autonomia dos sujeitos. E perceptivel a necessidade de acomodar, de
normalizar para melhor controlar.

No discurso dos professores formadores de professores, o que se percebe é
a énfase na formacao intelectual, politica, cultural destes, entretanto ndo consideram
que desenvolvem suas praticas limitadas por curriculos alienantes, corrompidos pelo
capital que impede a si proprio e aos outros de decifrar o0 mundo, interpreta-lo e
transforma-lo, devido aos cabrestos ideoldgicos a que estdo submetidos e ao
desconhecimento do seu proprio corpo constituinte de sua alienacdo primaria,
narcisica.

Isso se materializa em uma pratica pedagogica excludente, que apresenta
restricbes a inclusdo e tem como base acdes conservadoras impregnadas de
mensagens dirigidas que imprimem um poder de influéncia e validam uma verdade
gue passa a ser proferida por todos os interessados na manutencéo de uma ordem

social alienante.



5 CONCLUSAO

A realizacdo desta pesquisa proporciona aos envolvidos no processo
educacional, em especial aos educadores e gestores da Instituicdo pesquisada,
reflexdes sobre seu fazer pedagdgico, promovendo um repensar sobre suas
concepcoes e préticas de inclusao.

Ao analisar os dados coletados através das entrevistas, identificamos que as
concepcles de inclusdo e de praticas inclusivas dos entrevistados estdo atreladas
as suas formacoes ideolégicas de base capitalista, perceptivel em seus discursos
que realcam de maneira bastante especifica, as politicas neoliberais vigentes,
quando, por exemplo, enunciam tratamento igual para todos, mas desconsideram as
diferencas e, desse modo, ndo oportunizam igualdade de condicbes para a
participacdo de todos. Fica assim, caracterizado os tratamentos desiguais e
segregacionistas, pois 0 que na realidade se faz € normalizar os corpos para facilitar
o controle. Desse modo, desenvolvem uma educacédo que serve as necessidades do
mercado sem estimulo a criticidade e promotora da formacgéo de um sujeito-objeto.

Esse pensamento foi possivel de ser identificado também ao considerarmos
as formacdes discursivas, constitutivas dos discursos analisados, sendo estas
atravessadas por discursos promovidos no meio politico e social mantenedores de
uma pratica pedagogica burocratica que se sobrepde aos sujeitos por contribuir com
a manutencdo do controle e da dominacéo instituida, que dificulta a criacdo de
espagos em que as pessoas possam assumir-se Como sujeitos.

Consideramos que as posicdes dos sujeitos entrevistados se devem as
condicbes de producdo dos seus discursos, relacionadas a historicidade e ao
contexto em que estdo inseridos. Ou seja, nos discursos analisados, foi possivel
perceber que estas posi¢cdes sdo decorrentes do proprio processo educativo dos
docentes, impregnados de praticas pedagogicas focadas no tecnicismo e
cientificismo oriundas de um sistema educacional com base numa pedagogia
tradicional, que contribui com a continuidade de uma sociedade -capitalista,
consumista e excludente, dificultando sua libertagdo das praticas pedagoégicas de

cunho Liberal.
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Em alguns momentos da entrevista, os docentes mostram uma realidade, n&o
muito facil para a realizacdo do processo inclusivo na instituicdo, em outros
momentos, tentam ocultar essas dificuldades.

Compreendemos que isso ocorre devido a dialeticidade constitutiva dos seres
humanos, as suas implicagbes, as dificuldades que tém em externarem seu mal-
estar, dentro de uma estrutura organizacional a qual estdo submetidos esfor¢cando-
se para atender as perversidades de um pai castrador conforme tem se apresentado
o Estado e suas instituicdes.

A materialidade discursiva nos mostra que os sentidos sobre inclusdo postos
em circulacdo no ambiente sugerem a adaptacdo, a integracdo do sujeito em
detrimento de uma verdadeira inclusdo. Identificamos em seus dizeres, a existéncia
de barreiras que dificultam e muitas vezes impedem a criacdo de um fazer inclusivo.
Estas barreiras estdo relacionadas a questdes da cultura, das politicas e das
praticas pedagdgicas, denominadas de barreiras funcionais. Encontramos também,
barreiras que estdo atreladas as acbes dos sujeitos frente a diversidade,
denominadas de barreiras atitudinais e as barreiras arquitetdnicas. Entretanto,
algumas dessas barreiras tém sido amenizadas pela aplicacdo de politicas
afirmativas.

Percebemos que apesar da ideia de inclusdo impressa nos textos dos
documentos legais trazerem narrativas que diferenciam a inclusdo da integracéo, as
informacBes analisadas, ainda evidenciam praticas ancoradas nos moldes da
integracdo, por trazerem a ideia da adaptacdo dos individuos aos ambientes dos
considerados normais, ou seja, essa ideia tem base no modelo integracionista que
tem como objetivo adaptar o individuo com deficiéncia ao ambiente de modo a torna-
lo igual aos demais, diferente da proposta inclusiva que idealiza mudancas nos
ambientes para o atendimento a todos. Contudo, 0 que se percebe é que nem as
pessoas com deficiéncia recebem o devido apoio especial e nem os ambientes se
adequam as diferentes necessidades de todos, ficando as pessoas vulneraveis a
vontade e as inten¢des dos professores, porque ndo existe um projeto coletivo com
intencdes inclusivas compartilhadas e discutidas em conjunto.

Identificamos que as acdes inclusivas ocorrem de maneira esporadica sem a
devida articulacdo e apoio pedagdgico necessarios a promoc¢do da aprendizagem.
Essa situacao dificulta ao educando e aos educadores o desenvolvimento de uma

pratica pedagogica que contemple e acolha a todos e essas dificuldades se efetivam



133

na ocorréncia de evasOes e repeténcias, conforme os dados em percentuais
apresentados no item 4.2 desta pesquisa. Os alunos acessam o ambiente escolar,
mas nao conseguem avancar na constru¢do de sua autonomia, porque a estrutura
curricular é formatada em disciplinas isoladas, situacdo observada na matriz
curricular do curso em analise, com base para 0 desenvolvimento do conhecimento
a partir de uma logica cartesiana, em detrimento de uma articulacdo em rede que
tem sua base na contradicdo. Prevalece a ideia da produtividade que é verificada
através de avaliacbes que buscam confirmar, exclusivamente, se houve a
transmissdo e assimilacdo do saber cientifico acumulado, perspectiva em que as
pessoas ndo sao vistas como capazes de desenvolverem suas potencialidades a
partir das diferencas, porque é inibidora da criatividade.

Essa situacdo demonstra uma urgéncia em repensar o curriculo e o
planejamento, e a necessidade de desenvolver um projeto para a efetivagdo de uma
escola inclusiva, com o envolvimento de todos os que fazem parte do ambiente
escolar no sentido de disseminar a cultura de inclusdo, bem como transformar suas
praticas pedagdgicas a partir da formacédo de espacos para discussdes sobre este
tema, construindo uma proposta de acéo vinculada ao Projeto Politico Pedagdgico.
Para isso, faz-se necessario que sejam priorizados espaco e tempo adequados para
discutir, refletir, planejar e executar acbes educativas capazes de promover a
inclusdo das pessoas no ambiente escolar.

No espaco educacional, a ndo realizacdo de uma praxis pedagdgica dificulta
a compatibilizacdo de uma proposta educacional interdisciplinar, o que favorece a
estrutura de pensamento de base cartesiana, dualista e fragmentada, condicionada
por uma ética antropocéntrica e utilitaria que em nada contribui para a efetivacao da
funcao social da escola.

E importante que se estabeleca um novo paradigma que supere as
dificuldades e permita a pratica de um novo projeto de educacdo com carater
multirreferencial. Um projeto que contemple as dimensdes politica, comprometido
com a formacdo do cidadao para atuar e intervir na sociedade, e pedagdgica, que
possibilite a efetivacdo da intencionalidade da escola, visando a formacédo de um
cidadao participativo, responsavel, compromissado, critico e criativo. Essa situacao
ocorre gquando se superam 0s obstaculos e se instala um processo democratico,

através do desenvolvimento de atitudes e métodos democraticos.
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Identificamos que a deficiéncia na formagdo académica e auséncia de
politicas de formacéo continuada para os professores tém trazido dificuldades para a
pratica da inclusdo na escola. Pouco, ou quase nada sobre inclusao foi visto nas
formacdes dos entrevistados. Apenas algumas disciplinas dos cursos que fizeram
abordaram o tema, mas de maneira superficial. O que conhecem sobre o assunto é
decorrente de investigacdo pessoal, de suas histérias de vida e de suas vivéncias
profissionais.

E importante analisarmos os contetidos politicos e éticos que fundamentam
as propostas educativas trabalhadas nas instituicbes de ensino e nos cursos de
formacao de professores, porque o processo de inclusdo necessita estar atrelado a
estas questdes, que ndo devem ser reduzidas a um real que mascare os contetdos
e os conflitos politicos inerentes as diferencas.

Compreendemos que respeitar as diferencas néo significa sempre o
consenso, mas, ao contrario, é, muitas vezes, o enfrentamento das relacées de
poder, dos conflitos e das disputas entre l6gicas diversas que ganham forca atraves
do capitalismo neoliberal global, pela implementacdo de politicas contraditorias,
produtoras de discursos sobre a multiculturalidade, que acabam por instituir
mecanismos subliminares de exclusdo, promovidos pela falta de condicdes
adequadas, pela adocdo de curriculos obsoletos, pela compartimentalizacdo de
responsabilidades, entre outros.

Entendemos que ndo basta legalizar o direito de todos a educacdo, o
fundamental é que a educacdo anunciada atenda a todos que tém direito.

Mesmo tendo a clareza de que o ideal de educacédo para todos € um sonho,
visto que estamos diante de sistemas educativos mantenedores de relacdes de
poder presentes na sociedade e que é essencialmente excludente, temos a
esperanca de caminharmos em dire¢cdo de uma sociedade mais justa, em que todos
possam ter condicdes adequadas, distanciadas dos padroes sobre o
desenvolvimento humano de base positivista, em que a inclusdo possa envolver a
todos no sistema educacional.

O tema incluséo em educacédo € bastante amplo, por isso mesmo néo temos
a pretensdo de esgotar o assunto ou produzir conclusées acabadas. Concluimos
este trabalho, com a intencdo de deixar uma contribuigdo significativa viabilizadora

de um repensar para as acdes de docentes e gestores da instituicdo pesquisada, no
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que se refere a inclusdo escolar e, também, as questdes que a ela se entrelacam

como, curriculo e prética educativa.
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APENDICE A - Roteiro de entrevista semi-estruturada realizada com docentes do

curso de Licenciatura em Matematica

Qual é a sua formacao?
Ha quanto tempo leciona?
Ha quanto tempo trabalha nesta instituicdo?

O que € uma pratica de educacéo inclusiva?

o bk~ 0N PE

O Projeto Politico Pedagdgico da escola foi construido coletivamente e pensando

na inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais?

6. Em quais aspectos vocé considera que sua escola é inclusiva?

7. Em quais aspectos vocé considera que sua escola néo é inclusiva?

8. Faca uma relacado dos aspectos positivos e negativos da inclusédo?

9. Como se sente em relacédo a sua formacdo inicial para trabalhar com a incluséo?

10.Como vocé percebe o movimento atual para a inclusao na sua escola?

11.Hé& espaco para que os professores, a direcao e 0s pais possam conversar sobre
0 processo de inclusdo? Se sim, qual sua opinido sobre esse espaco?

12.Estao ocorrendo mudancas ou adaptacdes na sua escola em funcdo do processo
de inclusédo?

13.Vocé tem tido algum suporte, na escola, para lidar com a inclusdo? Se sim, de
guem e como?

14.Que aspectos da sua formacéo inicial colaboram para que o seu trabalho na
escola inclua e ndo exclua o aluno?

15. A partir da sua disciplina, vocé pode contribuir com a inclusdo? Como?

16.Vocé acredita no processo de inclusdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais?

17.Como se sente lecionando num curso de formacéo de professores preparando
novos profissionais para lidar com as diferencas em sala de aula?

18.0 que vocé leva em conta ao preparar suas aulas?

19.Que estratégias vocé usa para auxiliar os alunos com necessidades educacionais

especiais?

20.Como vocé avalia a sua pratica pedagogica?
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21.Vocé poderia mudar ou acrescentar atividades, metodologias para uma pratica

pedagdgica mais inclusiva?



APENDICE B - Perguntas organizadas por aspecto abordado
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PERGUNTAS ASPECTOS

1,2e3 Perfil dos professores

14e9 Formacéao docente

11,12 e 13 Apoio da instituicdo para efetivar agdes inclusivas
18e 19 Praticas de inclusao na docéncia

4,6,7e8 Concepcéo sobre Educacéo Inclusiva




APENDICE C - Recortes discursivos analisados
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PERGUNTA/ DADOS
ASPECTO

DOCENTE A DOCENTE B DOCENTE C

A.9 Algumas disciplinas que a | B.9 N&o tive formagédo | C.9 A formagdo inicial foi do
Como se sente em | gente pagou la que, tratavam | nenhuma. A EJA, por | lado tradicionalista. [...].
relacdo a sua formacdo | do construtivismo, tratavam de | exemplo; precisa ter um
inicial para trabalhar | temas de alunos que ndo | tratamento diferenciado, tem

com aincluséo?

tinham um bom desempenho
na sala de aula e precisavam
ser resgatados. [...].

que ter uma formagdo
especifica para essa area.

H& espago para que o0s
professores, a direcédo e

os pais possam
conversar sobre 0
processo de inclusédo?

Se sim, qual sua opinido
sobre esse espago?

Estéo ocorrendo
mudancas ou
adaptacdes na sua
escola em funcdo do

processo de inclusao?

Vocé tem tido algum
suporte, na escola, para
lidar com a inclusédo? Se
sim, de quem e como?

A.11 Existe. Mas ndo é algo
sistematico. [...]. A
participacdo efetiva dos pais,
isso é que ndo ha, [...].

A.12 O espago fisico, O

PROEJA (Programa de
Educagdo de Jovens e
Adultos) que é também

programa inclusivo, o PRO-
IFPE, programas de extensao
com aulas para a
comunidade. [...].

A.13 [...] do setor pedagdgico

B.11 Tem encontro de pais,
encontros cientificos. Sao
timidos precisam ser mais
incentivados, [...].

B.12 [..] nao temos
mudancas expressivas.

[...] O que teria que modificar
é o tratamento das pessoas
em relagdo aos outros
(alunos com alunos), reflexo
da propria sociedade que é
muito restritiva a inclus&o.

B.13 Nao. Aqui ndo tem
nenhum especialista na area.
Aqui faco a inclusé@o de livre
e espontanea vontade.
[..] até agora né&o
nenhum suporte.

tive

C.11 [..] para os pais e
escola ainda acho falho, é
uma questéo cultural. [...]

C.12 [-] Cotas,
acessibilidade arquitetdnica,
a cadeira de LIBRAS no
curso de licenciatura.

Tem o NAPNE (Nucleo de
Atendimento a Pessoas com
Necessidades Especiais),

L]

C.13 [...] do departamento de
ensino, do setor pedagdégico
e do setor de psicologia e
assisténcia social.

Que estratégias vocé usa
para auxiliar os alunos
com necessidades
educacionais especiais?

A.19 [...] A partir do momento
que percebi foi que tomei
iniciativa de consulta-lo, até
entdo o tratamento foi igual
aos demais.

B.19 Tenho poucos alunos
com deficiéncia, ndo sei se é
porque foi restrita a entrada.
Sei que tenho um e que o
trabalho est& sendo eficiente,
porque ele ja esta
trabalhando, [...].

C.19 Primeiro o dialogo. [...].
Atividades diferenciadas e
motivacionais. [...] jogos,
estimulando a competicdo e
consequentemente o]
aprendizado.

O que é uma pratica de
educagdo inclusiva?

Em quais aspectos vocé
considera que sua
escola éinclusiva?

A.4 [..]preocupagdo com a
heterogeneidade da sala, o
professor ndo pode focar s6

nos que conseguem ir
adiante. [..]. Respeitar as
diferengas.

A.6 Comeca na selegéo,
porque permite a entrada de
pessoas com  excelentes
niveis de conhecimento, [...].

B.4 Que todos participem do
processo educativo.[...], A
escola em que estamos
montados no modelo
cartesiano ndo é inclusiva.
[...] E muito dificil pensar em
inclusdo nesse modelo de
ciéncia fragmentada.

B.6 [...] Eu, particularmente,
néo tenho dificuldade de lidar
com as diferencas, [...] mas
tem pessoas que tém
restricoes.

C.4 [..] as politicas publicas

ainda sao falhas nesse
sentido, [...], voltam-se muito
para a guestao dos

portadores de deficiéncia mas
a escola para todos ainda
néo funciona.

C.6 Acessibilidade fisica [...],
contratando  professor de
LIBRAS, [...].
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Em quais aspectos vocé
considera que sua
escola ndo éinclusiva?

Faca uma relagcdo dos
aspectos positivos e
negativos da inclusao?

A.7 Uma falha seria a
distancia da familia da escola.

[-]

A.8 [...] negativo sé&o as cotas,
quando se referem a questao
racial. [...]. Assim como hoje
ha negros com classe social
baixa também, ha brancos
nessa mesma condigdo que
estariam sendo discriminados
pelas cotas raciais.

B.7 Nao existe politica para
deficientes auditivos, visual,
porque sdo casos isolados.
S6 acontece quando vem de
cima para baixo. A questdo
das rampas, [...], s6 foram
construidas porque o projeto
foi e voltou com a exigéncia
da construcao destas. [...].

B.8 [..] Aspecto positivo;
colocar mais gente no
mercado que possa
colaborar. [...].

Essa é uma boa medida, a
tentativa de inserir as
pessoas no mercado, elas
podem produzir muito e
contribuir para a sociedade.

L]

C.7 Considero na forma dos

professores..., ha uma
resisténcia por parte dos
docentes.

A questdo de néo se colocar
no lugar do outro. Esta aqui
para fazer isso e pronto.

Me colocando na situacao,
como eu faria com um aluno
surdo, qual o preparo, a
guestdo ndo é tdo simples
para poder agregar. Esta
muito na teoria, na pratica
tem seus percalgos.

[...], se chegar um caso, ele
tem direito, mas néo vejo a
viabilizacéo.

C.8 Positivo:

Oportunidade para as
pessoas que estdo a margem
da universidade para que
adentrem esse espago.
Quantitativos de  alunos,
aumento do numero de
matriculas, o pais precisa de
maéo-de-obra qualificada,
seremos uma grande
poténcia, pais de primeiro
mundo.

Bolsas, auxilios, monitorias,
porque as pessoas de baixa
renda conseguem sobreviver.
[...], estas politicas de cotas
falham  por conta da
manutencdo desse aluno em
condicdes de igualdade em
Seus cursos.

Ha uma discriminagao
também por parte dos
professores que ja os vém de
forma diferente dos demais.

L.].

O Projeto Politico
Pedag6gico da escola foi
construido
coletivamente e
pensando na inclusédo de
alunos com
necessidades
educacionais especiais?

Como vocé percebe o
movimento atual para a
incluséo na sua escola?

A.5 O PPP, confesso nédo sei
muito pois, fiquei meio alheio

a essa construgdo, nado
participei ~ ativamente  do
processo.

A.10 [...] h& um movimento,
mesmo  que  seja  por
imposicao legal.

A reforma das rampas foi feita
por imposi¢éo legal. [...].

B.5 A participacdo no PPP
foi coletiva [... mas, as
pessoas que estavam ali ndo
pensavam em inclusdo. A
guestdo da inclusdo passa
periférica, a néo ser que
venha determinagdo de cima
para baixo, como a questao
das LIBRAS, da Sociologia,
da Cultura Negra.

Mesmo com isso as pessoas
envolvidas nao estéo
preocupadas. [...].

B.10 Positivo. Comeca a
discutir a inclusédo de tudo,
até a parte da
homossexualidade que é um
tabu. Estamos numa época
de quebrar paradigmas. A
sociedade esta se
reconstruindo, moralmente,
eticamente. [..] mas essas
mudangas ndo podem ser
répidas. Disputa de forgas,
um grupo querendo subjugar
outros. Tem que ser lento

C.5 N&o participei, [...] mas
acho que deveria ter sido
incluida a questao.

C.10 Positivo, [...]. Primeiro
vem Brasilia que diz mude.
Depois tem um certo tempo
para que se efetive. Vem por
decretos. Exemplo é a
cadeira de LIBRAS, no curso
de graduagéo.
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para ndo ser traumatico.

A partir da sua
disciplina, vocé pode
contribuir com a

inclusdo? Como?

Vocé poderia mudar ou
acrescentar atividades,
metodologias para uma
pratica pedagégica mais
inclusiva?

A.15 Tenho a preocupacéo de
que o pessoal no final do
curso saia sabendo. Apesar
dessa preocupagéo em alguns
momentos ocorre baixo
rendimento de uma turma e
isso pode contribuir mais com
a exclusdo do que com a
inclus&o.

Nao quero responsabilizar
apenas o aluno por isso,
também tenho uma

responsabilidade, assim como
também a familia. [...].

A.21 Talvez eu precisasse de
uma continua formacgéo a fim
de que pudesse imaginar
novas formas de trabalhar,

(-]

B.15 [.]. No caso do
deficiente visual podemos
aumentar o tamanho da

letra, na projecdo da aula

B.21 Eu acho que a gente
sempre pode. Estou sempre
aberto, a gente evolui e as
nossas praticas também
evoluem.

Mas depende de quanto
mais a gente tem contato
com o objeto mais a gente
aperfeicoa as técnicas de
incluséo.

C.15 Sim, [...] o aluno pode
ser incluido ou excluido.
Incluido na medida em que
ele vai dominar esses
saberes cotidianos,
transformando em saberes
cientificos. E é excludente na
medida em que esse aluno
ndo consegue fazer essa
transposigao.

[...]. Se ele foca seu olhar
para o melhor aluno da sala,
ou se faz uma média entre
eles, [...]. Dependendo do
olhar do professor sua pratica
poderd ser extremamente
excludente.

[.]

C.21 Nao. Porque ja procuro
fazer isso a medida em que
reflita sobre minha préatica e
porque a escola oferece
condigbes para desenvolver
essas praticas inclusivas.

Vocé acredita no
processo de inclusao
dos alunos com

necessidades
educacionais especiais?

Como se sente
lecionando num curso
de formacgao de

professores preparando
novos profissionais para
lidar com as diferencas
em sala de aula?

A.1l6 [.]. Todo ele tem
condig&o de evoluir e a escola
tem esse papel.

A.17 Eu me sinto com uma
prazerosa responsabilidade.

A responsabilidade [...].

A influéncia que exerco sobre
a geracdo que formo tem
influéncia da geracao que me
formou.

B.16 Claro, sob restri¢cdes.
Vocé ndo pode querer que
um Sindrome de Down
produza igual a um que nao
tem. Um esquizofrénico pode

produzir, mas com
limitacdes, embora
contribuindo para a
sociedade.

B.17 Uma dadiva de Deus.
[.-].

C.16 Sim, ¢é importante,
porém como esta sendo feito
considero ineficiente, porque
esses alunos, eles ficam em
sala, mas o professor nao

consegue dar o0 suporte
necessario, porque
precisariam de um
acompanhamento, de uma

ajuda e as salas sao lotadas.
Como dar um suporte maior a
esses alunos que precisam
de maior atengédo e cuidado.

C.17 Procuro trabalhar com a
realidade, dizer que nem tudo
sé@o flores, contando
experiéncias e fatos que
ocorreram comigo e com
outros colegas. O que me
preocupa mais com a
guestdo da diversidade e da
inclusdo é o fator familia.
Esse, considero o maior
gargalo da nossa educacao.

L.].

Como vocé avalia a sua
pratica pedagdgica?

A.20 Preocupado com a
aprendizagem, com a
formagdo ética e moral do
aluno.

B.20 [...]. Para um professor
de matemética formado por
um sistema educacional
positivista, eu consegui me
tornar humanista.
Consciente, pois o0 sistema
positivista esta fadado a
acabar.

C.20 Em mudanca constante,
a cada dia tento refletir sobre
a minha pratica, [...].
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CARGA HORA RIA

GERAL OO CORS0 ==
CIENTIFICO:
CULTURAIS 1een
PR TICA M

COMPONENTE o

CURRICINLAR — PCC
EETATIO

CURRICULAR e
SUPERVISIONADO

BACC 210

ToC =

1 — I corpe disoenie dewerd cumprir 210 homs de Atfvidades A cads mico-Cieniifios- Culiurais., conforms sgulamsnic proprio.

Fonte: Pagina Eletrénica do IFPE, 2010.
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