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CONSOLO NA PRAIA
Vamos, ndo chores... A
infancia esta perdida.

A mocidade esté perdida.
Mas a vida nao se perdeu. O
primeiro amor passou. O
segundo amor passou.

O terceiro amor passou.

Mas o coracdo continua.
Perdeste o melhoramigo.
Nao tentaste qualquerviagem.
Nao possuis casa, navio, terra.
Mas tens um cao.

Algumas palavrasduras,

€m VOZ mansa, te golpearam.
Nunca, nunca cicatrizam.
Mas, e o humour? A

injustica ndo se resolve.A
sombra do mundoerrado
murmuraste um protestotimido.
Mas virao outros.

Tudo somado, devias
precipitar-te, de vez, nasaguas.
Estas nu na areia, novento.

Dorme, meu filho.

Carlos Drumond de Andrade.

Vi



Resumo

O objetivo dessa dissertacdo é apresentar a fala franca de quatro professores das séries finais

do ensino fundamental quanto a escolaridade de pessoas com deficiéncia em suas salas de aula.
Pautamo-nos teoricamente em Michel Foucault fazendo uso do conceito de parrhesia. A
maneira que abordamos os professores deu-se por conversa individual trazendo questGes
especificas sobre a tematica desejada. Para tal realizacdo, no primeiro capitulo, trazemos
aspéctos historicos da constituicdo de Campinas, as desigualdades que a acompanham, dados
de seu atual desenvolvimento bem como da estrutura do ensino fundamental hoje. No segundo
capitulo buscamos compreender a deficiéncia com base na historicidade do conceito de
anormalidade elencando também alguns marcos da pessoa com deficiéncia entre Europa e
Brasil. A seguir, trazemos nossa fundamentacao teérica, em especial o conceito de parrhesia e

as entrevistas dos professores para compor o terceiro capitulo. O quarto e ultimo capitulo é
reservado para nossos apontamentos frente as entrevistas. Pudemos concluir, com base no
franco falar dos professores aqui abordados, que mesmo com a presenca de leis federais ,
estaduais e municipais especificas para os direitos escolares das pessoas com deficiéncia,
para eles, a escola ainda nao possui condicdes de oferecer atendimento adequado ao
desenvolvimento desses sujeitos.

Palavras-chave: Educacdo Escolar Inclusiva, pessoas com deficiéncia, fala franca.
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Abstract

The objective of this dissertation is to present the “fearless speech” of four teachers of the final
years of the elementary school concerning the education of people with disabilities in their
classrooms. We take our theoretical basis from the concept of parrhesia developed by the
French philosopher Michel Foucault. As our method of investigation, we approached the
teachers by means of a private conversation bringing specific questions about the desired
theme. In the first chapter, we discuss some aspects of the historical formation of Campinas,

the inequalities that accompany it and the significance of its development indicators, before
discussing the current structure of primary education in the municipality. In the second
chapter, we seek to understand disability based on the historicity of the concept of
abnormality, by highlighting some of the milestones in the history of the disabled person
between Europe and Brazil. In the third chapter, we bring our theoretical reasoning,
particularly the concept of parrhesia, to illuminate the interviews of teachers. The fourth and

last chapter is reserved for our personal notes on the interviews. We concluded that, in spite of

the imposition of specific federal, state and local laws on educational rights of disabled
people, the “truthful speech” of the teachers point rather to the inadequate conditions of the
elementary school to provide care to these subjects in the current state of affairs.

Keywords: inclusive education, disabled people, fearless speech.
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APRESENTACAO

Confesso que por vezes me pergunto, me questiono o porqué de ter elaborado esse
tema para pesquisar; qual teria sido o motivo de investigar a educagdo inclusiva no municipio de
Campinas com base na fala de educadores regulares se atuo como educadora especial? Se tenho
minhas proprias experiéncias baseadas em tudo o que vi e vivi nesse municipio justamente por
trabalhar efetivamente com a chamada educacao escolar inclusiva ha cerca de cinco anos, o que
teria me levado a propor esse trabalho de pesquisa? Acredito que algumas pistas para essa
resposta se encontram no que é anterior a essa atuacdao docente.

Ap6bs concluir o ensino médio e tendo participado de testes vocacionais oferecidos
pela escola na qual estudava em Sao Paulo, fui para a universidade cursar Pedagogia. Abria-se,
para mim, a possibilidade de uma atuacdo com maior abrangéncia social, o que soou mais
interessante do que Psicologia e Teologia, outros resultados de meus testes vocacionais.

No decorrer da graduagdo, observei que a atuacdo de um profissional da Pedagogia
nio se dava somente em salas de aula nas modalidades de educacdo infantil e ensino
fundamental. O leque de atuacdo de um pedagogo poderia ser bastante amplo, desde que o sujeito
fosse dindmico no que diz respeito ao que elencaria enquanto disciplinas para cursar e assim
formar um curso que o habilitasse ao que buscaria no mercado de trabalho. Entdo, observei
também amigas e amigos encaminhando sua formacdo para questdes voltadas a arte, outros para a
ecologia, alguns voltando sua formacdo para as questdes da gestdo e supervisdo educacional,
outros para a pesquisa académica. Outros, como eu, voltaram sua atencdo para a habilitacdo em
Educacao Especial.

Assumo que, no momento em que me decidi a me habilitar em Educacdo Especial,
pesou a questdo de que eu nao fazia a menor ideia de qual era a diferenca entre uma pessoa com
sindrome de Down e outra com autismo. Eu ndo sabia que uma pessoa poderia ter mais de uma
deficiéncia e ser entdo concebida pelos manuais de classificacdes médicas como um deficiente
multiplo. Mas, naquele momento (meados de 2002), eu sabia que estava sendo implantada no
Brasil a chamada educagdo escolar inclusiva, na qual educandos com deficiéncia viriam a ser
matriculados nas escolas regulares tanto publicas como privadas para vivenciarem seu processo

de escolarizacdo. Nesse sentido, pensando que eu em breve atuaria em sala de aula regular e teria,



muito possivelmente, educandos com deficiéncia, jA que o ideal que surgia era o da escola
inclusiva, escolhi cursar a habilitacdo em educacdo especial.

Assim, iniciou-se um novo ciclo de aprendizagens em minha graduagdo, ndo mais
voltado para as diferentes ciéncias que nos foram apresentadas e aprofundadas ao longo do curso,
como Filosofia, Historia e Sociologia, mas para as disciplinas voltadas a habilitacdo em educacao
especial. O grupo de docentes que trabalhava com a habilitagdo em Educacdo Especial procurava
sugerir e debater textos que tanto explicitassem as bases biol6gicas do conhecimento no que diz
respeito as pessoas com deficiéncia, como discutir também toda a legislacio que compunha o
quadro de direitos de uma pessoa que vivencie essa condicdo. Portanto, as leis que a educacdo
brasileira ja havia implementado para garantir direitos aos deficientes, a importancia da
Constituicdo Federal de 1988 a qual trazia a garantia clara de que todos possuiam o direito a
educacao regular, além de todo um arcabouco de técnicas pedagdgicas para que educandos com
deficiéncia aprendessem os contetidos curriculares.

Com base nesses acessos promovidos pela academia, pude entdo iniciar a temporada
de estagios, tanto os de observagdo, como também o estagio de intervencao. Posso dizer que foi
justamente a partir dai que se iniciaram minhas primeiras davidas quanto a ter optado pela
habilitacdo em questdo. Pois se por um lado estamos sendo preparados para trabalhar em escolas
inclusivas, por outro, pelo menos no municipio de Araraquara, no estado de Sdo Paulo, esse
padrdo de educacdo ainda estava um pouco distante da realidade que aquele municipio
enfrentava. Até aquele momento, a maioria das criangas que tinham as chamadas deficiéncias
estudava nas escolas especiais, com destaque para a APAE daquele municipio. Tanto no estagio
de observacdao como no estagio de intervencdo tive de buscar essa instituicdo ja que ndo havia
tantas escolas regulares disponiveis para atuacdao com educandos com deficiéncia. Ao retornar
para a sala de aula, nas discussoes que desenvolviamos junto aos docentes que supervisionavam
nossos estagios, as perguntas e 0s comentarios que mais se repetiam eram relacionados a
observacGes comuns para a maioria dos estagiarios: qual seria o lugar mais adequado para as
pessoas com deficiéncia aprenderem a ler e escrever, enfim serem escolarizadas, a escola especial
ou a escola regular? Essa questdo, ao que eu me recorde, nunca foi respondida de maneira exata
por nenhum docente; pelo contrario, ela sempre levava a outras questoes que saiam dos limites da

escola.



Graduada, exerci o cargo de educadora especial na Prefeitura Municipal de Limeira,
atuando na chamada Classe Hospitalar, dentro da Santa Casa de Misericérdia, mas o publico alvo
desse espaco ndo eram educandos com deficiéncia, ainda que houvesse criancas com deficiéncia
que sofreram algum tipo de internacdo. Nesse periodo, eu jd me preparava para 0 CONCUISO
ptblico para o cargo de educador especial na Prefeitura Municipal de Campinas, sabendo que
nesse municipio ocorria ja ha algum tempo a chamada educagdo inclusiva. Como eu também
atuava em uma escola de educacdo especial (Associacdo de Reabilitacdo Infantil Limeirense,
ARIL) trabalhando somente com criancas com algum tipo de deficiéncia, principalmente a
deficiéncia intelectual, eu estava bastante ansiosa para saber como seria o trabalho de um
pedagogo habilitado em educagao especial frente a escola inclusiva.

As experiéncias agradaveis e, muitas vezes, desagradaveis que pude ter ao longo
desses cinco anos de caminhada na chamada escola inclusiva no municipio de Campinas me
levaram a construir um projeto de pesquisa que perguntasse aos educadores regulares sua opinido

quanto a chamada “escola de todos”.



INTRODUCAO

A partir da década de 1990, com a elaboragdo de uma nova proposta de educagdo
publica, o Brasil comeca a sofrer transformacdes em suas unidades escolares com base em
legislacGes federais, estaduais e municipais. A Constituicdo Federal de 1988 junto da Nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°® 9.394/96 ddo bases fortes a que uma proposta
de educacao inclusiva venha como parte de uma politica de universalizacao da educacdo bésica.

Com isso, a declaracdao de “educacdo para todos” vem como pressuposto da
universalizagdo dessa educagdo bésica. Sobre isso, Pletsch (2010, p. 35) em sua tese de
doutoramento, nos aponta que tal declaracdo se deu em desdobramento direto da Conferéncia
Mundial sobre Educacdo para Todos, em Jomtien, Tailandia, em 1990. A partir dai, teria a
delegacao brasileira tentado trocar parte da divida externa por investimentos na educacdo, uma
tentativa sem sucesso, mas que assim mesmo implantaria transformacGes legais em nossas
politicas publicas educacionais.

Portanto, nos preceitos dessa declaracao final intitulada “Educagdo para Todos”,
observamos influéncia direta nas politicas de educagdo inclusiva no Brasil, algo que deveria fazer
parte de uma politica de “inclusdo social”, ou seja, com maior abrangéncia para outras
instituicdes e que ndo ficasse sobreposta somente na educacdo escolar. Sintetizando apenas um
desses preceitos temos que a educacao escolar brasileira deve “universalizar o acesso a educacao
aos grupos historicamente excluidos, como os pobres, as minorias étnicas, as mulheres eas

pessoas com deficiéncia” (WCEFA, 1990).

Essa declaragio comumente ¢ considerada como um documento de carater
“humanistico” ou “progressista”, uma vez que propde a universalizacdo da Educagdo
Bésica como um “direito”, cuja satisfagdo requereria novas formas de acesso ( presencial

ou a distancia), flexibilizacdo curricular, entre outras medidas. Todavia, é preciso
entender de qual educagdo se fala, o que implica analisar a sua dimensdo politica mais
abrangente (...), os acordos que originaram a declaracdo seguiram os delineamentos de
organismos internacionais, centrados numa visdo pragmatica de ensino. Associada ao
projeto neoliberal de “qualidade total” e da “ sociedade do conhecimento”, tal visdo tem
como pressuposto principal a substituicdo do ideal da igualdade de condi¢des pelo da
equidade de oportunidades. Essa concepcdo de politica puiblica reconhece os direitos
particulares e individuais , sem, contudo, responsabilizar-se frente as condi¢des externas
que determinam as desigualdades. Nessa perspectiva, o aluno é responsavel pelo seu
“sucesso” ou “fracasso” escolar. (PLETSCH, 2010, p. 37).



E justamente nesse ponto que nos voltamos, se por um lado encontramos trabalhos
académicos que nos apontam criticas a essa gama de legislacdes sobre a educacgdo para todos, ou
seja a “escola de todos”, por outro vemos também uma crescente producao de pesquisadores que
leem essas garantias legais como sendo algo de valioso interesse para uma escola democratica.

Pensamos que podemos exemplificar essa questdo com base em uma colocacdo de
Mantoan (2009, p. 32) quando na obra organizada por ela e intitulada O desafio das diferencas
nas escolas demonstra clara seguranga em nos apontar que:

Temos dificuldade de incluir todos nas escolas porque a multiplicidade incontrolavel e

infinita de suas diferencas inviabiliza o célculo, a definicdo desses sujeitos, e nao se
enquadra na cultura de igualdade das escolas.

Mas sera que poderiamos apontar a dificuldades que temos, ou que a escola tem em
exercer o papel de escola de educacao inclusiva somente por nao ter uma cultura de igualdade
adequada para tal, como nos aponta a autora citada?

Partindo para uma outra chave de leitura, e baseando nossas buscas em autores que
investigam a questdo da inclusdo, na qual se enquadra a educagdo escolar inclusiva, deparamo-
nos com um texto intitulado Norma, inclusdo e governamentalidade neoliberal ( LOPES, 2011)
em que a autora, numa critica densa a tal tematica preocupa-se em elencar algumas questdes

bastante relevantes para seguir adiante com seu texto, para fazer-se entender ela nos diz:

(...) a inclusdo é um imperativo de Estado, que deve atingir a todos sem distin¢do e
independentemente dos desejos dos individuos, fazer uma critica radical a ela exige de
antemdo que se coloquem algumas balizas. A primeira baliza e, talvez, a mais
importante para aqueles entusiasmados com as politicas de inclusdo em franca expansdo
em nosso pais é dizer que fazer uma critica radical a tais politicas ndo significa ser
contra elas. A segunda baliza é deixar claro o uso que aqui faco do conceito de inclusao,
ou seja, ndo o entendo como um mobilizador de um lugar de salvagdo nem, tampouco,
como uma conquista politica da direita ou da esquerda. Trata-se a meu ver, de entender a
inclusdo como uma invengdo que é deste mundo, ou seja, uma invencdo da modernidade

que estd constantemente sendo modificada, atualizada e, portanto, ressignificada a partir
de diretrizes globais. Uma terceira e dltima baliza é explicitar o entendimento de que a
inclusdo opera através de praticas de governamento do Estado sobre a populagdo e
através de préticas de subjetivacdo. (LOPES, 2011, p. 283).

Com base nos trés apontamentos selecionados acima, é que tomamos essa questao da
educacdo escolar inclusiva como algo que ndo permite que a discutamos de maneira a elenca-la

como algo certo ou errado, feio ou bonito, possivel ou impossivel, muitos sdo os lados dessa



questdo. De toda maneira achamos interessante que partamos em busca de saber o que os
professores regulares pensam a esse respeito. As leis ja as conhecemos, dos que as defendem
muito ja lemos, mas e o que pensam os professores? Temos considerado suas vozes?

Este trabalho tem por objetivo apresentar a fala franca de quatro profesores das séries
finais do ensino fundamental quanto a escolaridade de pessoas com deficiéncia em suas salas de
aula. Para tanto, faremos uso de um conceito trabalhado por Foucault ao investigar as praticas de
si na antiguidade: o conceito de parrhesia. Este conceito seria o oposto da retérica pois nao busca
seduzir o outro pela palavra, mas exercer uma fala franca que, ao ser proferida, expde o sujeito ao
risco. No caso dessa pesquisa escolhi utilizar esse conceito pois me parece que o0s professores
com os quais estive, em suas falas, exprimem suas opinides de uma maneira franca, independente
do risco que correm.

Para esse proposito, o planejamento primeiro era abordar um professor de cada
disciplina dos anos finais do ensino fundamental, ndo tendo sido possivel, tive acesso a
professores de quatro disciplinas diferentes, sendo Educagdo Artistica, Educacdo Fisica, Lingua
Portuguesa e Matematica. Privilegiei trabalhar com professores graduados ja ha pelo menos
quinze anos, para poder avaliar como eles vivenciaram as transi¢oes politicas referentes a
educacao escolar inclusiva.

Este trabalho esta organizado em quatro capitulos. Assim, no primeiro capitulo trago
breves comentarios 0s quais penso ser importantes para “entrarmos” no municipio de Campinas.
Feito isso abordo um pouco da estrutura da educagdo fundamental de Campinas, o funcionamento
de suas unidades escolares com base em sua administracdo, focando aquilo que é oferecido para
aqueles escolares que possuem alguma deficiéncia, ndo deixando de considerar a historia que
demonstra um pouco dos motivos que levaram Campinas a ser um municipio considerado pelo
MEC como municipio polo em educagdo inclusiva.

No segundo capitulo, procuro fazer um esbogo teérico que fundamenta essa pesquisa
trazendo um breve apanhado histérico da pessoa com deficiéncia na Europa e no Brasil. A partir
dai elenco algumas colocacGes de autores que trabalham com a Filosofia da Diferenca, em
especial Michel Foucault, a fim de chamar a atengdo para questdes da educacdo inclusiva vistas
pelas lentes dessa Filosofia. Nas partes finais desse mesmo capitulo sdo abordadas questdes que
levantam algumas criticas no que diz respeito a educacao inclusiva, mas ainda sem a presenca das

falas dos educadores regulares pesquisados, algo que fica para o proximo capitulo.

6



No terceiro capitulo, serd brevemente apresentada a metodologia escolhida para
abordar essa pesquisa, bem como quatro entrevistas realizadas com a permissao dos educadores
regulares do segundo ciclo do ensino fundamental de uma escola do municipio de Campinas,
fazendo também uma rapida apresentacao dessa unidade escolar. Tais entrevistas possuem
fundamental importancia para esse trabalho ja que sdo elas que nos apontam o dizer verdadeiro
dos professores no que diz respeito a seus enfrentamentos frente a educacao escolar inclusiva. A
partir desse momento é de suma importancia nossa relacdo com os ultimos cursos lecionados por
Foucault os quais nos trazem rico conhecimento sobre conceitos como o cuidado de si, as praticas
de si na Antiguidade Greco-Romana.

Por fim, no quarto capitulo, faz-se alguns apontamentos das entrevistas pela baliza da
metodologia de pesquisa escolhida, qual seja, pela lente da Filosofia da Diferenca. Essa
finalizacdo que se dard no quarto capitulo, que pretende firmar alguns conceitos trazidos pela
escolha tedrica aqui assumida, também busca levantar algumas questdes relacionadas a coragem
desses educadores em expressar aquilo que trazem enquanto criticas sobre a educacdo escolar

inclusiva, assim buscamos concluir nosso trabalho.



CAPITULO 1
APRESENTANDO CAMPINAS

Ndo se pode escrever nada com indiferenca

Simone de Beauvoir

A escolha de uma unidade escolar do municipio de Campinas como objeto de nossa
analise ndo € aleatdria. A cidade é um lugar privilegiado para compreendermos a quantas anda o
projeto federal de incluir todos na escola. Devido a sua importancia estratégica, o municipio foi
concebido como pdlo em educacao escolar inclusiva e verdadeiro laboratério da implementacao
dessa politica. Nesse sentido, o objetivo deste capitulo é discutir algumas caracteristicas desse
municipio e alguns tracos da educagdo fundamental de Campinas, além de apresentar a historia

da educacao escolar inclusiva na cidade, desde o seu inicio até os dias atuais.

1.1 Campinas, um dos maiores municipios paulistas, e sua pequena histéria no que se

refere a educacdo inclusiva.

O municipio de Campinas pertence ao Estado de Sao Paulo e esta localizado a 96 km
da capital paulista. Campinas é concebida como uma das maiores cidades do interior do pais
(segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica) e possui o décimo maior Produto
Interno Bruto (PIB) entre as cidades brasileiras. Com uma populacdo de aproximadamente
1.080.000 pessoas e com um Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) elevado, a cidade se
destaca nos mais diversos aspectos sociais em relagdo a outras cidades do Estado e do pais. Com
base em dados divulgados por meio do site oficial da Prefeitura Municipal de Campinjsos
chamados “Indicadores de Exceléncia”, pode-se ter uma dimensdo do desenvolvimento desse
municipio.

Com relagdo a sadde, por exemplo, a cidade conta hoje com trinta e dois hospitais,
entre publicos e privados. No ambito publico, destaca-se a atuacao do hospital universitario da

Faculdade de Ciéncias Médicas da UNICAMP, no qual sdo realizados tanto atendimentos



! Cf. www.campinas.sp.gov.br

emergenciais como também tratamentos de cunho mais complexo para a populacdo de Campinas
e regido, como, por exemplo, tratamentos contra o cancer (tanto no atendimento infantil como no
de adultos), considerados de exceléncia.

Outras modalidades da aparelhagem social sdo também destaque em Campinas. No
que se refere a educacdo superior, a cidade, como se sabe, abriga em seu territorio a Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP), considerada como uma instituicao entre as duzentas
melhores universidades do mundo (segundo o The Times Higher Education Supplement) e que é
também aquela que mais registra patentes em territério nacional, o que faz de Campinas uma
lider brasileira na quantidade de patentes registradas no Brasil. Ressalte-se, ainda, que o
compromisso da UNICAMP vai além do ensino e da pesquisa: a instituicdo também oferece
formagdo e servicos para a populacdo que por estes se interessar. No que diz respeito a
acessibilidade para a pessoa com deficiéncia, destaca-se o Laboratorio de Acessibilidade, para
pessoas com deficiéncia fisica e visual, localizado na Biblioteca Central da universidade, em
Bardo Geraldo. Outro local parecido com esse, no que se refere ao quesito acessibilidade, é a
Biblioteca “Ernesto Manoel Zink”, que conta com um acervo adaptado para pessoas com
deficiéncia visual, em que ha cerca de 2.500 obras em Braille e outros 100 volumes gravados.

Além das ofertas, inclusive da acessibilidade voltada a pessoa com deficiéncia, conta-
se também com a oferta de 126 colégios de ensino médio. Na educacdo infantil, modalidade da
educacdo publica, voltada a primeira infancia, que compreende a idade de zero a seis anos de
vida, destaca-se uma boa cobertura da mesma neste municipio, ja que é concebido como uma das
maiores cidades brasileiras (com mais de um milhdo de habitantes) que tem o maior nimero de
criancas matriculadas em creches e pré-escolas. Esse dado é relevante, pois situa essa cidade
como aquela que buscou universalizar o acesso a educacdo infantil para as criancas que dela
necessitam, a partir de projetos alternativos, que foram, inclusive, premiados devido ao fato de
contemplar essa modalidade de maneira eficiente, sendo também reconhecida internacionalmente
como um exemplo por tal feito. Sabe-se que ha 291 instituicdes de ensino pré-escolar ao todo na
cidade. A educacdo escolar de nivel fundamental e médio possui um atributo de projecdo
nacional pela exceléncia de ensino. No que diz respeito ao ensino fundamental, Campinas conta

hoje com 270 escolas.



Sdo esses aspectos, sempre enfatizados na exposicdo oficial como tradutores de uma
dindmica bem desenvolvida quanto a gestdo publica, que justificam a posicdo de Campinas como
municipio po6lo em educacdo escolar inclusiva. Consideramos isso relevante, mas para
compreendermos as condi¢Ges concretas da pratica educacional e da implementacdo das politicas
inclusivas no municipio, ndo se pode ignorar a dindmica da desigualdade que historicamente tem
marcado o desenvolvimento de Campinas.

Campinas constituiu-se como uma cidade de relevancia praticamente desde sua
fundagdo. A partir da metade do século XIX, no entanto, o desenvolvimento da produgdo cafeeira
fez com que a cidade atraisse fluxos migratorios de outras localidades devido a grande oferta de
emprego nesse setor (LOPES; MENDONCA, 2009, p. 42). Essa nova importancia econémica
levou a um aumento significativo ndo apenas da mao-de-obra livre, mas também da escrava, o
que nao deixaria de ter influéncia nas marcantes e presentes desigualdades que ainda hoje
marcam o seu territorio. Nas palavras de Moura (1996, p.401), inspiradas pelas ricas
contribui¢ées que José Roberto do Amaral Lapa realiza em sua obra Cidade: os cantos e os

antros:

A histéria da cidade de Campinas, a partir da década de 50 do século XIX, foi marcada

por tensdes que confundiam elementos culturais coloniais e nascentes praticas
modernizantes. A transicdo de uma economia agucareira para a promissora e lucrativa
producdo cafeeira elevou a cidade a condicdo de ‘“capital agricola da
provincia- provocando a ascensio de uma nova elite que, contrapondo-se aos antigos
habitos aristocraticos locais empenhou-se num projeto de redimensionamento do publico
e do privado. Conforme Amaral Lapa percebeu, a modernidade parece ter chegado muito
timidamente a Campinas, urdindo-se e eludindo-se a escraviddo, aos castigos infligidos
aos escravos, a Guarda Nacional, aos muares, as diligéncias, festas e quermesses.
Conforme constata, até 1869 a cidade ainda conservava muitos tracos urbanos coloniais,
com ruas sem calcamento, cheias de buracos, atoleiros, parcos meios de comunicacao e
minguados transeuntes durante a semana. Sobrevivéncias e resisténcias coloniais que o
autor alude a um "componente de caipirice", pois o enriquecimento da cidade através da
lavoura de agticar era recente e a camada superior que se favorecia dos seus lucros"
contentou-se com padrdes de vida que ofereciam no atendimento maior quantidade e ndo
maior qualidade”

O processo de modernizacao/urbanizagao promovido pela aristocracia campineira na
segunda metade do século XIX ndo deixaria de aprofundar essas desigualdades. Afinal, esse
projeto de modernidade que se instalou processualmente na cidade trouxe ganhos e perdas, e ndo
é necessario dizer que as maiores perdas penderam para o lado daqueles que estavam sob o jugo
daquilo que as autoridades impunham como sendo o melhor para eles. Uma forte prova disso sao

as posturas municipais que procuraram regrar o “convivio cativo em meio ao mundo livre,
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restringindo os ajuntamentos e os jogos nas pracas, aguadas e suburbios” (MOURA, 1998, p. 1).
Outro exemplo disso, apds o fim da escraviddo em 1888, sdo as “intervengdes saneadoras” que
visavam diminuir as doengas causadas pela pobreza. Como notaram Lopes e Mendonca (2009, p.
44): “O processo de associacdo preconceituosa das classes trabalhadoras a doenga, vadiagem e

violéncia daquela época continua presente no século XXI”.

Oliveira (2005) afirma que a cidade de Campinas teve seu desenvolvimento a partir
da criacdo de “bolsdes de miséria”: a populacdo foi expelida da regido central para as zonas
periféricas mais desvalorizadas, com a consequente ocupacao em grandes areas desprovidas dos
servicos de urbanizacdo. Um dos exemplos mais claros dessa situacdo vivida por um grande
contingente da populagdo de Campinas é o Complexo Oziel-Monte Cristo, localizado na regido
Sul da cidade. No ano de 2001, a Secretaria da Habitagdo da Prefeitura Municipal de Campinas
contabilizava 30 mil pessoas expostas a essa condicdo de habitacdo. O complexo Oziel é

considerado como a maior area de ocupacdo da América Latina.

Campinas, portanto, parece sempre ter produzido seus excluidos, uma relacdo distante
com os diferentes. Ressaltar essa trajetoria de desigualdades é importante porque, sem ela, ndo se
pode compreender a relagdio com a deficiéncia. Atenta a essa questdo, Lobo (2008, p. 24) nos

demonstra que:

Ndo somos os mesmos sujeitos que fomos nesses cinco séculos de histéria. Mas
certamente um empreendimento econémico e socialmente tdo exitoso no Brasil como a
escraviddo, que durou 350 anos (estamos a apenas cento e poucos anos sem ela), ndo
teria desaparecido sem antes deixar muitas marcas no corpo social. O mercado de gente
movimentou mais capital, dizem os historiadores, do que o aguicar, as minas e o café. A
importacdo de pessoas da Africa para o Brasil, uma das maiores tragédias da
humanidade, tiranizou ainda mais as dependéncias que os europeus impuseram ao povo
desta terra, e, pior, reduziu os sentidos da liberdade aos privilégios de poder- de tal
maneira que s6 se sente livre , quem ndo apenas ndo se sujeita a lei, como precisa
exercer sua “liberdade” sujeitando todos aqueles que considera inferiores. Ndo se trata
simplesmente da diferenca, mas da desigualdade social. Ou melhor: da diferenca sempre
reduzida a desigualdade e, quando manipulada pelos ideais de igualdade, laminada pela
normalizacdo. Impossivel desconsiderar a construcdo dos sentidos da deficiéncia fora
desse universo.

Notamos aqui que, se nos permitirmos basear somente nos dados oferecidos pelo site
oficial desta cidade, ficariamos contemplados com a demonstracdo de uma condi¢do social

bastante harmoénica, afinal é o que nos traz o texto que busca divulgar Campinas como sendo um
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local muito bom para se investir ou para se viver.

Entretanto, ao mergulharmos nossos olhares nas condi¢Ges que muitos cidaddos de
Campinas enfrentam diariamente, sabemos que falamos de um lugar em que ha pelo menos uma
gritante desigualdade social.

De fato, ao observarmos suas ruas e avenidas centrais, localizamos facilmente hoje, a
presenca de moradores de rua nas condigdes mais hostis imaginadas. Sabe-se que nos periodos de
frio ha risco de morte para muitas dessas pessoas ja que em tais momentos nao haveria abrigo
suficiente para todas elas. Essa marca social estd presente na maioria dos médios e grandes
municipios de nosso pais, com Campinas ndo é diferente e basicamente traduz uma sociedade que
ndo tem somente dados harmonicos para divulgar.

Ao nos atentarmos a questdes voltadas a educacdo neste municipio, nos permitindo
ouvir alguns relatos, mesmo que informais, das condicdoes de jornada de trabalho que
acompanharam e acompanham muitos professores, beleza e harmonia social ndo seriam os tnicos
aspectos presentes aqui. Sem nos basearmos em documentos oficiais quanto a educagdo publica
em Campinas, mas considerando algumas falas de professores com muitos anos de experiéncia
docente nesse municipio, soube-se que, aqui, a alguns anos atrds, houve um periodo em que
educandos do ensino fundamental foram submetidos a escolarizagdo dentro de containeres. As
chamadas “escolas de lata” foram o ambiente de trabalho de muitos professores, bem como o
ambiente escolar de educandos em algumas localidades da cidade. A justificativa dos governos
para isso era de que, a demanda de estudantes era muito maior do que o numero de unidades
escolares que a cidade mantinha, e com recursos estaduais e municipais insuficientes para a
construcdo de outras unidades, assim, teve-se como alternativa oferecer uma estrutura de mais
facil acesso aos cofres publicos, os containeres.

Passado alguns anos, como estariam as unidades escolares ptblicas em Campinas, em
especial as escolas municipais. Tanto no aspecto de sua estrutura fisica, dos recursos materiais
disponiveis aos seus professores e educandos, bem como o numero de alunos matriculados em
suas salas de aula e ao sucesso ou insucesso da implantacdo de politicas publicas de ambito
federal, como a educacao escolar inclusiva a exemplo? Como o municipio de Campinas estaria
atuando, melhor dizendo gerindo, velhas e novas demandas que se fazem presentes nas escolas
desta cidade?

Tentaremos nos aproximar um pouco mais detalhadamente de algumas respostas para

essas questdes sabendo que a pergunta que norteia essa pesquisa € a ideia, a opiniao franca de
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quatro professores regulares das séries finais do ensino fundamental sobre a educagdo escolar
inclusiva presente em seus cotidianos de trabalho. Assim, nos deteremos com mais detalhes nas
tematicas voltadas exclusivamente a essa modalidade educacional pois diz respeito ao l6cus dessa
pesquisa.

Nao temos a intencdo de qualificar esse municipio em bom ou ruim, apenas pensamos
ser importante que algumas criticas introdutdrias sejam feitas, a partir de dados que nos chegam
sobre saide, educagdo, observando, mesmo que superficialmente, como essas questdes se
apresentam as pessoas com deficiéncia.

Antes, porém, deve-se ressaltar que ndo duvidamos aqui que o municipio em questdo
ndo seja digno de expor seus atributos econémicos e socioculturais. Entretanto, ao mergulharmos
nossos olhares nas condi¢oes que muitos cidaddos de Campinas enfrentam diariamente, a
exemplo da questdo da habitacdo, sabemos que falamos de um lugar em que ha pelo menos uma
gritante desigualdade social.

Nesse sentido, essa colocacdo nos aponta que, apesar de toda a sua prosperidade, bem
como de ser concebida como um municipio polo em educagdo escolar inclusiva, Campinas
também possui marcos de miserabilidade que podem ser notados, como demonstrou o dado
habitacional citado acima. Ndo desacreditamos que isso também se reflita na educacdo publica,
no acesso a uma escolaridade publica de real qualidade.

Contudo, faz-se importante observarmos que essa pesquisa ndo visa ao
aprofundamento de questOes relacionadas a gestdo econdmica e as desigualdades dessa cidade.
Evidentemente, consideramos esses entraves sociais como questdes relevantes para a educacao
publica, entretanto, faz-se necessario que foquemos, devido aos limites desse trabalho, a nossa

reflexdo no ensino municipal.

No subcapitulo seguinte, apresentaremos alguns tragos da educacdo fundamental de

Campinas, para entdo, no item subsequente, voltarmos ao tema da educacao inclusiva.

1.2 A educacdo fundamental em Campinas: uma breve abordagem

Faz-se importante pontuar aqui que ndo ha a inten¢do de se fazer um aprofundamento

rigoroso da estrutura e do funcionamento da gestdao da educacdo fundamental no municipio de

13



Campinas, mas, sim, oferecer alguns dados que possibilitem a compreensdao da mesma. Se
queremos saber qual é o histérico da chamada educagdo inclusiva, faz-se, entdo, necessario
explicitar de qual estrutura ela parte.

Na Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas, a rede é composta por duas
instituicdes municipais: a Secretaria Municipal de Educacdao (SME) e a Fundacdo Municipal de
Educacdo Comunitaria (FUMEC), ambas administradas pelo municipio.

Hoje, na rede municipal de ensino, encontram-se 157 escolas de educagao infantil, os
chamados Centros Municipais de Educacdo Infantil, que fazem o atendimento de criangas de seis
meses a trés anos de idade. Ha também, ainda no nivel do ensino infantil, a EMEI (Escola
Municipal de Educacdo Infantil), que realiza o atendimento de criangas de trés a seis anos de
idade. Atendendo a faixa etaria de seis a catorze anos, tem-se a EMEF (Escola Municipal de
Ensino Fundamental), que soma 42 escolas espalhadas principalmente pelas periferias de
Campinas. Finalizando o atendimento educacional municipal, conta-se com duas escolas
modulares, sendo uma delas o Centro Municipal de Educacdo de Jovens e Adultos “Paulo Freire”
(CEMEFEJA).

Para que haja um controle exato do niumero de matriculas de cada unidade escolar de
Campinas, seja ela da educacdo infantil, fundamental ou de jovens e adultos, o municipio conta
com o apoio do INTEGRE, a Gestdo Integrada da Rede de Ensino da Secretaria Municipal de
Educacao, que registra precisamente dados de entrada e saida de alunos das escolas de Campinas.
Esses dados, integrados, apontaram um total de 58.766 educandos durante o ano de 2012, assim
divididos: 29.404 na educacdo infantil e 29.362 no ensino fundamental.

Por indicacao do Decreto n° 14.460, que data de 30 de Setembro de 2003, a Secretaria
Municipal de Educacdo estruturou sua organizacdo em trés Departamentos: 1) Departamento
Financeiro, com duas coordenadorias: Coordenadoria Setorial de Administracdio e
Gerenciamento de Convénios e Coordenadoria Setorial de Planejamento e Controle Financeiro
(que comporta o Setor de Contabilidade); 2) Departamento de Apoio a Escola, com quatro
coordenadorias: Coordenadoria Setorial de Suprimentos (que comporta o Setor de Almoxarifado
e o Setor de Transportes), Coordenadoria Setorial de Arquitetura Escolar, Coordenadoria Setorial
de Nutri¢do (que comporta o Setor Técnico) e Coordenadoria Setorial de Gestdao de Pessoal; 3)
Departamento Pedagogico, com duas coordenadorias: Coordenadoria Setorial de Educacdo

Bésica e Coordenadoria Setorial de Formacdo (que comporta: o Centro de Formagdo de
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Professores, destinado a formacdo dos profissionais da Educagdo; o Setor de Assessoria de
Curriculo; o Programa de Pesquisa Educacional; o Ntcleo de Tecnologia Educacional e o Museu
Dindmico de Ciéncias de Campinas). Até 2003, fazia parte deste contexto o SERES (Setor de
Referéncia de Educacdo Especial), quando houve a proposta de descentralizagdo deste servico,
que até agora nao foi implementado.

A FUMEC (Fundagdo Municipal para Educacdao Comunitaria), responsavel pela
educacdo de jovens e adultos neste municipio, atua na equivaléncia escolar das quatro primeiras
séries do ensino fundamental. Suas salas, com instalagdes em diversos lugares, ocupam unidades
escolares, mas também outros espagos, ndo somente salas de aula padrdo: utilizam-se, assim,
igrejas, albergues, penitenciarias, associacdoes de bairros e também empresas, ou seja, onde
houver necessidade da escolarizacao de jovens e adultos.

Através da parceria existente entre o SME e a FUMEC, hd o desenvolvimento dos
seguintes programas: 1) Aprender nao tem idade, programa voltado aos servidores da Prefeitura
Municipal de Campinas; 2) Penitenciaria, para presos ja sentenciados; 3) Candido-FUMEC,
parceria entre o hospital Candido Ferreira e a FUMEC; 4) Estacdo dos Sonhos; 5) Centro
Municipal de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos, que funciona dentro do Externato Sao
Jodo e atende jovens de até 18 anos em situacdo de vulnerabilidade social e pessoal, bem como a
seus familiares e pessoas da comunidade; 6) Letra Viva, projeto de alfabetizacdo existente em
todas as regides de Campinas, exercido por pessoas da propria comunidade, que, apds receberem
formacdo e uma bolsa-auxilio financiadas pelo MEC, trabalham a alfabetizacdo, através de
parcerias com entidades que oferecem espago para as salas de aula.

A rede municipal de educacdo também conta com a educacao profissionalizante para
jovens e adultos. Esse oferecimento nao se reduz apenas aos cidadaos de Campinas, mas também
aos moradores de toda a regido metropolitana. O Centro de Educacao Profissional de Campinas
“Prefeito Antonio da Costa Santos” — o CEPROCAMP — coordena o Programa de Educacao
Profissional, inaugurado em 14 de setembro de 2004, concebido como sendo a primeira escola
publica municipal a oferecer gratuitamente educacdo profissional para os interessados. Essa sede
localiza-se na antiga estacdo Ferroviaria Paulista, a FEPASA, e nela ha o atendimento anual de
15.000 jovens e adultos. Essa escola pode ser viabilizada gragas a FUMEC, em parceria com o

Governo Federal, através do Programa de Expansdo da Educacéo Profissional (PROEP).

Considerando-se 0 modo como o municipio de Campinas compde o quadro de gestdo
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referente a educacdo, sabe-se que esta conta com uma estrutura administrativa que é
descentralizada em cinco regioes: Leste, Norte, Noroeste, Sul e Sudeste. Cada uma dessas regioes
comporta um Nucleo de Acdo Educativa Descentralizada, denominado NAED. Este funciona de
maneira subordinada a SME e ndo a Administracdo Regional da Prefeitura. Em cada um desses
NAEDs ha uma equipe educacional que conta com: Coordenadores Regionais representantes da
SME, Supervisores Educacionais, Coordenadores Pedagdgicos, Coordenadores de Unidades da
FUMEC, Professores de Referéncia da educacado especial e Profissionais de Apoio.

Desde o Decreto n° 14.460, de 30 de setembro de 2003, o NAED possui as seguintes

atribuicoes:

I. coordenar a agdo educativa na regido de forma coletiva entre os integrantes da equipe;
I1. prover suporte administrativo e pedagégico para as Unidades Educacionais;

III. articular a Comunidade Educacional para as a¢Oes intersetoriais;

I'V. viabilizar e divulgar eventos da SME e do Governo;

V. participar ativa e preferencialmente de todo o processo do Orcamento Participativo;
VI. desenvolver projetos de formacdo regionalizados;

VII. acompanhar e apoiar o trabalho dos Conselhos de Escola das Unidades
Educacionais;

VIIIL. acompanhar e fortalecer o desenvolvimento do Projeto Politico Pedagégico de cada
uma das Unidades Educacionais Municipais.*

A partir dessa organizagdo, cada unidade escolar da Prefeitura Municipal de
Campinas esté subjurisdicionada em concordancia com a regido na qual esta situada. No decorrer
de seu cotidiano, cada unidade pode contar com: Diretor Educacional, Vice-Diretor, Orientador
Pedagdgico, Professor de educacdo infantil, Professor do primeiro ciclo do ensino fundamental,
Professor do segundo ciclo do ensino fundamental, Professor de educacao especial (nas unidades
escolares que possuem alunos com deficiéncia matriculados), monitores de educacao infantil (que
atendem criancas de 0 a 4 anos de idade, em periodo integral) e serventes para o trabalho de
limpeza. Além desses servidores, encontram-se profissionais contratados de empresas privadas
(chamados comumente de “terceirizados”), que atuam nos servicos de cozinha e seguranca.

A Secretaria Municipal de Educagao de Campinas também prevé maneiras de exercer

a avaliacao referente as suas unidades escolares. Desde o ano de 2002, a SME, em parceria com o

* CAMPINAS. Lei n° 14.460, 30 set. 2003. Reorganiza a estrutura administrativa, as atribuicdes dos departamentos,
coordenadorias e setores da Secretaria Municipal de Educacdo e dd outras providéncias. Didrio Oficial do
Municipio, Campinas, 1 out. 2003, p.8.
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Laboratério de Observacdo e Estudos Descritivos (LOED), da Faculdade de Educaciao da
UNICAMP, desenvolve um sistema de avaliacdo participativo, para a obtencdo de dados
confidveis via diagnéstico, com o objetivo de qualificar acoes de planejamento. No ano de 2005,
um novo levantamento do trabalho pedagdgico junto as terceiras séries na rede municipal serviu
para a elaboragdo de uma nova avaliagdo de desempenho dos alunos das antigas terceiras séries.
Esse trabalho foi realizado em parceria com a Faculdade de Educacdo da UNICAMP e
educadores regulares desse municipio. Quatro anos depois, a SME implantou o processo de
avaliacdo institucional em todas as unidades escolares da cidade.

Ha ainda outra avaliacdo, esta pertencente a cada unidade escolar de Campinas,
chamada Comissdo Propria de Avaliacdao Institucional, conhecida como CPA. Esta avaliagdo
serve para coordenar o processo de autoavaliacdo em cada unidade escolar. Os dados de cada
unidade sdo processualmente registrados no Projeto Politico Pedagdgico de cada ano. Objetiva-se
que a CPA seja uma das maneiras que colabore positivamente com os desafios e enfrentamentos
de um projeto que deve ser sempre mais adequado as problematicas de cada unidade escolar e sua
comunidade.

Sdo essas informacOes que permitem que conhecamos um pouco mais do sistema
educacional da Rede Municipal de Educacdo de Campinas, assim como da atuacao da Secretaria
Municipal de Educagdo, que conta com certa complexidade de Coordenadorias, Departamentos e
Setores. No que diz respeito aos seus atendimentos ditos especializados, Campinas possui certa
organizacio no que se refere a pessoa com deficiéncia. E sobre isso que se discutird no tépico a

seguir.

1.3 A escola regular para educandos com deficiéncia: o que Campinas oferece hoje

O municipio de Campinas desenvolve hoje algumas politicas e programas de
atendimento a pessoa com deficiéncia em idade escolar, em todos os niveis de escolaridade,
ofertadas pela rede municipal de educacdo, inclusive na educagao de jovens e adultos. Essa oferta
de servicos que Campinas oferece a seus municipes é realizada a partir do apoio educacional
especializado da Secretaria Municipal de Educacdo, contando com a presenca de diversos

educadores habilitados para o oficio da educacao especial inclusiva. Alguns dos profissionais que
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atuam como especialistas sdo o Professor de Educacdo Especial (PEE) e o Professor de

Referéncia.
Conta-se ainda com o SAE (Servico de Apoio Especializado), composto por quatro
professores de educacdo especial, que sdo exclusivamente voltados a assessoria no DEPE

(Departamento Pedagdgico), e tem como objetivos:

I. Compor um colegiado de discussdo e encaminhamentos da Educacdo Especial nas
cinco regides, com reunides semanais especificas para este fim;

II. Prestar atendimento na regido no que se refere ao acompanhamento das agdes de
educacdo inclusiva nas Unidades Educacionais da Educac¢do Bésica e FUMEC;

III. Realizar com as entidades assistenciais um trabalho integrado para o
acompanhamento dos alunos atendidos pela Secretaria Municipal de Educagao;

IV. Proceder levantamentos de dados quantitativos para estatisticas referentes a
Educacdo Especial na regido, encaminhando planilha a Coordenadoria da Educagdo
Basica;

V. Assegurar as condicOes necessarias para a educacdo de qualidade social.

VI. Organizar parcerias e solicitacdo de verbas;

VII. Estabelecer contatos sistematicos e continuos com as Unidades Educacionais da
regido;

VIIL. Realizar reuni6es periddicas com os professores de Educagdo Especial do NAED,
sem comprometer o hordrio do TDA;

[X. Participar sistematicamente do trabalho da equipe educativa do NAED;

X. Organizar e Manter em ordem a documentacdo necessdria ao desenvolvimento do
trabalho da Educacdo Especial na regido;

XI. Propor e realizar acdes de formagdo continuada aos professores de Educacdo
Especial, da Educacdo Bésica e EJA, ampliando aos demais profissionais da educacdo;
XII. Responsabilizar-se pela elaboracdo e acompanhamento de projetos referentes a
Educacio Especial.”

Os educadores especiais que atuam nas unidades escolares regulares, sejam da
educacdo infantili ou do ensino fundamental, vivenciam uma atribuicdo anual em que
permanecem na mesma regido na qual foram lotados, ou seja, em um determinado NAED, mas
podem vir a se deslocar para outras escolas devido a demanda de educandos com deficiéncia.
Assim, se em determinada unidade escolar ha uma crianga com deficiéncia e ndo ha a presenca de
um educador especial nesta unidade, este é acionado por seu NAED e, por sistema de atribuicao
anual, passa a atuar naquela unidade escolar junto da crianca matriculada. Essa forma de efetivo
servico do cargo é chamada Itinerante, ja que este educador pode vir a trabalhar em até quatro

unidades escolares ao longo da semana, para cobrir as necessidades de seus educandos junto da

> CAMPINAS. Resolugio SME/FUMEC de 15 de dezembro de 2004. Regulamenta o processo de atribuicio e
remoc¢do para os professores efetivos de educacdo especial e atribuicdo para os professores funcdo atividade e
reintegrados judicialmente de educacdo especial.
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equipe gestora e dos educadores regulares. Esse nimero de unidades escolares que pode vir a ser
atribuido a um educador especial em Campinas sao os chamados blocos.

A partir do ano de 2004, houve uma reformulacdo no processo de montagem dos
blocos, em que as EMEI e as EMEF foram entdo agrupadas separadamente, com o intuito de que
todas as unidades escolares fossem contempladas com a presenca de um educador especial,
independentemente de haver alunos com deficiéncia necessitados ou ndo da presenca desse
especialista, o que fez também com que ndo houvesse tantas alteragdes nos blocos, bem como
atribuicoes ao longo do ano.

Além desse trabalho desenvolvido pelos educadores especiais em salas de aula
regulares, tanto na educacdo infantil como no ensino fundamental, h& em Campinas outros
espacos de atuacdo desses profissionais. Como exemplos, pode-se citar: as salas de recursos para
os deficientes auditivos, as salas de recursos para deficientes visuais, a sala de acessibilidade para
educandos com deficiéncia fisica, a classe hospitalar e, mais recentemente, as chamadas salas de
recursos multifuncionais.

As salas de recursos para deficientes auditivos, visuais e para pessoas com deficiéncia
fisica funcionam em periodo oposto ao periodo de escolaridade regular das criangas, com
profissionais da educagdo especial que trabalham exclusivamente com essa populagdo. O mesmo
vale para as salas de recursos multifuncionais, que estdo localizadas nas diferentes regides do
municipio de Campinas, mas estas funcionam para atender alunos com quaisquer deficiéncias,
também no contraturno das aulas regulares. E importante destacar que essas salas de recursos sao
equipadas com diversos equipamentos e materiais cedidos pelo Mistério da Educacdo e que
possibilitam que os educandos que a eles tiverem acesso — contando com o apoio e estimulagado
de um educador especial —, sejam estimulados e estejam mais bem preparados para vivenciarem o
curriculo das séries nas quais estudam.

Outro acesso que se deve explicitar referente as politicas de educacdo inclusiva no
municipio de Campinas sdo as chamadas escolas bilingues, voltadas ao ptblico de educandos
surdos, que contam com a presenca de professores intérpretes. Campinas possui trés dessas
escolas, que ndo sdo complementares, mas unidades escolares regulares, onde podem ser
matriculados tanto criangas surdas como criancas sem deficiéncia auditiva, que também

aprendem a Lingua Brasileira de Sinais - Libras.
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Essas informacdes podem esclarecer brevemente quais sdo o0s equipamentos
pedagogicos, os recursos humanos de referéncia em educacdo escolar inclusiva, que Campinas
possui em seu equipamento escolar, enquanto possibilidades adequadas de inclusdo de pessoas
com deficiéncia, estando estas matriculadas em uma unidade escolar municipal regular.

O municipio em questdo estd geograficamente adequado enquanto agente
multiplicador das ideias inclusivas, ja que seus municipios de abrangéncia também fazem uso das
estruturas da educacdo inclusiva que nele predominam. Sobre isso, nas palavras de Marins e

Matsukura (2009, p. 46), vem-se a saber que:

Na mesma direcdo, o Ministério da Educacdo e a Secretaria de Educacdo Especial do
Governo Federal (MEC-SEESP, 2007) estabeleceram cidades-pdlo para multiplicar e
agilizar suas acOes na area de Educacdo Especial. De acordo com estas referéncias , os

144 municipios-pdélo foram escolhidos exclusivamente considerando-se o critério
geografico. Tal estratégia incentivou a criacdo de uma cultura de parceria e apoio entre

os municipios envolvidos. Para isso observa-se a necessidade de consondncia entre as
politicas federais, estaduais e municipais que gerenciam as praticas realizadas nas
escolas.

Entretanto, cabe interrogar: teria sido sempre assim ou Campinas possui um historico
razoavelmente recente no que diz respeito a educacdo inclusiva? E isso o que pretendemos

discutir na proxima sessao deste trabalho.

1.4 Campinas e sua histéria em busca da educacao inclusiva

Se hoje, no municipio de Campinas, as pessoas com deficiéncia podem contar com a
chamada educacdo inclusiva, faz-se importante saber que a garantia de educacdo regular para
essas pessoas com deficiéncia nem sempre foi exatamente assim.

A educacgdo inclusiva em Campinas possui uma determinada trajetéria que partiu da
educacdo especial. A educacdo inclusiva foi, entdo, a partir da educacao especial, pensada como
grande possibilidade de uma forma de educacdo que nao fosse segregadora, procurando
transformar algumas questoes referentes a organizacdo educacional e as praticas pedagogicas,
contando com a participacdo de todos (gestores, educadores e pais/responsaveis). E sabido que tal
transformacao das dindmicas de matricula para pessoas com deficiéncia em escolas regulares ndo
se deu de maneira gratuita, j4 que, em meados da década de 1990, viemos a ter debates e

discussdes em busca de garantir a todos igualdade de direitos frente a politicas de base,
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considerando ai a educacio como um direito de todos e dever do Estado. E o que vemos,
enquanto garantia legal, na Constituicdo Federal de 1988, e em algumas leis que sdo elaboradas a
partir de debates fora do Brasil, mas que geram impactos aqui, diretamente na educacao. Assim,
podemos observar que, uma vez debatida a nova Constituicdo Federal, abre-se um novo caminho
escolar para as pessoas com deficiéncia, que ja ndao poderiam mais ficar fora do sistema de
matriculas regulares, uma vez que a Constituicdo assegura: “promover o bem de todos, sem
preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade, e quaisquer outras formas de discriminacao” (art.
3° inciso V).

Outras garantias sdo explicitadas na Constituicio em questdo, como o artigo 5°, em
que fica claro o direito a igualdade, a fim de que todos possam se desenvolver enquanto cidaddos
e se qualificar via educagdo para fim de trabalho. Essas condic¢oes sdo arrematadas no artigo 206,
inciso I, em que fica garantida aos sujeitos a igualdade de condicdes e a garantia de acesso e
permanéncia na educagdo escolar. A partir desse momento, entdo, de maneira processual, passa-
se a conceber o ambiente escolar como aquele que aguarda a pessoa com deficiéncia e, para tal,
deve preparar-se, garantindo inclusdo e ndo integracao. Faz-se aqui essa ponderagdo, pois, no
movimento de integragdo — movimento que antecipou a inclusdo —, era o sujeito com deficiéncia
quem deveria se preparar para os ambientes nos quais transitaria. Constitucionalmente, garante-se
a matricula de pessoas que facam valer a diferenca em si, tenham elas uma deficiéncia fisica ou
sensorial, a cor da pele negra ou branca, estejam em situacao de vulnerabilidade social ou nao. O
fato é que, a partir de 1988, no Brasil, seu acesso e permanéncia na educagdo escolar regular
passa a ser algo garantido por vias legais.

E assim que, visando a garantia de matricula escolar, bem como a permanéncia na
escola com qualidade de aprendizagem para a pessoa com deficiéncia, que Campinas, desde
meados de 1989, vem buscando construir tal diferencial na educacdo de todos, como se vé

assegurado no artigo 256 da Lei Organica do Municipio:

O Municipio dara prioridade para a assisténcia pré-natal e a infancia, assegurando ainda
condicoes de prevencdo de deficiéncia e integracdao social de seus portadores, mediante
educacdo, reeducacdo e treinamento para o trabalho e para a convivéncia, por meio de:

I - criagdo de salas de recursos, classes especiais e centros profissionalizantes para
escolarizacdo, treinamento, habilitacdo e reabilitacdo profissional de portadores de
deficiéncias, oferecendo os meios para esse fim aos que ndo tenham condigcdes de
frequentar a rede regular de ensino, podendo para esses objetivos, manter convénios com
entidades privadas e érgdos oficiais afins do Estado e Unido.

(CAMPINAS, Prefeitura Municipal. Lei Organica do Municipio. Publicagdo DOM de 31
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de marco de 1990, Capitulo VII Da Protecdo Especial, art. 256.)

A esse respeito, pode-se dizer que a Secretaria Municipal de Educacao de Campinas,
a partir de 1988, passa a ir em busca de constituir para si uma educacao regular ja engajada nas
politicas de inclusdo do aluno com deficiéncia. Prova disso é que, no ano de 1993, iniciou-se o
entdo denominado Projeto Acesso e Permanéncia, que visava a garantia de permanéncia e
sucesso de educandos com deficiéncia, oferecendo a estes apoio pedagdgico, bem como
orientacdo especifica aos professores, considerando cada area da deficiéncia. Este trabalho foi
desenvolvido por um grupo de cerca de doze professores de educacdo especial que, naquele
momento, eram comissionados a entidades tais como a APAE (Associacao de Pais e Amigos dos
Excepcionais). Assim, esses educadores especiais exerceriam o magistério, mas também uma
espécie de assessoria aos professores regulares que tivessem alunos com deficiéncia matriculados
em suas salas de aula (§2°, art.8° secdo 2, Capitulo II, Lei Municipal 6.894/91, do Estatuto do
Magistério Publico). A equipe que liderou esses educadores especiais pertencia a Secretaria
Municipal de Educagdo e era composta por uma Coordenadora Pedagdgica, juntamente de mais
trés pedagogas, todas habilitadas em Educacdo Especial.

Desse momento para cd, muitas foram as transformacées que a educagao inclusiva no
municipio de Campinas veio a vivenciar. O projeto virou um programa, abragando praticamente
todas as unidades escolares e marcando uma grande mudanca nas dindmicas pedagogicas das

escolas. E o que podemos observar nos dizeres de Campos (2007, p. 08):

No final de 1994, foi favoravel a efetivacdo da proposta como projeto, passando a ser
Programa.

O Programa de Educacdo Especial organizou-se tendo como referéncia os projetos
pedagogicos e sua articulacdo com os servicos de apoios especializados caracterizados
em salas de recursos e professores itinerantes.

Em 1997 passou-se a oferecer formacdo continuada aos professores de educacdo
especial, foi criado. O SERES - Setor de Referéncia de Educacao Especial.

Em 16 de Fevereiro de 1998 foi aprovado o Projeto de Lei que sancionou a Lei n° 9635,
referente a transposicdo e criacdo de cargos de Professores de Educagdo Especial.

Em 2000 todos professores concursados que atuavam em entidades conveniadas
passaram a atuar somente nas escolas do municipio como professores itinerantes, classes
hospitalares do hospital municipal e salas de recursos.

Partindo desses dados referentes ao histérico da educacdo inclusiva de Campinas,
caminhamos, entdo, para uma abordagem um pouco mais profunda do que significa a educagdo

inclusiva, agora pelas vozes de alguns educadores regulares, todos do segundo ciclo do ensino
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fundamental, que atuam com base na chamada escola de todos. Educadores que, tendo sido
preparados ou ndo para uma escola que resumidamente é concebida como a “escola de todos”,
vivem experiéncias das mais diversas nesse exercicio da pratica docente em que pessoas com as

mais variadas deficiéncias estdo presentes e devem compor o quadro de alunos da maneira mais
igualitaria possivel.

A esse respeito, sabemos que, como sociedade ou como professores, estamos de certa
forma ainda aprendendo a lidar com as diferencas dos outros. Mais precisamente, com as nossas
diferencas em relacdo as diferencas dos outros. Diferencas essas que se observa em seus aspectos
mais variados, como as econdmicas, de género, étnicas, culturais e também aquelas que dizem
respeito as pessoas com deficiéncia, sejam estas fisicas ou sensoriais. Nesse caso, a escola passou
a ser, nos ualtimos 15 anos, mais fortemente, um local concebido como, talvez, o lugar mais
apropriado para esse encontro, uma vez que as politicas publicas, mais precisamente as politicas
de inclusdo, estimulam esse encontro — ou “desencontros”, como poderiamos dizer em alguns
Casos.

Porém, sabe-se também que, ainda hoje, muitos gestores escolares, principalmente
em escolas privadas, afirmam ndo estar preparados para receber alunos com deficiéncia, ou
mesmo em escolas publicas, sabe-se de casos em que a estada de uma crianga com deficiéncias
mais complexas, como alguns tipos de autismo, por exemplo, chegam a ser constrangedoras para
a propria crianca, ja que as dinamicas exercidas na escola e a disposicdo dos tempos pedagbgicos
que esta tem ndo colaboram com as condic0es que muitas dessas criancas apresentam.
Analogamente, sabe-se também que ha problemas quanto a relacdo que os educadores regulares
estdo travando com essas politicas de inclusdo, com os reflexos nas condi¢does de trabalho que
estes educadores tém enfrentado, inclusive no ensino superior.

Por tudo isso, deixamos claro aqui que se pretende considerar a fala franca de alguns
educadores regulares no que diz respeito a questdo da educacgdo inclusiva, sabendo que para tal
discussdo nos utilizaremos da abordagem tedrica d&ilosofia da Diferenca, em especial, com
base em alguns estudos de Gilles Deleuze e Michel Foucault. Quanto a contribuicao desses
autores, “cujos interesses se centram geralmente mais nas singularidades do que nas identidades
ou nas semelhancas” (VEIGA-NETO; LOPES, 2007, p. 959), abordaremos a tematica da
educacdo inclusiva com o devido respeito, mas também com a critica que ela merece, tomando
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como ferramentas analiticas, a principio, algumas das obras del\.lichel Foucault, os conceitos de
governamento, norma, biopoder e governamentalidade, sempre em consideracdio a fala dos

educadores aqui apresentados.
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CAPITULO 2

2.1 Caminhos teoricos, trajetos fundamentais

Ao iniciarmos esse capitulo, procuraremos esclarecer brevemente que a chamada
inclusdao de pessoas com deficiéncia na educacao regular, no Brasil, possui antecedentes
historicos. Com isso, quer-se dizer que ndo é exatamente uma histéria ocidental da educacao
regular do deficiente que encontramos, mas, sim, alguns marcos histéricos que podem fazer com
que visualizemos certos fatos importantes, ocorridos com as pessoas com deficiéncia ao longo de
seu percurso até os dias de hoje.

Um desses fatos, o qual elencamos como significativamente importantes para
compreendermos a concepcdo que cerca a pessoa com deficiéncia é a prépria questdo da
concepcdo da anormalidade versus normalidade que se recai sobre esses individuos. Ou seja, essa
concepcdo de normal e patolégico que circunda quem estd fora da norma, sendo nesse caso,
especificamente a pessoa com deficiéncia. Para tal, utilizamo-nos de algumas contribuicoes
trazidas tanto por Canguilhem (2010) como também por Foucault (2002) bem como por Lobo
(2008) ja que ndo nos é possivel abordarmos a tematica da diferenca via deficiéncia sem trazer
tais contribuigoes.

Nesse sentido, em curso intitulado Os Anormais, Foucault (2002) faz um trabalho
investigativo sobre essa tematica, desenvolvimento de um projeto que visou estudar a
constituicdo do conceito de anormalidade. Num espaco de onze aulas, entre os meses de janeiro e
marco do ano de 1975, o autor elenca e aprofunda uma descricao rigorosa acerca das figuras que
constituem o dominio da anomalia, quais sejam, o monstro humano, o individuo a ser corrigido,

a crianga masturbadora. O autor alerta seus alunos/leitores de que a configuracdo daomalia
veio se constituindo fortemente a partir do século XVIII e articula-se, recobre, confisca e
coloniza as relacGes a ponto de ser amplamente absorvida no século XIX. Demonstrando a

relevancia de cada uma dessas figuras vemos em Foucault (2002, p. 69) que:

A primeira dessas figuras é a que chamarei de “monstro humano”. O contexto de
referéncia do monstro humano é a lei, é claro, A noc¢do de monstro é essencialmente uma
nocao juridica- juridica, claro, no sentido lato do termo, pois o que define o monstro é o
fato de que ele constitui, em sua existéncia mesma e em sua forma, ndo apenas uma
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violagdo das leis da natureza. Ele é um registro duplo, infracdo as leis em sua existéncia
mesma.

Quanto ao “individuo a ser corrigido”, segunda figura da anomalia, Foucault (2002,

p. 72) nos aponta que:

O individuo a ser corrigido ¢, no fundo, um individuo bem especifico dos séculos X VII e
XVIII- digamos da Idade Cléssica. O contexto de referéncia do individuo aser  corrigido
é muito mais limitado: é a familia mesma, no exercicio de seu poder interno ou na gestao
da sua economia; ou, no méaximo, ¢ a familia em sua relagdo com as institui¢des que lhe

sdo vizinhas e que lhe apoiam. O individuo a ser corrigido vai aparecer nesse jogo, nesse
conflito, nesse sistema de apoio que existe entre a familia, e, depois, a escola, a oficina, a
rua, o bairro, a pardquia, a igreja, a policia, etc. Esse contexto, portanto é que é o campo

de aparecimento do individuo a ser corrigido.

Por dltimo, Foucault (2002, p. 73), traz-nos a “crianca masturbadora”, logo:

O masturbador, a crianca masturbadora, é uma figura totalmente nova no século XIX ( é

na verdade prépria do fim do século XIIII ), e cujo aparecimento é a familia. E inclusive,
podemos dizer, algo mais estreito que a familia: seu contexto de referéncia ndo é mais a
natureza e a sociedade como [ no caso de] o monstro, ndo é mais a familia e seu entorno
como [no caso de] o individuo a ser corrigido. E um espaco muito mais estreito. E o
quarto, a cama, 0 corpo; sdo 0s pais, os tomadores de conta imediatos, os irmdos e irmas;

é 0 médico- toda uma espécie de microcélula em torno do individuo e de seu corpo.

E assim que essas figuras apontadas pelo autor nos elucidam o carater de
anormalidade reservado a elas e tdao bem apontado pela pratica médica, judiciaria, e em tantas
outras instituicoes, bem como a escola. Haveria nessas uma intencdo de retificar essas
incorrigibilidades, singularidades indesejaveis que traduzem a genealogia do individuo anormal,
qual seja o monstro, o incorrigivel, o onanista (FOUCAULT, 2002, p. 75).

Assim, os individuos pertencentes a essa classificagdo anormal, sdo também aqueles
em que se busca, de uma maneira ou de outra, normalizar, retificar, enquadrar dentro de uma
norma vigente, aceita, adequada aos padroes exigidos.

Uma norma se propde como um modo possivel de unificar um diverso, de reabsorver
uma diferenca, de resolver uma desavenca. (CANGUILHEM, 2010, p. 204).

E assim que em uma das obras de Lobo (2008 p. 346) vemos a preocupagao que a

autora tem, também baseada nos autores acima citados, em apontar a chamada “educabilidade

dos idiotas”, qual seja, aquela que, munida de um corpo clinico, juridico e pedagdgico visa a
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educacao dos individuos anormais enquadrando-os o mais possivel para a norma. Sobre essa

questdo, a autora, nos fala:

Assim, as distingdes/separacOes entre normalidade e anormalidade que permeiam a
constru¢cdo do saber psiquidtrico ndo guardaram historicamente a sequéncia légica que
lhes seria inerente: a normalidade como primeira e constitutiva da segunda, a
anormalidade que é sua negacdo. Ao contrario, a anormalidade foi a condicdo de
possibilidade para a constituicdo da normalidade, tudo que excedia a ordem dominante,
que transbordava dos controles sociais: transgressao necessdria a instaura¢do da norma,
necessdria também a sua manutencao.

Justamente por tudo isso é que ao buscarmos compreender, mesmo que de forma
breve, o percurso histérico da pessoa com deficiéncia no Brasil, mergulhamos em &aguas
profundas que talvez nem sejam tdo exploradas assim, ja& que a correnteza tanto nos traz
referéncia a cuidados, mas também aos sentidos que atribuimos bem como uma preocupagao com

o destino de tudo isso. A esse respeito, L.obo (2008, p. 20) nos elucida da seguinte maneira:

Uma cacada implica também a exploracdo do terreno, neste caso, tdo pouco pisado da
constituicdo histérica das categorias de deficiéncia no Brasil. Trata-se de uma primeira
investida numa andlise ndo-linear que aborde a emergéncia de suas praticas e a
elaboracdo de seus discursos, a discussdo das questdes politicas que os engendram e que
possam ser confrontadas como o que ocorre na atualidade. Pesquisar a genealogia da
preocupacdo com os individuos considerados deficientes, as taticas que os
individualizaram a partir de suas diferencas, nao no sentido de julgar-lhes a
cientificidade, mas de promover a visibilidade de um novo tipo de poder que elas
representam. Trabalhar o passado, seguir a trilha das antigas proveniéncias, articular
pontos de emergéncia das atuais formagOes é pretender a critica do presente; dos
mecanismos normalizadores de dominagdo das deficiéncias que por extensdo deslocam-
se por toda sociedade.

O que nos é atualmente apresentado, em educagao regular, como algo concedido aos
sujeitos deficiente assim sendo da ordem do direito, via legislacdes e politicas publicas, foi, no
passado, algo muito diferente, poderiamos dizer até que foi o avesso do que temos hoje, ndo se
pode desconsiderar isso, afinal as pessoas com deficiéncia ndo tinham garantias legais ao que lhes
provesse acessos, muito menos em se tratando de escolaridade regular. Ainda que tragamos isso
como algo interessante para investigarmos como anda esse projeto “escola de todos” com base na
fala de professores regulares, reforcamos aqui a busca por essa histéria dos deficientes na

tentativa de aborda-la como nos fala Lobo (2008, p. 21):
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Tomar a deficiéncia como acontecimento, do ponto de vista tanto coletivo quanto
individual, é assegurar-lhe a historicizacdo. Isso ndo seria negar a existéncia de um tipo
de efeito no corpo, as marcas de um acontecimento (da cegueira ou da surdez, por
exemplo, genética ou adquirida depois da concepc¢do). Como qualquer outra marca na
histdria de vida dos individuos , elas ndo tem um sentido em si que percorre os tempos,

com apenas algumas variacOes. Recusar a deficiéncia como um universal do mesmo
modo que “insanidade”, “delinquéncia” ou “sexualidade”, ndo significa que tais nogdes
ndo se refiram a nada, ou que sejam quimeras inventadas para dar suporte a causas
dubias; no entanto, significa muito mais do que afirmar ou simplesmente observar que
seus conteddos variam com o tempo e as circunstancias.

Esse sentido conceitual que ousamos aqui nos utilizar para abordar a questio da
pessoa com deficiéncia em situacdo escolar enraiza-se em autoras e autores que muito contribuem
para nos fazer chegar a reflexdes bastante pertinentes com base em outras chaves de leitura.
Assim, anormalidade e normalidade debatidas via filosofia da diferenca nos elucidam quanto ao
percurso historico dessa concepg¢do ainda tdo arraigada. De toda forma, retomaremos a partir de
agora alguns marcos pertencentes a pessoa com deficiéncia.Faz-se importante lembrar que, ao
longo da histéria da humanidade, as pessoas com deficiéncia foram submetidas a significativa
segregacdo, ja que a énfase estava em suas incapacidades, fossem elas fisicas, motoras,sensoriais
ou multiplas (KASSAR, 1999). Seguia-se, a partir dessas concepgoes, tratamentos que variavam
da desconsideracdo e do desprezo, ao sentimento de pena pelas condicOes que essas pessoas
apresentavam.

Sabe-se que, hoje, mesmo em um pais como o Brasil, em que, hd pouco tempo
(década de 90), a educacdo publica, regular e em busca de qualidade vem sendo ofertada aos
educandos e educandas do ensino fundamental — ensino esse que, nesse momento de nossa
historia, é aquele que é obrigatério, portanto garantido por lei —, essa mesma educagdo escolar
regular ainda apresenta intimeras falhas em seu objetivo maior. Esse objetivo — a garantia de que
as criancas e adolescentes sejam habilitados para a escrita, a leitura, a partir das diversas ciéncias
com as quais entram em contato, bem como para o mercado de trabalho que um dia terdo de
enfrentar — ainda ndo foi plenamente atingido mas foi ampliado para que essa seja a “escola de
todos” e nesse todos devem caber as pessoas com deficiéncia. Sendo assim, como estariam,
entdo, as reais condi¢Oes desse acesso escolar regular, ofertado por estados e municipios, para

esses individuos, hoje, na fala, na voz, de seus educadores? Acreditamos que essa é uma questao

que merece espaco e é em busca dela que partimos ao idealizar essa pesquisa. Antes trazemos,
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mesmo que brevemente, um pouco dos antecedentes histéricos daqueles que sdo concebidos

como pessoas com deficiéncia.

Conscientes da importancia que tem esse tipo de conhecimento para contribuir com
esse trabalho, apresentamos, a seguir, pequeno panorama histérico, que mostra como as pessoas
com deficiéncia foram concebidas ao longo dos séculos, bem como as principais contribui¢Ges de

estudiosos de diferentes areas, no que compete a educagao desses individuos.

2.2 Breve historia da pessoa com deficiéncia, fragmentos entre Brasil e Europa.

Fazendo uma retrospectiva ao longo da histdria ocidental, Gilberta Jannuzzi, na obra
A educacdo do deficiente no Brasil (2004), destaca alguns fatos, ocorridos principalmente em
solo europeu, considerados importantes no que diz respeito a histéria da pessoa com deficiéncia.
Assim, com relagdo a Roma Antiga, a autora observa que ha relatos de que criangas com
deficiéncia que nasciam até o inicio da era cristd eram afogadas por serem concebidas como
anormais, débeis. Analogamente, ela lembra que, na Grécia Antiga, criangas mal constituidas,
deficientes, eram sacrificadas ou mesmo escondidas pelo poder publico, conforme relata Platdo,
na obra A Republica. J& na Idade Média, havia ambivaléncias e contradi¢ées quanto as
concepcoes frente a deficiéncia e a pessoa com deficiéncia. Deficientes mentais, criminosos e 0s
chamados loucos eram considerados muitas vezes como pessoas possuidas pelo deménio, dai sua
exclusdo da sociedade. No pensamento de alguns fil6sofos cristaos, também houve uma espécie
de oscilacdo de crencas.

Assim, entre culpa e expiacdo dos pecados, os deficientes seguiram como sendo algo
de ma origem, até que Santo Tomés de Aquino passa a conceber a deficiéncia como um
fendmeno natural da espécie humana, conforme enfatiza a autora. No Renascimento — momento
em que as ciéncias se firmam diante do homem, da natureza humana, de suas experiéncias —, as
concepgdes que buscavam racionalizar essas diferentes questdes eclodem e explicagdes racionais
se achegam também as deficiéncias. Muitas delas foram consideradas, do ponto de vista da
clinica, como algo de carater, de origem hereditaria, fossem males fisicos ou mentais.

Anteriormente ao século XX, ndo havia a concepcdo, a ideia de inclusdo, como hoje a
conhecemos, mesmo que superficialmente. Pessoas pobres, em especial as mulheres, as pessoas

de pele negra e os entdo chamados deficientes fisicos e mentais, ndo tinham garantia de direitos
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para frequentar a escola, que ndo era popularizada como hoje. No caso das pessoas consideradas

deficientes, tinham muito menos acesso a escola e menos ainda de maneira regular.

Considerando-se a histdria da educacado escolar da pessoa com deficiéncia, observa-
se, portanto, que esta nasceu de maneira solitaria, segregadora e excludente. Com efeito, sabemos
que, no século XX, mais pessoas tiveram acesso a escolarizacao, mas, ainda assim, era bastante
incomum a presenca de pessoas com deficiéncia nas salas de aula regulares. Isso posto,
gostariamos agora de destacar algumas contribuicoes clinico/educacionais no que diz respeito a
histéria da pessoa com deficiéncia ainda pautando-nos em aspéctos da a histéria europeia

Em meados de 1620, Jean Paul Bonet foi o pioneiro a realizar trabalhos com surdos.

Essas intervencoes de Bonet se referiam a instrumentalizar pessoas surdas para a fala. Assim,
foram fundadas, na capital da Franca, Paris, institui¢des pioneiras voltadas para pessoas surdas.
Naquele momento, a escolarizacao de surdos ficou sob a responsabilidade do abade Charles M.

Eppé, que teria sido o criador do Método dos Sinais como forma de comunicac¢do para surdos.
Um pouco mais tarde, em 1834, Louis Braille criou o sistema de leitura e escrita por caracteres

em relevo, o chamado sistema Braille, que abriu grandes perspectivas de comunicacao,
escolaridade e autonomia para as pessoas cegas.

Quanto a deficiéncia mental, hoje chamada de déficit intelectual, podemos conceber o
médico francés Jean Marc Itard como o pioneiro, ja que ele buscou sistematizar um método de
ensino, inspirado em sua relagio de estimulador do conhecimento, ou melhor, do
desenvolvimento, de um garoto chamado Victor, popularmente conhecido na histéria como “o
selvagem de Aveyron”, que viveu no sul da Franca. Inimeras teriam sido as tentativas, inclusive
um tanto quanto excéntricas, do Dr. Itard para fazer com que Victor saisse de sua condig¢do de
baixo rendimento intelectual para o desenvolvimento de suas faculdades mentais. Ha relatos de
que Itard chegou a colocd-lo de ponta-cabeca de uma grande altura, para ver se assim o garoto
esbocaria reagoes. Este exemplo somaria uma das formas de investimento pedagodgico que uma
pessoa com um funcionamento cognitivo fora dos chamados padrdes de normalidade teria sofrido
em meados do século XIX na Europa.

No Brasil, temos como marco o Imperial Instituto de Meninos Cegos, localizado no
Rio de Janeiro, fundado na segunda metade do século XIX, mais precisamente em 1854, e
também o Instituto Imperial de Educacdo de Surdos, também no Rio de Janeiro. Como ambos
sofreram influéncia europeia, propagaram o entdo modelo de escola residencial para todo o

territorio nacional.
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Numa leitura “inclusivista”, pode-se dizer que os individuos que tivessem uma
deficiéncia eram protegidos, mas sob a base da segregacao escolar e social, jd que ndo havia
legislacGes que expressassem garantias de direitos frente a outros acessos sociais mais amplos e
ao ambiente escolar regular.

A educacdo escolar da pessoa com deficiéncia vai pouco a pouco sendo tomada pela
filantropia, que oferece as entdo chamadas criancas deficientes uma oportunidade de
escolarizacdo. Essas escolas serdo popularmente chamadas no Brasil de escolas especiais. Mais
tarde, unidades escolares estaduais passam a contar com salas de aula exclusivas para as criangas
com deficiéncia. Nesse periodo, tornou-se um jargdo escolar que se chamassem essas salas de
aula voltadas ao publico deficiente de classe especial.

E no século XX que a educacdo especial passa a atuar diante da pessoa com
deficiéncia enfocando a questdao médico/clinica, sendo influenciada inclusive pela médica italiana
Maria Montessori, que, com seus métodos de aprendizagem para criancas com deficiéncia mental
(nomenclatura utilizada naquele momento), marcou a histéria da educagdo escolar desse tipo de
deficiéncia. Em finais da década de 1960, no Brasil, sdo implementadas algumas escolas voltadas
a pessoa com deficiéncia, como, por exemplo, a Pestalozzi e a APAE (Associacdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais), que se organizaram para oferecer programas de reabilitacdo junto a
essa educagdo especial. A partir dos anos 70, as escolas de educagdo regular, escolas comuns,
comecaram a aceitar alunas e alunos com deficiéncia para que frequentassem as chamadas classes
comuns, porém essa matricula ficava em aberto, uma vez que essas criancas s6 poderiam
permanecer nestas unidades escolares se elas conseguissem se adaptar diante do curriculo
oferecido em cada série.

Na legislacdo, ja vigorava a sugestdo de que pessoas com deficiéncia frequentassem a
escola regular preferencialmente, o que dava condi¢do para que os profissionais ligados a
educacdo regular (gestores, coordenadores pedagogicos e professores, principalmente) daquele
momento permitissem a permanéncia dos deficientes somente com a devida adaptacdo, caso
contrério, sua escolaridade estaria submetida somente a escola de educagdo especial. Porém, a
partir desse momento é que surge o movimento de integracdo, que traz consigo o conceito de
normalizacdo, alertando a comunidade de gestores e professores que, ao deficiente, deve-se
oferecer condicGes de desenvolvimento as mais semelhantes possiveis as condi¢oes oferecidas a

sociedade como um todo.
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No inicio dos anos 90, também aqui, comecam as discussdes em torno de um novo
modelo de atendimento escolar para pessoas com deficiéncia, denominado inclusdo escolar.
Fazendo frente aos principios de integracao, essa atual abordagem educacional para pessoas com
deficiéncia tem gerado intimeras controvérsias, alguns desencontros e muitas discussdes. Em
capitulo voltado a abordagem histdrica sobre a pessoa com deficiéncia no ocidente, em especial

no Brasil, Kassar (1999, p.16), aponta-nos:

O conhecimento cientifico vai sendo construido no movimento da sociedade, buscando (ou ndo)

solucdes para diversos problemas, respondendo a diferentes interesses.

(...) As contradi¢cGes sdo inerentes a constru¢do do conhecimento, estdo presentes no entendimento

sobre a deficiéncia e na prépria producdo cientifica. Producdo esta circunscrita pelas caracteristicas da

sociedade que a produz.

Apresentado esse esboco acerca de como as pessoas com deficiéncia foram
concebidas ao longo da histéria ocidental, bem como quais foram as contribui¢cdes mais
relevantes no que se refere a educagao dos deficientes, nosso objetivo, na sessao seguinte deste
trabalho, é a consideracdo de algumas questdes de cunho tedrico, elaboradas e pertencentes ao
grupo de autoras e autores que acreditamos ser de fundamental importancia, ja que oferecem
inimeras reflexdes a nods trabalhadores, leitores e observadores de um dos fendomenos

escolares/sociais mais marcantes de nossos ultimos vinte anos, a inclusdo escolar da pessoa com

deficiéncia na escolaridade regular.

2.3 Inclusdo escolar e filosofia: uns em busca de igualdade, outros, vendo diferengas

Deseja-se iniciar a abordagem entre educacdo e filosofia esclarecendo brevemente
que nos identificamos com a fundamentacdo tedrica vinda d&ilosofia da Diferenca, uma vez
que viemos num percurso de leituras, debates, eventos académicos e alguns escritos
fundamentados naquilo que alguns filésofos franceses tém trazido em seus estudos e
contribui¢Oes para o campo da filosofia contemporanea.

Os autores Gilles Deleuze e Michel Foucault sdo de grande contribuicdo para esse
campo de saber e é com base em alguns dos escritos de Foucault, de seus textos, bem como de
seus comentadores, que embasaremos este trabalho. Ndo deixamos, é claro, de nos atentarmos as
significativas proposicdes de autoras e autores brasileiros que tanto tém contribuido com a

pesquisa, com o debate, com o desenvolvimento da producdo de uma filosofia da diferenca aqui

32



no Brasil. Alguns desses autores sdo: Gallo (2007), Veiga-Neto (2007), Gadelha (2009), Kohan
(2003), Lopes (2011), Lobo (2008), Coimbra (2011) e muitos outros, que estdo trabalhando a
favor do desenvolvimento da pesquisa filoso6fica, com base na filosofia da diferenca aqui em
Nosso territorio.

Ao nos inquietarmos quanto ao que vem a ser a chamada filosofia ddiferenga, e
quais seriam suas contribui¢oes para o campo da educagdo, nos valemos de algumas colocagdes
do professor e pesquisador Silvio Gallo (2007, p. 22), que tao bem discursou ao responder para
seu entrevistador, em entrevista a revista IHU Online, o que entdo vinha a ser a tdo comentada e

discutida filosofia da diferenca, da seguinte maneira:

(...) essa filosofia da diferenga, segundo os desafios lancados por Nietzsche, sobretudo
em Genealogia da Moral, tem se dedicado a produzir uma filosofia na contramdo da
tradicdo filoséfica, que privilegiou e privilegia o mesmo, o uno, o fundamento.A
filosofia da diferenca abandona a busca por qualquer esséncia, por qualquer fundamento,
seja em que registro metodolégico for.

E por esse caminho tedrico que se deseja avancar nas andlises que este trabalho se
propOe a fazer, pois os escritos dessa abordagem filosofica permitem que trabalhemos a questdao
da educacdo escolar inclusiva — a popularmente chamada inclusao escolar —, que se faz presente
nas unidades escolares ptblicas (principalmente) de nosso pais, convidando as equipes escolares,
os pais e os educandos com deficiéncia a enfrentar, em suas possibilidades e limites, toda a gama
de encontros e desencontros que as politicas publicas voltadas ao direito das pessoas com
deficiéncia em ambiente escolar regular nos levam a vivenciar.

E possivel que ndo seja ainda o mais comum que se busque fazer a critica da incluso
escolar por meio da linha de pensamento conhecida como filosofia daliferenga, pois, talvez,
essa via ndo seja a mais corriqueira aos pedagogos, jA que Foucault ndo produziu seus escritos
direta e especificamente voltados as questdes da educagdo escolar, principalmente, no que diz
respeito a presenca regular de pessoas com deficiéncia nas escolas. Entretanto, acredita-se aqui
que a critica referente a educacdo em seu ambito escolar tem muito a crescer via apontamentos da
filosofia da diferenca. E assim que Gallo (2007, p. 25), em outro ponto de sua entrevista, comenta

acerca dessa relacdo entre filosofia e educagao:

(...) tem crescido a presenca destes filésofos nos meios universitarios brasileiros. Temos
tido uma série de congressos e simpdsios para estudar e disseminar as obras de
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Nietzsche, de Foucault, de Deleuze e muitos deles tém sido publicados em forma de
livros, de modo que a literatura disponivel hoje ndo é pequena. (...) ha pessoas que estdao
seriamente trabalhando esses filésofos e as potencialidades educativas de sua obra,
voltadas para uma educacdo para as singularidades.

Nesse sentido é que, a partir dessa breve, porém importante contribuicio do autor
acima citado, naquilo que se refere a concepcdo filoséfica com a qual se identifica aqui,
partiremos entdo para alguns apontamentos que podem ser feitos, referentes a algumas questdes
que circundam a educagdo, especificamente a educagdo escolar inclusiva, a chamada inclusdao
escolar.

No que diz respeito a Nietzsche, Deleuze e Foucault, sabe-se que, para tais autores, 0s
interesses se centraram geralmente mais nas singularidades do que nas identidades ou nas
semelhancas (VEIGA-NETO; LOPES, 2007, p. 959). E justamente nesse sentido que ousamos
estabelecer uma relagdo critica entre o fen6meno da inclusdo escolar e as contribuigcdes de tais
autores, em especial Foucault.

Dentre esses autores, talvez Michel Foucault seja o que mais esteja proximo de
alguns educadores no Brasil. Nesse sentido, Gallo (2007, p. 27), assim nos convida a pensar

sobre a educacdo escolar:

Foucault pode nos auxiliar a pensar a educacdo e a escola pelo menos em trés
dimensoes, primeiro, a constru¢do do saber pedagdgico na dimensdo cientifica; as
relacdes de poder no espaco escolar, permeado pelo disciplinamento e pelo controle; as
relacdes do sujeito consigo mesmo numa dimensdao ética. Aplicar os conceitos
foucaultianos ao campo educacional é produzir uma espécie de estranhamento, de
deslocamentos dos discursos e teorias com o0s quais estamos acostumados. Esse
estranhamento faz a educacdo repensar-se, na medida em que suas bases ja ndo podem
ser sustentadas.
Sabe-se que a atuacdo dos educadores regulares dentro das unidades escolares (no
caso desta pesquisa, uma escola municipal do segundo ciclo do ensino fundamental), ocorre a
partir daquilo que as politicas publicas determinam — e ndo é diferente no que tange a inclusao
escolar.. Por isso, espera-se que, com a abordagem tedrica aqui escolhida, possa-se contribuir
com uma analise que aponte as questoes que Silvio Gallo nos traz com base principalmente em
Michel Foucault. Alguns conceitos como anormalidade e normalidade, governamento e
governamentalidade também serdo desenvolvidos, pois pensamos ser de fundamental
importancia para as nossas posteriores discussoes. Assim, sem desconsiderar a trajetoria histérica

(esbogada no inicio deste capitulo) que as pessoas com deficiéncia concretizaram, objetiva-se
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pensar a questdo pelo lado dos educadores que estdo imersos nessa politica, junto as suas
condicdes de trabalho com todos os alunos.

Antes de darmos inicio a apresentacdo de alguns conceitos que serdo um pouco mais
articulados — e que funcionardo como norteadores de algumas criticas que teceremos nas
sequéncias deste trabalho de pesquisa —, gostariamos, a titulo de conclusdo da sessdo deste
capitulo, de fazemos nossas as palavras de Veiga-Neto (2009). Na apresentacao da obra de Sylvio
Gadelha, intitulada Biopolitica, governamentalidade e educacdo, o referido autor alerta-nos
quanto ao seguinte: “(...) cada vez fica mais claro ser necessario lancar mao de novas ferramentas
conceituais se quisermos compreender melhor o mundo de hoje para, a partir dai, tentarmos

modificar o que nos parece injusto, arbitrario, violento e ilegitimo.” (VEIGA-NETO, 2009, p.12).

2.4 Educacdo escolar inclusiva: sabemos (mais ou menos) de onde viemos, mas e quantca

onde estamos e para onde vamos?

A educacdo escolar inclusiva, ou inclusdo escolar, pode ser concebida de diversas
maneiras, dependendo, muitas vezes, do lugar de onde se fala bem como da abordagem teérica
com a qual se identifica. Talvez, popularmente, 0 mais comum seja que a concebamos como algo
que possui apenas questdes otimistas a apresentar, do que ndao duvidamos; melhor dizendo, nao
duvidamos disso como um todo, pois é possivel que alguns ganhos muito importantes estejam
configurados nessa questdo, principalmente no que diz respeito aos direitos das pessoas com
deficiéncia, mesmo aquelas que ndo frequentam a escola. Ainda que consideremos isso, o que
nao podemos deixar de levar em conta também é um outro lado de um desses direitos: a questdo
da escolaridade regular tal como tem sido oferecida e tal como tem sido vivenciada pelos
educadores regulares.

Acredita-se aqui que esse outro lado mereca igualmente ser exposto e criticado, até
mesmo em respeito as pessoas com deficiéncia que estdo incluidas na rede regular de ensino.
Com efeito, seus educadores, professoras e professores regulares, de alguns anos para ca (pode-se
dizer, a partir de meados de 1996 — ano de exposicdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional —, até os nossos dias atuais), tém tido de enfrentar cotidianamente as
vivéncias e exigéncias da forca das politicas publicas de inclusdo da pessoa com deficiéncia em

salas de aula regulares.
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Essa presenca, garantida em salas de aula, provém do mesmo modo de um ideal dos
governos, na busca de poupar gastos com a educacao de qualidade para pessoas com deficiéncia,
forcando-as a vivéncia de uma igualdade que muitas vezes aniquila sua diferenca dentro das
escolas regulares. Nao por acaso, observamos que a questdo como um todo foi tomando
caminhos que, na pratica, causaram desconfortos, desencontros, poderiamos concluir que parece
haver, em muito dessa questdo, um entrelacamento entre direitos humanos e biopoder. E assim
que, num texto voltado a discussdo dessa questdo, Coimbra (2011, p. 85) faz uma critica no
sentido de que estejamos atentos aos conceitos de direitos e de humano, objetos das ciéncias
humanas e das praticas de individualizacdo de sujeitos que, ao mesmo tempo em que trouxeram
novos valores para os corpos e para a vida das populacdes, produziram modos assujeitados de
estar no mundo. Entdo, os direitos arduamente adquiridos funcionariam como uma das maneiras
de se manter os sujeitos assim necessitados de tais, a se anestesiarem em seus lugares, ou aos
lugares que lhes foram cedidos da forma mais bem comportada possivel. Tanto os educadores
regulares como os educandos com deficiéncia seriam ocupantes desses lugares?

Baseada em leituras de algumas das obras de Gilles Deleuze, a autora acima citada
busca nossa aten¢do no sentido de que, em resumo, o humanismo dentro do capitalismo ndo é
uma realidade — constatacdo que derruba a ilusdo de que os chamados cidaddos preocupam-se
com a participagdo e o bem estar daqueles que mais necessitam apoio. Tal conclusdo é fomentada
a partir da histdria que se tem sobre o tema das relacdes de direitos humanos — no qual, para nés,
interessa a relacdo que se propde aos educandos com deficiéncia. Nesse sentido, partilhamos das

ideias dessa autora, que ressalta:

(...) sempre estiveram fora desses direitos a vida os seguimentos pauperizados
percebidos como “ marginais”: os “deficientes”, de todos os tipos, os “desviantes”, os
miseraveis, dentre muitos outros. A estes, efetivamente, os direitos, assim como a
dimensdo humana, sempre foram — e continuam sendo — negados, pois tais parcelas
foram produzidas para serem vistas como ndo cidadds, como ndo pertencente ao género
humano. Ndo ha davida, portanto, que esses direitos, proclamados pelas diferentes
revolucdes burguesas, contidos nas mais variadas declaragbes, tenham construido
subjetividades, modos de ser e estar no mundo, que definem para quais humanos os
direitos devem se dirigir. Os marginalizados de toda ordem nunca fizeram parte desse
grupo que, ao longo dos séculos XIX, XX e XXI, tiveram e continuam tendo sua
humanidade e seus direitos garantidos. Ou seja, foram e continuam sendo defendidos
certos tipos de direitos, dentro de certos modelos, que terdo que estar e caber dentro de
certos territorios bem-marcados e delimitados e dentro de certos pardmetros que nao
poderdo ser ultrapassados. (COIMBRA, 2011, p. 89).
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E abracando essa expressiva traducdo critica dos direitos aos deficientes, aos
excluidos feita pela autora citada acima que consideramos com grande relevancia um outro curso
de Michel Foucault, qual seja Em Defesa da Sociedade.

Nesse curso, entre os meses de janeiro e marco do ano de 1976 o autor aborda, por meio de suas
ricas investigacOes, o surgimento de novas estratégias de poder, seus exercicios e efeitos, os quais
vieram a emergir nos séculos XIX e XX, a isso Foucault (2005) chamou de formas de
regulamentacdo do Estado moderno. Se ao trazer-nos a questdo dos anormais esse autor elucida-

nos quanto as formas de poder lancadas sobre o corpo individual dos sujeitos, a partir desse
momento, os poderes se encaminham as coletividades, as massas. Nesse sentido o Estado,
enquanto representante do poder passou a exercer formas de controle, um fino controle
disciplinar, operando sobre populacdes em seus processos regulamentadores, a isso Foucault

(2005) chama de Biopoder. Em texto voltado a essa temadtica, Souza e Gallo (2002, p. 45)

elaboram:

Mas, nesse curso, Foucault vai analisar a emergéncia de um outro poder: aquele que se
exerce sobre a vida, sobre o humano como ser vivo, um movimento de estatizacao do
biol6gico. Enquanto a soberania se ocupava em “fazer morrer” ou “deixar viver”, esse
novo mecanismo de poder vai se ocupar de “fazer viver” e “deixar morrer”. A ele,
Foucault chamara de biopoder.

Assim, enquanto voltado ao poder disciplinar, passa o Estado a examinar as praticas
que mantém o controle social desejado. Tal controle visa promover diversos saberes voltados a
manuten¢do do mesmo s condig¢oes de vida das populagdes, condigbes de producdo, expectativa
de vida, vulnerabilidade social, etc. Tais controles fazem-se presentes a campos de saber como a
clinica médica, a psicologia e o campo juridico. Dai a classificacdo e descricdo dos sujeitos a
partir do “outro”, agora ndo qualquer outro, mas sim os que pertencem aos campos de saber
citados acima, estes sim os que podem discursar sobre o anormal ja que dentro de verdade

racionalizada, cientifica. (FOUCAULT, 2005).

O biopoder ndao se opde ao poder disciplinar, mas sdo tecnologias de poder
complementares. Se a disciplina como tecnologia de poder se instala ja no final do
século XVII e consolida-se ao longo do século XVIII, o biopoder emerge durante a
segunda metade desse mesmo século XVIII. Se o poder disciplinar é uma tecnologia
centrada no corpo e, portanto, um mecanismo de individualizacdo, o biopoder aparece
como uma tecnologia exercida sobre a vida, sobre a espécie e ndo sobre o individuo,
constituindo-se num mecanismo de massificacdo. Neste aspecto, a biopolitica retoma a
disciplina, integra-a , engloba-a, ressignifica-a. (SOUZA: GALLO, 2002, p. 45)
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Foi entdao nesse sentido, que Foucault (2005) nos esclareceu que a articulacdo entre
norma, disciplina e biopoder gerou o que o autor conceituou como racismo de Estado,
exemplificada por novas praticas sociais implantadas como a previdéncia social, por exemplo. O
autor nos traz que, a partir dai ha a importancia do prolongamento da vida dos individuos com
efetivo confinamento da morte dos mesmos (asilos, hospitais, utis, cemitérios ). E como se o
Estado viesse a desejar mais a vida e com mais qualidade para os sujeitos, mas operando também
ai um direito sobre a vida e sobre o que lhe é oposto, ndo a toa a elaboracao das certiddes de dbito
ja que é o Estado quem passa a reconhecer a morte.

Em poucas palavras, ao nos munirmos dessas investigacoes de Foucault, poderiamos
fazer uma nova leitura do Estado. Estado como aquele que “se apresenta, por consequéncia, como
uma tecnologia do poder que se da um novo objeto: a “populacdo”. (REVEL, 2005, p. 27).

Ao nos identificarmos com as criticas trazidas por essas leituras ndo queremos com
isso desconsiderar completamente as politicas publicas voltadas a educacgao escolar e em especial
aquelas que se dirigem ao direito as pessoas com deficiéncia de escolherem se querem estudar em
escolas especiais ou regulares. Por outro lado cremos que se faz necessario trazer essa questao
para um debate que amplie a questdo de que “(...)fazer uma critica radical a tais politicas nao
significa ser contra elas”. (LOPES, 2011, p.283)

Sera mesmo que essa maneira de oferecer acesso as pessoas com deficiéncia é a mais
adequada ou, na realidade, tais politicas estariam propagandeando a chamada educacdo para
todos, mas, concretamente, produziriam uma inclusaocexcludente das diferengas?

Ao iniciar um brilhante texto sobre inclusdo e governamentalidade, Veiga-Neto &
Lopes (2007) dao inicio ao tema convidando seus leitores a pensar um pouco mais criticamente
ou, ousariamos dizer, menos ingenuamente na questdo da educacao escolar inclusiva, com base
no seguinte trecho de um texto de Foucault (1995, p. 256): “Eu gostaria de fazer a genealogia dos
problemas, das problematizagdes. Minha opinido é que nem tudo é ruim, mas tudo é perigoso, o
que nao significa exatamente o mesmo que ruim. Se tudo é perigoso, entdo temos sempre algo a
fazer”. Acreditamos basicamente nisso, pois sabemos que a questdo complexa da educacdo
inclusiva, da inclusdo escolar — que envolve aquelas e aqueles que estdo nas escolas,
principalmente na condicdo de educadores — é algo que possui varios lados.

Basicamente, o direito das pessoas com deficiéncia em terem acesso escolar garantido

pelos estados e municipios, pode gerar uma significativa mudanca social quanto a acessibilidade
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arquitetonica em ambientes escolares, nos transportes publicos, em vias publicas para tais
pessoas, o que faz com que possam ir e vir com muito mais autonomia do que ha pouco tempo
atrds — e isso, evidentemente, é um grande ganho. Ganho esse que gerou inclusive visibilidade
para estas pessoas que enfrentaram um grande periodo de segregacdo social. E ndo poderiamos
deixar de dizer também que a acessibilidade, voltada em primeiro lugar para as pessoas com
deficiéncia, faz com que outros sujeitos também possam desfrutar da mesma, como, por exemplo,
as pessoas idosas que também se beneficiam de tais aparelhos geradores de acessibilidade, como:
calcadas rebaixadas, rampas, transporte inclusivo para cadeirantes, assentos exclusivos em onibus
urbanos e rodoviarios, acessibilidade em banheiros e telefones ptblicos.

Ainda assim, procuraremos olhar tal questdo com a devida cautela no que diz respeito
ao tema da inclusdo, principalmente naquilo que se refere a escola, pois muitos falam em
inclusdao, mas poucos ousam critica-la, encara-la de frente naquilo que ndo é coerente e ético
nessa situacdo. Nesse sentido, concordamos com Veiga-Neto e Lopes (2007, p. 948) quando

escrevem que:

Ndo é um exagero afirmar-se que a inclusdo é hoje um dos temas mais candentes e
dificeis nas discussdes sobre educagdo, no Brasil. Vive-se um momento em que, na
maioria dos acalorados debates sobre o assunto, sobram opinides e posicionamentos
politicos, mas faltam clareza e objetividade sobre aquilo que é dito. Isso é assim ndo
apenas porque a inclusdo é umtema que sé recentemente entrou na agenda das politicas
publicas, mas, também, porque, sob essa palavra, coloca-se em jogo um intrincado
conjunto de varidveis sociais e culturais que vao desde principios e ideologias até
interesses e disputas por significacdo. Seja no plano simbdlico, seja no plano nitidamente
material o fato é que a todos parece interessar qualquer coisa que se possa fazer ou se
deixar de fazer em nome da inclusdo.

Ndo se desconsidera aqui toda essa abrangéncia que as politicas publicas voltadas
para pessoas com deficiéncia, em especial nas unidades escolares, tém surtido. Somente se
ressalta que, como salientou Michel Foucault em seu escrito ja citado: “Se tudo é perigoso, entao
temos sempre algo a fazer” (FOUCAULT, 1995, p. 256). Essa é, consideravelmente, a principal
questdo que nos move e € a partir dela que iremos em busca de nos fundamentar teoricamente e
nos utilizarmos de outros conceitos.

Concorda-se ainda mais uma vez com Veiga-Neto e Lopes (2007, p. 949) que, sobre a
educacdo escolar inclusiva, ressaltam que: “(...) independentemente do seu eventual carater

humanista ou progressista e como acontece, alids, com qualquer politica piblica moderna, as
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politicas de inclusdo escolar funcionam como um poderoso e efetivo dispositivo biopolitico a
servico da seguranca das populagdes.” Os autores nos trazem, baseados em elaboragdes de
Michel Foucault (que partiram principalmente do curso O nascimento da Biopolitica, ministrado
no Collége de France, entre os anos de 1978-1979), o conceito de biopolitica, nos deixando claro
que, seja no ambito dos discursos ou mesmo na concrecao das praticas, as politicas de inclusao
escolar buscariam a diminui¢ao do risco social.

Nao podemos, nesta pesquisa, conceber as politicas de inclusdo, sobretudo as
politicas de educacdo escolar inclusivas, como se estas fossem perfeitas. O grande foco, o
objetivo desta pesquisa é apresentar a fala franca de quatro professores das séries finais do ensino
fundamental quanto a escolaridade de pessoas com deficiéncia em suas salas de aula. Poderiamos
nos perguntar se esses mesmos educadores foram consultados quanto a essa dimensdo que a
escolaridade tomaria. Ndo tendo, pois, essa reivindicacdo partido do corpo de professores, quais

seriam entdo suas falas no que diz respeito a isso?

Dessa forma, vamos em busca da investigacdo da “escola de todos”, mas a partir
daquilo que os educadores expressam sobre tal, jA que suas falas francas ndo foram as que
constituiram as demandas legais de suas praticas. Os educadores também estdao submetidos ao
poder das leis que garantem direitos aos escolares com deficiéncia sem que antes tivessem os
governos considerado por exemplo aspectos formativos para tal.

A questdo do poder, para Michel Foucault, ndo é algo rdpido nem de simples

sintese. Com efeito, conforme contextualizou Gadelha (2009, p. 22):

Ha cerca de 40 anos, passado o apice da onda estruturalista, o0 pensamento, a politica, a
economia, as grandes disciplinas cientificas no ambito das ciéncias humanas e outras
instituicoes passaram a ser auscultados e questionados em seus compromissos com o
status quo e com o sistema capitalista, por efeito de uma alianca entre os “saberes
sujeitados” e certa critica tedrica erudita. Toda essa agitacdo intelectual e politica que
movimentou a Franca no final dos anos 1960 e inicio dos anos 1970 suscitou uma série
de pesquisas genealdgicas e forneceu a Foucault importantes elementos, desde os quais
ele pode desenvolver sua propria genealogia do poder, caracterizando as sociedades
disciplinares e os processos de normalizacdo e regulamentacdo que lhes eramorrelatos,

a partir de uma abordagem imanentista e microfisica do poder.

Assim, com base nas contribui¢Ges colocadas pelo autor citado acima, observamos

que, para Michel Foucault, o poder ndo se trata de algo que expressa uma relacao vertical em
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que uns, em condi¢Oes e posicionamentos melhor favorecidos, pura e simplesmente
determinam o que os outros devem fazer, como devem agir e demandam aquilo que lhes é
mais conveniente com relacdo aqueles menos favorecidos. Ao contrario: o poder seria
exercido de maneira transversal, operando, assim, atravessamentos e, com isso, exercendo
uma relagdo em que todos, de alguma forma e mesmo que em seus limites, exercem poder uns

em relacdo aos outros.

Educadoras e educadores regulares tém, por dever, que exercer sua pratica docente
em uma “escola de todos” e, nesse “todos”, encontram-se as pessoas com deficiéncia. Estas
devem também permitir-se entrar nesse mundo da escolaridade regular garantidas legalmente
pelas politicas publicas. Nesse encontro entre a docéncia e a necessidade de escolaridade,
pontua-se aqui, haveria também a sugestdo de uma das maneiras “possiveis” de se enfrentar o
encontro entre educadores regulares e educandos com deficiéncia, qual seja a elaboracao de
uma projeto pedagdgico que desse conta de elaborar e resolver os provaveis impasses desse
encontro. O tempo continuo da escola disciplinar torna-se assim um tempo pontilhista,
marcado pela sucessdo de projetos e mais projetos. (VEIGA-NETO, 2011, p. 50). Nossa
critica vai no sentido de que nem sempre os tais projetos, hoje fortemente reforcados na
pratica docente, ddo conta de resolver as questdes presentes na escola, inclusive quanto a
inclusao.

Com isso, colocamos que, na relacdo entre educadores e educandos com
deficiéncia, se estes possuem hoje um conjunto de direitos adquiridos, assegurados pelo
Estado e garantidos pela forca das politicas publicas voltadas a escola (de modo que os
educadores simplesmente ndo podem se negar a trabalhar com esses educandos), sabemos
também que o corpo de professores pode, também em suas praticas docentes cotidianas, tanto
se ver angustiado por estar diante de alunos que possuam, por vezes, um comprometimento
(fisico, motor ou sensorial) severo, como também fazer com esses seus mesmos alunos
algumas exigéncias que ndo lhes cabem, que em alguns casos ndo podem ser cumpridas.
Talvez, esses sejam momentos em que esses educandos percebam claramente o quanto nao
cabem — ou o quanto ha dificuldades em caber — nesse modelo educacional ainda hoje
oferecido a todos, bem como a eles, ja que agora estdo nele incluidos.

A este respeito, concebemos muito bem vindas algumas criticas levantadas por
Foucault (2008, p. 154) em sua obra Vigiar e Punir especificamente sobre a questdo do exame,

vejamos:
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O exame combina as técnicas da hierarquia que vigia e as da sancdo que normaliza. E um
controle normalizante, uma vigilancia que permite qualificar, classificar e punir. Estabelece

sobre os individuos uma visibilidade através da qual eles sdo diferenciados e sancionados .

A escola regular funciona com base em avaliacdes e estas, talvez na maioria das
vezes, partem de classificacdes feitas a partir dos contetidos oferecidos nas disciplinas e
desempenhos esperados em matérias como educagdo artistica e educagdo fisica também.

Assim, nenhum professor escapa, em geral, de utilizar-se das técnicas elencadas
acima que tanto contribuem para a captura dos individuos, aqui em questdo educandos com
deficiéncia ja que, incluidos nas unidades escolares passam a fazer parte do jogo, nao
importando se suas singularidades devam ser consideradas de forma diferenciada. Nao
podemos, de forma alguma, reduzir a questdao do exame em Foucault como sendo algo voltado
exclusivamente as avaliagGes escolares, reconhecemos a grandiosidade desse conceito em
Foucault. O que comentamos aqui € que, para os educadores regulares, por vezes, ha tensoes

quanto ao ato de avaliar educandos com deficiéncia ja que estes estdo fora da norma.

Do mesmo modo, a escola torna-se uma espécie de aparelho de exame ininterrupto que
acompanha em todo o seu comprimento a operacdo do ensino. Tratar-se-4 cada vez menos
daquelas justas em que os alunos defrontavam forcas e cada vez mais de uma comparacdo
perpétua de cada um com todos, que permite ao mesmo tempo medir e sancionar.
(FOUCAULT, 2008, p. 155)

Educadores regulares que estejam imersos nas praticas de uma unidade escolar
que lhes exija o trabalho com educacdo escolar inclusiva — tendo sido ou nao preparados para
essa questdo em suas licenciaturas — enfrentam, certamente, inumeros desafios diarios,
desafios de varias ordens. Fazer os educandos com deficiéncia caber dentro de uma norma
curricular é certamente um desses.

Acreditamos aqui que um dos desafios que educadoras e educadores regulares
vivem nas unidades escolares nas quais exercem sua profissdo é justamente aquilo que diz
respeito ao que é chamado de inclusado, ao que acabou por ser incorporado ao discurso de toda
a equipe escolar — contando-se ai a equipe gestora, supervisores educacionais, mas, talvez em

especial, dos professores — como sendo justamente a inclusdo, que se popularizou e vem sendo

compreendida de uma forma para os professores regulares, ou seja, os operadores da politica e
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de outra maneira pela lei em si. Desenvolvendo um pouco mais essa questdo, Roos (2009,

p.13) ressalta que:

As multiplicidades sdo intensas e plenas de possibilidades. Elas sdo primeiras,
afirmativas, e perante elas, agimos e reagimos delimitando, legislando, disciplinando,
governando, colocando isso aqui e aquilo ali em determinado momento e, ja em outro,
mexendo nesses agrupamentos, invertendo ordens, valores... Em educacdo, diante de
multiplicidades e de tudo o que elas podem oferecer a experimentacdo do aprender,
grudou-se a ideia de diferenca a de diversidade e a ideia de inclusdo a de deficiéncia. A
deficiéncia, sendo atada a diversidade, criou a ponte entre inclusdo e diferenca... Sdo
conceitos criados em redes, com sentidos e praticas governados, movimentando praticas
de governamento na escola e em torno dela.

Portanto, a partir desses pontos e contrapontos que a educacao regular nos traz, e
que sdo muito bem criticados pela autora acima debrugamo-nos sobre a questdo do que vem a
ser a educacdo inclusiva para os educadores regulares, ¢ que nos voltamos a abordar aqui,
mesmo que brevemente, alguns pontos.

Faz-se necesséario que reviremos essas articulagdes, trazendo a tona rastros de de
concepgOes que enraizaram o ambiente escolar ja que tais discursos geram aglutinacoes e
sentidos produzidos na busca de perceber o que se envolve com eles e de que modo,
visualizando ai, algumas relacdes de governamento como caminhos e modos de governar a
todos e a cada um em suas diferencas.

A humanidade é constituida de multiplicidade, a diferenca reside ai, mas tal nao
pode ser concebido como exatamente o mesmo que diversidade. Bem como a deficiéncia tida

como a unica diferenca que requeira atencdo especial enquanto inclusao.

O abrir-se da escola para aqueles que eram marginalizados por questdes fisicas ou
politico-econdmicas é um acontecimento que é capturado na contemporaneidade em um
panorama de controle muito refinado em seu alcance-movido por necessidades
econdmicas, por exemplo, que determinam as acOes politicas-, em que ndo é mais
produtivo que as pessoas com deficiéncia fiquem separadas ou enclausuradas.(...) Todos
tem direitos iguais de circulacdo e de aprendizagem na escola regular: alunos com
deficiéncia e sem ela. (ROOS, 2009, p. 26)

O que selecionamos como importante aqui é esclarecermos distingdes que existem

de um termo para o outro e salientarmos que as politicas de educacdo escolar inclusiva, neste
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caso para as pessoas com deficiéncia, sdio maneiras de governamento dessa que é uma das

formas de diferenca.

Aprendemos a capturar partes da diferenca entendendo-a como deficiéncia e como
diversidade ao mobilizarmos nossas falas e realizarmos nossas praticas de inclusdo nas
escolas regulares. Governamos parte da diferenca na sua relacdo com a inclusdo. Eis
uma dimensdo que tem governabilidade. Saliento: governamos parte da diferenca.
(ROOS, 2009, p. 27)

Continuaremos a olhar as questdes que nos aguardam sempre com base no
arcabouco teorico das correntes filoséficas que interessam ao nosso trabalho e tendo em vista
que a educacdo escolar inclusiva exige bastante atencdo, jd que qualquer resposta simples

corre o risco de ser incompleta.
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CAPITULO 3

3.1 Sobre o “dizer verdadeiro” no espaco escolar, um percurso metodoldgico.

Nado basta aprender o que tem de se dizer em todos os casos sobre um
objeto, mas também o que devemos falar dele. Temos sempre de comegar
por aprender o método de o abordar.

(Ludwig Wittgenstein)

O percurso realizado até esse momento, nesta pesquisa, deu-se com base no aparato
tedrico da Filosofia da Diferenca; mais especificamente, utilizamo-nos em especial de alguns dos
conceitos de Michel Foucault. E objetivo, neste capitulo, pensarmos essa investigacio
questionando-nos sobre a questdo da teoria e do método nesse autor e também apresentarmos
brevemente as obras referentes ao chamado Foucault da ética, posto que esse periodo de
pesquisas do filésofo francés é fundamental ao nosso trabalho.

Na sequéncia, ainda neste terceiro capitulo, sera feita uma breve apresentagao acerca
da unidade escolar onde foram realizadas as conversas a que nos propusemos em nossa pesquisa.

Em seguida, serdo apresentadas as falas realizadas com quatro professores. Vale lembrar que o
proposito de tais conversas foi o de buscar entender o que significa a educacdo inclusiva nas
vozes de alguns educadores regulares, todos do segundo ciclo do ensino fundamental, que atuam

com base na chamada “escola de todos”.
3.2 Teoria e método em Foucault

Em artigo intitulado Ha teoria e método em Michel Foucault? Implicacoes
educacionais, Veiga-Neto e Lopes (2010) trazem a tona algumas questdes que sdo muito

importantes a esta pesquisa. Primeiramente, os autores nos elucidam quanto a relevancia daquilo

que cerca a questdao do método, a comecar pela etimologia dessa palavra:
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(...) ndo esquecamos que a palavra método deriva da palavra grega meta — “para além
de” — e odos — “caminho”, “percurso”. Assim, um método é o caminho que
podemos/devemos seguir se quisermos ir para algum lugar. No nosso caso, o método é
caminho a seguir para fazer uma abordagem, para chegar a um entendimento sobre
aquilo que se quer descrever, discutir, argumentar etc. (VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p.

34).

Os autores também explicitam que, por mais que sejam distintos em alguns aspectos
de seus aprofundamentos tedricos, Ludwig Wittgenstein e Michel Foucault possuem algo em

comum. Desta forma, os filésofos:

(...) guardam grandes diferencas entre si; mas ambos praticam uma filosofia ndo
representacionista, ndo essencialista e ndo fundacionalista. Ainda que herdeiros de

tradicoes filoséficas e académicas bastante distintas e tendo vivido em cendrios sécio-
culturais e académicos muito diferentes, cada vez mais nos parece interessante e
produtivo tentarmos articular um com o outro e descobrir suas possiveis ressonancias
(VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p. 35).

No que diz respeito a Foucault, consideramos importante a exploragdo dos termos
método foucaultiano e teoria foucaultiana, ja que a adequabilidade de tais expressdes é motivo de
interesse particularmente para esse momento do trabalho: “dependendo do que se entenda por
método e por teoria, havera ou nao havera sentido nas expressoes métodos foucaultianos e teorias
foucaultianas”, alertam os autores (VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p. 36). Assim, para embasar
tal discussdao, chamam a atengdo para duas questdes: i) a de que a discussao sobre o método esta
um tanto “fora de moda”; ii) e a de que ndo se pode desconsiderar as contribuicées de Gaston

Bachelard e Thomas Kuhn justamente para a tematica do método:

Lembremos o quanto foram importantes, para a desuniversalizacdo do método e da
teoria, a nogdo bachelardiana de “regionalidade da epistemologia”, bem como o
principio kuhniano da “inseparabilidade entre método e teoria”, na medida em que,
respectivamente, método e teoria sdo sempre referentes a um campo de saberes ou estdo
sempre circunscritos a algum paradigma. E, as contribuicoes de Gaston Bachelard e
Thomas Kuhn, ndo seria demais acrescentar o anarquismo epistemolégico de Paul
Feyerabend (VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p. 36).

Assim, os autores colocam que houve uma maior flexibilizacdo na maneira de se

buscar o0 método em uma pesquisa. Foi parecendo cada vez menos importante e interessante

46



encontrar as supostas verdades sobre método e teoria e cada vez mais relevante examinar como
funciona, aqui e ali, um determinado método ou uma dada teoria (VEIGA-NETO; LOPES, 2010,
p. 36).

Nesse sentido, os autores chamam a atencdo para a questdo de que, ainda que para
muitas perspectivas epistemologicas haja carater rigido, prescritivo e formal, para varias outras
perspectivas hd maior flexibilizacio e abertura em seus significados. E justamente esse tltimo
tipo de perspectiva que se mostra interessante para esse trabalho. Porém, como foi salientado no
artigo que aqui foi trazido para discussdo, toma-se o cuidado de ndo confundir flexibilizagdo e
abertura com algo que se apresente sem qualquer rigor ou formalismo adequados ao que se
propOe investigar — até porque ndo € possivel deixar de lado regras, preceitos e normas presentes
na cultura em que estamos inseridos.

No decurso da argumentacdo, ainda no citado artigo, Veiga-Neto e Lopes (2010)
ressaltam que seguir regras ou preceitos ndo significa que tenhamos de aderir ao formalismo;
destacam também que o termo cultura é utilizado em seu sentido mais amplo, incluindo cultura
académica, cientifica, escolar, artistica e da propria vida cotidiana.

Mais especificamente sobre a questdo que tanto interessa a nossa pesquisa — se ha
método ou ndo em Michel Foucault —, conclui-se que o fildsofo francés se afasta de uma tradicao
de unitarismo epistemologico, na qual se pode crer que o uso de uma perspectiva seja concebido
como “a grande perspectiva”, ou a crenca de que possa existir “o método de todos os métodos”.

Em Foucault, ndo hé a ideia de um método imutavel, sistematico e universalmente aplicavel:

Ao longo desua imensa e variada producdo, observam-se claramente deslocamentos nos
conceitos que ele usa e até mesmo no que ele cria em suas descri¢des, andlises e
problematizagdes. Quando ele volta a usar um conceito, as vezes ha apenas refinamentos
conceituais; mas, outras vezes, 0s conceitos perecem até mesmo mudar bastante. Sendo
assim, se usarmos as palavras método e teoria num sentido estrito/hard, chegaremos a
conclusdo — correta... — de que ndao hd nem métodos nem teorias foucaultianas. Mas, se
usarmos método e teoria num sentido amplo/soft, chegaremos a conclusdo — também
correta... — de que ha métodos e teorias foucaultianas (VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p.

37).

E importante salientar que a discussdo em torno do método, em Foucault, ndo termina
exatamente aqui, pois, diante de uma obra de tamanha magnitude, ha muito mais o que comentar
sobre a existéncia de método ou ndo na mesma. Realmente, deve-se considerar que Michel
Foucault trabalhou intensamente no que se conhece por Histéria dos Sistemas de Pensamento,

mergulhando em documentos diversos do passado para aprofundar-se em temas que nos
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acompanham perpetuamente (como sexualidade, poder, normas, ética), mas sem apegar-se ao
método, ja que, para ele, este ndo era um caminho seguro. Para Michel Foucault ndo ha seguranca
nem na partida, nem no percurso, nem na chegada: “(...) ndo ha um solo-base externo por onde
caminhar, sendo que, mais do que o caminho, é o préprio solo sobre o qual repousa esse caminho
é que é feito durante o ato de caminhar” (VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p. 39).

E nesse sentido que reforcamos nossa identificacio com a obra de Michel Foucault e
com a maneira como o filésofo propoe seus trabalhos. Ndo a toa, escolhemos esse autor para
embasar esta pesquisa, uma vez que aquilo que ele nos traz, principalmente com relacdao as
tiltimas obras publicadas no Brasil, muito nos interessa. E sobre essas tiltimas publicacdes que se

discutira na sessdo subsequente deste trabalho.

3.3 Buscando o tltimo Foucault, o Foucault daética

Para a nossa pesquisa, conforme ja foi ressaltado anteriormente neste trabalho,
interessam-nos particularmente as obras de Michel Foucault, mais especificamente aquelas que
pertencem ao que se convencionou chamar de Foucault da ética — ou terceiro Foucault, ou ainda,
ultimo Foucault. Alguns autores denominam também esse tltimo periodo de pesquisas dele como

o periodo do ser-consigo:

No dominio do ser-consigo — que muitos denominam de “fase da ética” ou “o terceiro
Foucault” —, o filésofo nos mostra de que modos o individuo se constitui como foco da
conduta moral, como ele reconhece suas obrigacdes morais e por que ele deseja “ser
ético”. Seu comprometimento estd em colocar sob escrutinio priticas que permitem
entender as relacOes do ser consigo e com os outros (VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p.

40).

Essa busca, que levou Foucault a voltar a Grécia e a Roma antigas, revelou ao autor
um modo de relacionar-se consigo mesmo, de relacionar-se com os outros e de relacionar-se com
a verdade, verdade de si, que impressionou o autor, trazendo elementos muito interessantes
inclusive para que pensemos questdes da educacdo que enfrentamos nos dias de hoje.

Por volta do final dos anos de 1970 e inicio dos anos de 1980, lecionando aulas de
filosofia no College de France, em Paris, Michel Foucault trabalhou a tematica da ética

analisando documentos do mundo antigo, mais precisamente, do periodo helenistico. A partir das
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aulas que foram dadas em torno dessa tematica, configuraram-se trés obras com base nas
gravagoes que foram feitas das mesmas: A Hermenéutica do Sujeito (1981-1982), O Governo de
Si e dos Outros (1982-1983) e A Coragem da Verdade: o Governo de Si e dos Outros II (1983-
1984).

Considerando a primeira obra, a Hermenéutica do Sujeito, o autor conduz-nos em
uma investigacdo muito interessante, referente ao mundo antigo, na qual se descobre uma
maneira de se relacionar consigo mesmo e com a cultura ao redor, pautada naquilo que se pode
chamar de cuidado de si. Com base nesse grandioso exercicio, pode-se dizer que o cuidado de si
foi uma pratica vivenciada no Periodo Grego e Greco-Romano, que expressou certa
complexidade, variedade, que chamou a atencdao de Michel Foucault. Pode-se observar, em seus
textos, um grande mergulho nas praticas sociais vivenciadas por gregos, sob o dominio do
Império Romano, o que suscitou no autor questdes sobre as diferencas que se desenvolveram

naquele periodo:

(...) essa pratica de si mesmo da qual procuro elaborar, ndo a histéria, mas o esquema em
que o periodo preciso, séculos I-II [d.C], é uma idéia bem tradicional na arte de si
mesmo. Mas, repito a fim de evitar qualquer equivoco, de modo algum pretendo que
essa pratica de si, que procuro situar na época em que lhes falo, se tenha formado
naquele momento. Nem mesmo pretendo que naquele momento ela tenha constituido
uma novidade radical .Quero apenas dizer que naquela época, em seu termo, ou melhor,
apds uma longa histéria (pois o termo ainda ndo se deu), chega-se nos séculos I-II a uma
cultura de si, a uma prética de si cujas formas sdo muito ricas e cuja amplitude, que
certamente ndo representa nenhuma ruptura de continuidade, permite uma analise sem
divida mais detalhada do que se nos reportassemos a uma época anterior (FOUCAULT,
2010, p. 282).

Ainda em A hermenéutica do sujeito, ha a recorréncia de investigagdes que se
reportam aos primeiros dois séculos do Periodo Cristdo: “Eu me contentarei, portanto, em falar
dos séculos I-II, realcando, porém, em seguida, um aspecto que, a meu ver, é bastante
surpreendente” (FOUCAULT, 2010, p. 282). Acredita-se aqui, que Foucault estd se referindo a
um determinado periodo de vivéncia do chamado cuidado de si que, em sua opinido, apresentou
um tipo de concepcao e relacao dos sujeitos com eles mesmos bastante impressionantes do ponto
de vista ético e filosofico. Diz-se isso, pois é como se fosse um momento em que, na busca de
ligacdo do sujeito com a verdade, este, em vez de se ligar a lei, liga-se, antes de tudo, a si mesmo.

Sobre essa questao, Foucault (2010, p. 284) comenta que:
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(...) onde nés modernos entendemos “sujei¢do do sujeito a ordem da lei”, os gregos e os
romanos entendiam “constituicdo do sujeito como fim ultimo para si mesmo, através e
pelo exercicio da verdade”. H4 ai, creio, uma heterogeneidade fundamental que deve nos
prevenir contra qualquer projecdo retrospectiva. E diria que quem quiser fazer a histéria
da subjetividade — ou, antes, a histéria das relacdes entre sujeito e verdade — deverd
tentar encontrar a muito longa e muito lenta transformacdo de um dispositivo de
subjetividade — ou antes, a histéria das relacbes entre sujeito e verdade —, definido pela
espiritualidade do saber e pela pratica da verdade pelo sujeito, nesse outro dispositivo de
subjetividade que é o nosso e que é comandado, creio, pela questdao do conhecimento do
sujeito por ele mesmo e da obediéncia do sujeito a lei. Nenhum desses dois problemas
(obediéncia a lei, conhecimento do sujeito por ele mesmo) era, de fato, fundamental nem
mesmo estava presente no pensamento e na cultura antigos.

Nesse sentido é que podemos compreender a maneira como os homens do mundo
antigo vivenciavam suas relacdes, as relacoes de si consigo mesmos, com as leis, com os outros.
Isso envolvia a relagdo com a lei e com a verdade de maneira significativamente diferente do
modo como nos relacionamos nos dias de hoje.

Uma das maneiras com que se vivenciava essa relacdo consigo e com os outros de
forma diferente era a parrhesia, ou o franco falar. Essa maneira de trazer a verdade de si foi um
dos pontos que impressionou Michel Foucault, pois, na forca da fala franca, os sujeitos que a isso

se permitiam colocavam-se em risco — risco de perder lagos de afetividade, risco de perder a vida:

A palavra ‘parrhesia’ aparece a primeira vez na literatura grega em Euripides [c. 484-

407 a.C.], e perpassa a literatura do antigo mundo grego a partir do século quinto a.C.
Mas ainda pode ser encontrada nos textos patristicos que foram escritos no fimdo  quarto

e durante o quinto século d.C., dezenas de vezes, por exemplo, em Jodo Criséstomo
[345-407 d.C.].” Como se pode ver, trata-se de um termo técnico da cultura greco-
romana antiga com séculos de usos e significados (OLIVA, 2012, p. 8).

Essa atividade, exercida no mundo antigo, é muito interessante, pois nos demonstra

que, naquele momento, a relacdo com a verdade poderia ser vivida de forma totalmente diferente
de hoje. Se, em nossa contemporaneidade, nos submetemos a verdade da Palavra Sagrada e das
leis, em outro momento, essa relacdo foi muito diferente, o que permitia aos homens relacionar-se
com a sua verdade, constituindo a ética de si.

A parrhesia era uma pratica presente no mundo greco-romano desde o século V a.C.
e perdurou até o século V d.C. Assim, existia como termo técnico para designar um certo modo
de ser, por varios séculos antes da narrativa de Atos 4:1-31, e perdurou por tantos outros séculos
depois dela. As reflexdes de Foucault, que exploraram com profundidade esse longo periodo,

passaram pelo sentido que o termo tinha na literatura neotestamentaria. Ele dizia que parrhesia:
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(...) nesses textos neotestamentdrios, também é a marca da atitude de quem prega o
Evangelho. Nesse momento, a parresia é a virtude apostélica por exceléncia. E aqui
encontramos um significado e um uso da palavra bastante préximos do que se conhecia
na concepgao grega classica ou helenistica (FOUCAULT, 2011, p. 290).

Em outros lugares da mesma obra, Foucault explica que a parrhesia, na cultura
greco-romana, ndo designava apenas a fala franca ou corajosa, mas exigia um certo contexto. O
parrhesiasta era aquele que corria um certo risco ao se expressar com franqueza diante de um
outro (assembleia grega, um tirano ou um discipulo de condicao social superior). Por isso, para
que houvesse a pratica da parrhesia, era necessario que a pessoa que falava francamente estivesse
diante de alguém de status superior a ela, o que lhe expunha a um certo risco, que poderia ser a
perda da sua amizade ou, no limite extremo, de sua propria vida.

De toda maneira, é a parrhesia o conceito que nos interessa pois € nele que vemos a
possibilidade de uma experiéncia de si pautada na verdade de si, mesmo que se esteja em relacao
com os poderes. Na obra A Coragem da Verdade, curso lecionado por Foucault entre fevereiro e
mar¢o de 1984, o autor muito nos chama a atencdo ao nos trazer o sentido de parrhesia a partir
da experiéncia dos cinicos, a vida cinica em seus aspectos de vida régia pois que soberana de si
(FOUCAULT, 2011, p. 271). Em uma de suas ultimas aulas Foucault nos apresenta a relacdo
entre a soberania cinica que se coloca critica, no modo dessa critica agressiva, da polémica,
impondo-se como monarquia verdadeira, nisso opunha-se a todos os sinais e marcas das
monarquias politicas. Para os cinicos o que era dureza de existéncia era também chance de
exercicio de si sobre si. (FOUCAULT, 2011, p. 272).

Assim fica o cinico como aquele que em sua maneira ultra-sincera de viver, na
maneira de cuidar de si, torna-se uma estatua visivel da verdade. Essa verdade era vivenciada em
moldes totalmente diferentes daqueles constituidos pelo momento cristao, assim, Foucault (2011,

p. 283) observou que “O ascetismo foi uma invencdo da Antiguidade pagd, Antiguidade grega e
romana. Ndo ha portanto que opor & moral ndo ascética da Antiguidade paga a moral ascética do
cristianismo”.

Nesta mesma obra, agora ja em sua dltima aula, o autor deixa bem claro que ha uma
separacao de uso do termo parrhesia no texto cristdo em que ele divide em trés os seus usos
sendo os textos pré-cristaos, 0s neotestamentarios e também os textos apostolicos ou patristicos.

(FOUCAULT, 2011, p. 285).
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Para este trabalho salientamos que interessa-nos a parrhesia nao em seu eixo vertical,
nessa relacdo com a Palavra ou o Texto Sagrado, mas aquela que, ao contrario, situa-se no eixo
horizontal, assim na relacdo do individuo com os outros, daquele que tem a coragem diante dos
que se enganam.

Isso posto, apropriar-nos-emos do termo parrhesia, para nos langarmos, com base
nesta ideia, neste capitulo metodolégico, a apresentacdo das falas de professores de uma escola

de ensino fundamental, do segundo ciclo, no municipio de Campinas, Sdo Paulo.

3.4 A busca pela parrhesia dos professores: e diante de qual “verdade” eles estao?

Sabemos que professoras e professores exercem sua profissdo com base em
legislacdes federais, estaduais e municipais. Como tal, devem basear suas praticas nestas
prerrogativas legais e assim construir seus planejamentos curriculares, mas €é certo que todos 0s
professores concordam com as leis e as praticas que os cercam?

Com relacdo a educagdo escolar inclusiva, sabe-se que, no Brasil, principalmente a
partir de 1988 com a nova Constituicdo Federal, um elenco de outras leis surgiram
processualmente em decorréncia da mesma. O Plano Nacional de Educagdo-PNE, Lei n°
10.172/2001, destaca alguns anos depois que “o grande avanco que a década da educacgdo
deveria produzir seria a constru¢do de uma escola inclusiva que garanta o atendimento a
diversidade humana™.

Essa década a qual o proprio ministério da educagdo se referia dizia respeito aos anos
de 1990, anos em que a “escola de todos” deveria se consagrar. Nao por acaso em 1996 temos a
Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, a nova LDB, Lei n® 9.394/96.

Inspirada pela Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, e considerando também a
Constituicdo Federal de 1988 a lei em questdo assim apregoa acerca dos principios e fins da

educacdo nacional:

Art. 2° A educacgdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.
Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
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II- liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e
6
o0 saber...

Especificamente quanto a educacdo escolar inclusiva, referindo-se aos educandos

com deficiéncia, no artigo 59, essa lei nos aponta que:

Art.59 Os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos curriculo, métodos, recursos e
organizacdo especificos para atender as suas necessidades; assegurem terminalidade
especifica aqueles que ndo atingiram o nivel exigido para a conclusdo do ensino
fundamental, em virtude de suas deficiéncias; e assegura a aceleracdo de estudos aos
superdotados para a conclusdo do programa escolar.

Ao lermos, na integra, esses textos legais, observamos que sdo basicamente
incoerentes com a realidade atual da maioria das escolas publicas de ensino fundamental em
nosso pais. Escolas que ainda carecem de arquitetura adequada, materiais e recursos humanos.
Essas especificacoes legais, no que dizem respeito aos direitos educacionais mais atuais, acabam
se sobrepondo a questdes que o Estado brasileiro ainda ndo conseguiu solucionar em grande parte
na educacdo escolar do pais, além de terem sido elaboradas sem qualquer participacdo de
professores regulares. Em outras palavras, se a escola publica ainda ndo garante plenamente nem
a aprendizagem das criancas concebidas como dentro do pardmetro de normalidade, o que sera
daquelas que sdo tidas como anormais.

E como se as leis fossem se acamulando umas sobre as outras e, mesmo que belas em
termos de garantias, ndo se efetivassem da maneira mais adequada aos educandos até por que a
escola na qual foram incluidos praticamente ndo mudou nada para receber um publico tao
especifico. Os educadores encontram-se submetidos a trabalhar a partir de uma legislacdo que
ndo lhes é nada familiar, a ndo ser enquanto peca numa engrenagem maior oferecida via poder do
Estado.

Nesse ponto, elencamos como muito interessante a questao da Biopolitica, conceito

investigado por Foucault e que Revel (2005, p. 26) nos esclarece:

® Brasil. Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Didrio Oficial
da Unido, Brasilia, DF, 24 dez. 1996. Disponivel em:
< http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/tvescola/leis/lein9394.pdf> Acesso: mar. 2013.
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O termo “biopolitica” designa a maneira pela qual o poder tende a se transformamntre

o fim do século XVIII e o comeco do século XIX, a fim de governar ndo somente 0s
individuos por meio de um certo ntimero de procedimentos disciplinares, mas o
conjunto dos viventes constituidos em populacdo : a biopolitica- por meio dos
biopoderes locais- se ocupard, portanto, da gestdo da saude, da higiene, da alimentagdo,
da sexualidade, da natalidade etc., na medida em que elas se tornam preocupacoes
politicas.

Pensamos que também o Brasil encontra-se mergulhado em projetos estatais que
demonstram esse ideal de gestdo das politicas publicas as quais buscam garantir-se por vias
legais. Uma dessas legislacdes diz respeito exclusivamente ao direito da pessoa com deficiéncia
ter garantida sua matricula em escolas regulares. Dai esse encontro entre professores regulares e
educandos com deficiéncia. Considerando-se o atual contexto da inclusdo escolar, é
imprescindivel que facamos referéncia, neste trabalho, a criagdo da Politica Nacional de
Educacio Especial na Perspectiva da Educacio Inclusiva ’, que se demonstra como uma politica
que buscou documentar tudo o que de mais importante fosse para garantir, sob vias legais, aquilo
que se concebe como fundamental para que pessoas com deficiéncia vivenciem sua escolaridade
preferencialmente em escolas regulares. Justamente nesse ponto podemos observar o ponto falho,
onde ndo por acaso pais e professores regulares deixaram de ser ouvidos na constituicdo dessas
leis.

Logo no inicio do documento em questdo, podemos observar o carater de busca de
garantia de direitos, a partir de um ideal ndo ainda de inclusdo escolar, mas de educacao

inclusiva:

O movimento mundial pela educagdo inclusiva é uma acdo politica, cultural, social e
pedagogica, desencadeada em defesa do direito de todos os alunos a estarem juntos,
aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminacdo. A educagdo inclusiva
constitui um paradigma educacional fundamentado na concep¢do de direitos humanos,
que conjuga igualdade e diferenca como valores indissociaveis, e que avanca em relacdo

a ideia de equidade formal ao contextualizar as circunstancias histéricas da producdo da
exclusdo dentro e fora da escola.

Ao reconhecer que as dificuldades enfrentadas nos sistemas de ensino evidenciam a
necessidade de confrontar as praticas discriminatérias e criar alternativas para supera-las,

a educacdo inclusiva assume espaco central no debate acerca da sociedade
contemporanea e do papel da escola na superacdo da légica da exclusdo. A partir dos
referenciais para a construcdo de sistemas educacionais inclusivos, a organizacdo das

7 A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva foi elaborada pelo Grupo de
Trabalho nomeado pela Portaria Ministerial de nimero 555, de 5 de junho de 2007, prorrogado pela Portaria de
numero 948, de 09 de outubro de 2007.
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escolas e classes especiais passa a ser repensada, implicando uma mudanga estrutural e
cultural da escola para que todos os alunos tenham suas especificidades atendidas.

Com base nesse documento, elaborado pelo Ministério da Educagdo, podemos
observar claramente o quanto as unidades escolares foram convidadas a se modificar para
receberem o publico da educacdo especial. Numa critica cabivel a essa questdo, Lopes (2011,

p. 285) nos alerta que :

Ainda de forma modesta, mas sem divida anunciando deslocamentos nas formas de  vida

e de educacdo da populacdo, desde meados da tultima década do século XX assistimos a
altos investimentos do Estado nos levantamentos demograficos e na criagdo de politicas
voltadas a assisténcia social e a educagdo. Tais levantamentos visam mapear as
condi¢cdes de vida da populacdo brasileira, reconhecendo grupos sociais que
representam, devido as condi¢des de vida que possuem, risco para si mesmos e para o
Estado. E o Estado que deve arcar com custos econdmicos e moral, quando ndo responde

por qualquer tragédia com os individuos que vivem condi¢des precarias de vida e
educacdo. Ha exigéncias internacionais sobre o Estado para que este, se quiser integrar
o bloco dos ditos paises em desenvolvimento, aja sobre a populagdo, refinando seus
mecanismos de regulacdo e de controle tanto das condi¢Oes de vida de seus habitantes
quanto das condicoes de vida de cada individuo em particular.

Dessa maneira, aos nos dirigirmos a unidade escolar na qual procedemos nossa
pesquisa, adentramos tal ambiente com o devido respeito, mas também com a devida atencdo, ja
que, a partir das contribuicdes tedricas citadas acima, sabemos que a escola é muito

especialmente um espaco de funcionamento de poderes.

3.5 O lécus da pesquisa: de qual lugar estamos falando

Nesta pesquisa, buscou-se conversar com professores do segundo ciclo do ensino
fundamental, ou, como se costuma dizer, professores dos anos finais do ensino fundamental (6°
ao 9° ano).

Durante a tarde em que essa conversa ocorreu, pode-se contar com a presenca de
quatro professores regulares que conversaram a respeito da tematica da educagdo escolar
inclusiva, especificamente a presenca de pessoas com deficiéncia em suas salas de aula.

Para que a fala franca desses professores fosse o mais evidente possivel para o
publico leitor, organizou-se algumas colocagdes dos participantes em formato de respostas a

algumas questdes que realmente eclodiram no momento da conversa.

8 Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/politica.pdf> Acesso: ago. 2013.
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O local escolhido foi a prépria unidade escolar na qual trabalham, porém num dia de
reunido pedagogica, ou seja, sem a presenca de alunos. O importante para a pesquisa era que 0s
professores tivessem concluido suas graduagoes entre pelo menos dez e quinze anos atras, ja que
assim nado teriam tido, possivelmente, nenhuma formacdo em curso voltada a inclusdo escolar
mesmo lecionando em municipio pélo em educacgdo escolar inclusiva.

Esse perfil foi elencado ja que acredita-se que esses profissionais sejam os que mais
foram impactados pelas atuais politicas publicas voltadas a inclusao escolar, aquelas que buscam
configurar a “escola de todos”. Nosso interesse se volta para a questdo de que as legislacdes
pregam uma docéncia voltada ao direito das pessoas com deficiéncia na escola regular, mas qual
seria a opinido desses educadores regulares frente a isso, com base nas legislagdes a escola estaria
respondendo bem a demanda da inclusdo escolar na opinido desses professores?

E o que tentaremos abordar logo apds apresentarmos questdes referentes ao local

dessa pesquisa.

3.6 Apresentacao da unidade escolar onde foram realizadas as entrevistas

A unidade escolar selecionada para a realizagdo das entrevistas desta pesquisa é hoje
chamada de Escola Municipal de Ensino Fundamental Padre Ledo Vallerié. O homenageado em
questdo, Léon Marie Vallerié, nasceu em Rennes (Franga), em 25 de maio de 1877. Era filho de
um casal conhecido por sua devogdo cristd. Veio para o Brasil em 1897, passando por Lorena
(SP) e Cuiaba, Mato Grosso do Sul. Apos idas e vindas entre outras cidades do interior paulista e
do interior do Brasil, padre Léon, ou Ledo, fixou residéncia em Campinas, em 1932, onde deu
continuidade a seus trabalhos religiosos como confessor, bibliotecario e professor, mesmo depois
de ter sido vitima de uma hemiplegia, que o deixou paralitico. Apesar dessa nova condicdo de
mobilidade (padre Ledo tornou-se cadeirante), continuou atuando como confessor e seguindo sua
devocdao por Maria Auxiliadora, bem como os ensinamentos de Dom Bosco. Faleceu em

Campinas, em 23 de abril de 19547

9 . . . . ~ .
Tais dados foram gentilmente cedidos por uma das educadoras da unidade escolar em questdo e constam no Projeto
Politico Pedagdgico da escola, em suas paginas iniciais.
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Em seus atos legais, essa unidade escolar pertence ao NAED Noroeste. Seu decreto
de criagdo ou autorizagdo deu-se em 6473/04-0 de 16/04/1981; sua entidade mantenedora é a
Prefeitura Municipal de Campinas.

A regido em que a escola se localiza é a regido noroeste. Esta unidade situa-se a 24
quilémetros de distancia do centro da cidade de Campinas em uma das regides mais pobres da
cidade, quase na divisa com Hortolandia.

A escola Padre Ledo Vallerié mantém cursos do primeiro ao nono ano e possui trinta
e seis classes. O funcionamento dessa unidade segue os seguintes horarios: i) no periodo da
manhg, funciona das 7h00 as 12h00; ii) no intermediario, das 12h00 as 17h00.

O nuimero total de alunos é de 812, que estdo assim distribuidos: 405 no periodo da
manhd, 407 no periodo intermediario.A unidade escolar em questdo conta com 50 professores,

dos quais duas sdo educadoras especiais e o restante sao todos professores regulares.

3.7 As conversas, fragmentos do sentir, voltados ao fazer.

Entrevista I: Professora 1 (P1)

Entrevistadora: Quando a senhora pode concluir a graduacao que habilitou seu emprego como
educadora regular?

PLP: Em 1974.

Entrevistadora: Quais os atos legais que mais marcaram sua forma¢do naquele momento?
Houve alguma lei especifica, referente a educagdo, que tenha marcado mais sua formacdo e
atuacao?

P1: Realmente eu ndo me recordo de nada assim, ndao. Apds formada, alguma lei que tenha vindo

assim, nao.

Entrevistadora: As novas legislacdes, que garantem a matricula de pessoas com deficiéncia na

rede regular de ensino, sdo concebidas por vocé de maneira negativa ou positiva? Por qué?
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P1: Eu acho positiva, t&. Embora eu acho que falte respaldo dos érgdos educacionais quaato
maior adequacdo dessas pessoas na escola, adequacdo em termos de espaco, de mobilidatg
agente tem um caso ai de um aluno quetd se formando agora no nono ano, né? Muitas vezes
agente precisa sair pra passear, quando agente tem alguma atividade extra-classe, ele sempre
quer participar e muitas vezes agente precisa de cadeira de rodas por exemplo e ndo tem,
escola ndo tem, é aquela correria atras de cadeira de rodas, liga aqui, liga 14, acho que a escola
poderia ter esse material uma vez que tem esse aluno, essa clientela. Esse aluno até que anda, s6

que por exemplo pra andar em uma bienal do livro, como a gente foi esse ano, as vezes tem que
subir uma escada, as vezes tem um trabalho que nao é em sala de aula, é em sala de video, por
exemplo a uma distancia ai de uns 30 metros, né, ai até ele chegar 14, entdo se houvesse uma
cadeira, eu penso, pra esse tipo de aluno deveria ter um material pedagégico mais adequado  pra
trabalhar, com alunos que tem deficiéncia visual e com esses problemas, né?! Tem que ter

material adequado.

Entrevistadora: Para vocé, quais sdo as principais variaveis que levam educadores regulares de

uma escola municipal a terem dificuldades diante da chamada escola de todos?

P1: Faltam cursos de capacitacdo, a meu ver assim,pra noprofessores terem mais seguranca
pra tratar com esse tipo de aluno. Que eu saiba se tem, as  vezes até tem alguma coisa, s6 que o0s
horarios... agente nao bate, agente ndao tem como cursar, tem o curso de libras, por  exemplo, tem
curso de libras, sim, s6 que muitas vezes o professor ndo tem como participar, entdo o aluno que
tem esse problema na sala de aula ele vai ter dificuldade, o professor ndo dd conta de dar
atencdo pra esse aluno. E o trabalho, eu acho assim, o trabalho que é desenvolvido comas
professoras € uma coisa meio que, como que se diz, eu por exemplo, eu sei de alguma coisa que a
professora trabalha em termos de portugués com aluno mas ndo existe um trabalho em conjunto
com educador especial e o regular e eu acho dificil, assim acontecer isso por conta da dindmica
de trabalho que a gente tem, de ta sentando com ela e vendo, vendo qual atividade que se pode
trabalhar com ele, acho dificil As maiores dificuldades sdao desencontros de hordrio entre
educador especial e professor da disciplina, o professor trabalha 14 no cantinho dele, do jeitinho
dele e agente sabe de alguma coisa mas deixa muito a desejar, agente também, a nossa  falta de
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preparo, entdo com o pouco tempo que agente tem agente vai jogando, vamo tentar isso, vamos
ver se ele consegue aquilo, sdo experiéncias que agente faz, muitas delas ddo certo, outras  nao!

E é o material pedagdgico, tem que ter alguma coisa assim.

Entrevistadora: Como se tem realizado a experiéncia de partilha dos espacos entre educadores

regulares e educadores especiais itinerantes?

P1: E como eu falei pra vocé antes, os espacos, eles sdo inadequados, ele tem aulano  refeitério,
ndo da para ser na sala de aula, ela geralmente pega alunos variados, ela ndo pega s6 aluno do

nono ano, ela pega de outras salas também, ela ndo fica, acredito que ndo dé na dindmica de
trabalho dela pra ela pegar um especial de turma por vez, ela pega todo mundo, leva pro

refeitorio e trabalha com eles. Entdo o trabalho na sala de aula com aprofessora nao é feito.

Entrevistadora: Ha diferencas entre a inclusdo que ocorre no primeiro ciclo do ensino
fundamental e aquela que ocorre no segundo ciclo dessa etapa escolar? Se sim, quais seriam essas

diferencgas?

P1: Ha sim, pois nos ciclos iniciais a professora tem mais contato com o aluno, ela o conhece

mais entdo dd pra fazer um trabalho melhor, ndo digo que a coisa saia perfeita mas ela tem
maior contato com esse aluno, ela consegue fazer um trabalho maior com ele e wesultado.

Agora, quando ele j4 vem pro segundo ciclo ai sdo varioprofessores. O aluno regular normal

ele temdificuldades, quem dira o aluno com necessidades especiais.

Entrevistadora: Existe a escola de todos? Se ndo existe ainda, vai existir?

P1:0 maior desafio frente a escola de todos € a gente conseguir fazer um trabalho a contento  da
rede. Conseguir realizar um trabalho a contento do aluno que tem necessidades educacionais
especiais. A gente ndo consegue, agente nao chega no final do anoe fala, olha, eu fiz tal coias,
agente nao consegue fazer um trabalho legal, ainda ndo deu pra por exemplo, a rede, ela pede
pra gente elaborar um programa a parte, pra esses alunos, um curriculo a parte, um outro
contetido mas nem sempre agente tem tempo de aplicar isso, a gente ndo tem. Acho que o  maior

desafio é a gente conseguir realmente fazer essa inclusdo de maneira satisfatéria. Eu acho que a
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boa vontade existe mas assim, tem muita coisa que precisa ser feita, pra realmente a inclusao ser

uma inclusdo. E muito bonito,né ainclusao?!

Entrevista II: Professora 2 (P2)

Entrevistadora: Quando a senhora pode concluir a graduacao que habilitou seu emprego como
educadora regular?

P2: Em 1977.

Entrevistadora: Quais os atos legais que mais marcaram sua formagdo naquele momento?
Houve alguma lei especifica, referente a educacdo, que tenha marcado mais sua formacao e
atuacao?

P2: Quando eu entrei na faculdade, a educagdo artistica foi instituida nas escolas, virou

obrigatodria.

Entrevistadora: As novas legislacdes, que garantem a matricula de pessoas com deficiéncia na
rede regular de ensino, sdo concebidas por vocé de maneira negativa ou positiva? Por qué?
P2: Negativa. Nao contribui pra formacdo, ndo faz uma convivéncia com o outro, uma

integracdo, um convivio social, na aprendizagem. Deveria ir frequentar a escola especial.

Entrevistadora: Para vocé, quais sdo as principais variaveis que levam educadores regulares de
uma escola municipal a terem dificuldades diante da chamada escola de todos?

P2: Dificuldade é que ndo tem a pessoa que acompanha diariamente o portador de necessidades
especiais; nao temos formagao, torna dificil, ndo somos habilitados, ndo temos técnicas, nao
temos instrugdo para lidar. Ja quanto a espaco [aponta para barras e rampas presentes em alguns
espacos da escola], nessa escola, tem adequagdes, certa acessibilidade, a sala do cadeirante

estudar fica aqui embaixo, mas a gente atende dentro das limitagoes.

Entrevistadora: Como se tem realizado a experiéncia de partilha dos espacos entre educadores

regulares e educadores especiais itinerantes?
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P2: E tranquilo, eu aposto no atendimento individual, ndo emsala de aula, para ser alguma

coisa mais eficiente.

Entrevistadora: Ha diferengas entre a inclusdo que ocorre no primeiro ciclo do ensino
fundamental e aquela que ocorre no segundo ciclo dessa etapa escolar? Se sim, quais seriam essas
diferencas?

P2: Nao tem diferenca, é aquela coisa mesma: coloca la e vai, vai sé passando as séries. A
educacdo especial ajuda em parte, minimamente; quando entra no todo, ndo se integra, ndo vai.
O fisico é o de menos, mas é muito dificil a pessoa ter [deficiéncia] s6 no fisico, ndo creio que
haja s6 deficiéncia fisica, nem que for minimamente no mental, mas ela tem, entdo é dificil de
qualquer forma. A sindrome de Down pode até se alfabetizar plenamente, mas dali pra frente ela
tinha de ter uma ajuda individual. Afaculdade ndo é s6 uma escola; que faculdade eles irao
encontrar que atendam as dificuldades deles? O fisico é o de menos, a acessibilidade é de
menos; se nos ja temos dificuldade, imagine o catedratico; ndo que eles ndo tenham capacidade,
mas tém limite, hA um limite. [A educadora questiona se h4 obrigatoriedade de inclusdo na

faculdade].

Entrevistadora: Existe a escola de todos? Se ndo existe ainda, vai existir?

P2: Nao, ndo existe e ndo vai existir. Cada professor tem suas especialidades, como o médico: o
clinico geral ndo vai operar no neurolégico, assim é o professor. Cada professor é especifico, ja

é dito: “‘professor de educacdo especial”... Agora, se tiver um em cada sala, ai sim, mas se ndo
tem esse projeto entdo ndo é educacdo, sendo n6s seriamos professores especiais... A formacao
deles é pra lidar com criangas normais (“normais” vocé pde entre parénteses). Agora, se 0
Estado quer uma escola pra todos, ele tem que criar instituicdes, ndo para segrega-los; podemir

ao cinema, ao shopping, mas o Estado deveria ter institutos especializados, comoa AACD'", mas
que atendessem, pois eles [os deficientes] sdo muitos e sdao diversos. Porque ndo se trata todo
mundo igual; todo mundo tem nivel: o autista, nés, o sindrome de Down, todo mundo. Eu acho

que o governo, ele ndo quer a escola de todos, ele quer empurrar pra fazer nimero!

YA professora refere-se ao trabalho da Associacdo de Assisténcia a Crianga Deficiente. A pagina da associacdo pode
ser consultada em: < http://www.aacd.org.br/Default.aspx> Acesso: jun. 2013.
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Entrevista III: Professora 3 (P3)

Entrevistadora: Quando a senhora pode concluir a graduacdo que habilitou seu emprego como
professora de matematica?

P3: Eu me formei em 1987.

Entrevistadora: Quais os atos legais que mais marcaram sua formagdo naquele momento?
Houve alguma lei especifica, referente a educacdo, que tenha marcado mais sua formacdo e
atuacao?

P3: Atos legais marcantes, nada que eu me lembre, mas ndo era periodo de educacao inclusiva.

Entrevistadora: As novas legislacdes, que garantem a matricula de pessoas com deficiéncia na

rede regular de ensino, sdo concebidas por vocé de maneira negativa ou positiva? Por qué?

P3: Positivo porqué no meu ver diminuiu o preconceito. Eu me lembro que quando euera
crianga nés tinhamos medo as vezes da pessoa com deficiéncia, dos deficientes. Hoje ndo agente

entra em contato, leva pra c4, leva pra 14, cuida.Ha uma relacdo, uma aproximacdo, as  criancas
cuidam umas das outras muito bem, isso é muito bonito e isso é muito positivo. O negativo é a
falta de formacdo nossa, falta de material, falta de preparo, falta de tempo. Agente queria se

dedicar mais a essas criancas. Todas sao diferentes, todas tem suas necessidades especificas.

Entrevistadora: Para vocé, quais sdo as principais variaveis que levam educadores regulares de

uma escola municipal a terem dificuldades diante da chamada escola de todos?

P3: Falta de tempo e falta de material pra se dedicar a esses alunos. No caso da matematica  ha
uma dificuldade visual da crianca em entrar em contato com certos materiais, como por exemplo
o transferidor. A professora de educagdo especial sempre deu um auxilio mas naquilo que é

possivel, mas tem coisas que ndo estdo nem ao alcance dela.
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Entrevistadora: Como se tem realizado a experiéncia de partilha dos espagos entre educadores

regulares e educadores especiais itinerantes?

P3: Em geral elas pegam o aluno e levam ao refeitério porqué ndo tem espago em qualquer outra
sala, todas as salas estdo ocupadas. O ano passado até tinha mais espago mas esse ano como um
periodo foi suprimido falta espago entdo eles ficam no refeitério. Acontecem vérias aulas,

educacao artistica, educacao fisica,informatica, tem de tudo na escola entdo falta espaco.

Entrevistadora: H4& diferencas entre a inclusdo que ocorre no primeiro ciclo do ensino
fundamental e aquela que ocorre no segundo ciclo dessa etapa escolar? Se sim, quais seriam essas

diferencgas?

P3: Eunuca trabalhei, né, no primeiro ciclo, mas eu penso que é o concreto. No primeiro ciclo
da pra trabalhar mais o concreto, do quinto ao nono é mais abstrato, entdo é mais difjmib
aluno absorver, reter o aprendizado, o conhecimento. Pra mim cada aluno é diferente, é tnico,
na verdade pra cada um ¢é um tipo de coisa, € um material diferente que se é requerido. Mas esse
meu aluno, eu sinto assim, faltou muito pra ele, porqué ele era um aluno com vontade de
aprender, que aprendia, e da minha parte faltou tempo pra eu sentar com ele e poder explicar

melhor a matéria.

Entrevistadora: Existe a escola de todos? Se ndo existe ainda, vai existir?

P3: Pra mim o desafio pra essa escola de todos é que cada aluno é unico, mas fica pra mim
aquela sensacdo, puxa, eu podia ter ensinado mais, mas eu, pelo menos penso que eu tentei,  por

que fora eles tem mais trinta e cinco me esperando.

Entrevista com o professor 4 (P4)

Entrevistadora:Quando o senhor pode concluir a graduagcdo que habilitou seu emprego como
professor de educacdo fisica?

P4: Em 1988.
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Entrevistadora: Quais os atos legais que mais marcaram sua formacdao naquele momento?
Houve alguma lei especifica, referente a educacdo, que tenha marcado mais sua formacao e
atuacao?

P4: Foi a Constituicdo de 1988.

Entrevistadora: As novas legislagdes, que garantem a matricula de pessoas com deficiéncia na

rede regular de ensino, sdo concebidas por vocé de maneira negativa ou positiva? Por qué?

P4: Como educador inserido na escola, eu vejo isso de forma positiva na medida em que ela vai
abrir possibilidades, leques, pra que todos os alunos, né, até mesmo em respeito em questdo  da
Constitui¢do possam, também participar da escola, é que ha a questdo também do ponto de vista
politico de que haja situagdes do acesso a escola publica, no caso, entdo eu vejo por ai. O
negativo talvez seja uma questdo mais de capacitacdo, veja bem, exemplificando, na minha
graduacdo ndés nao tivemos na época, mesmo numa universidadederal, ndo tivemos matérias
especificas, bom, também na Pedagogia, naquela época, também acho que ndo tinha algum
acesso, isso era algo oculto e até mesmo mistico, o aluno portador de uma certadeficiéncia
naquela época era de certa forma, assim, ele meio que ficava de lado. Nao tinha perspectivas pra

esse aluno na escola publica.

Entrevistadora: Para vocé, quais sdo as principais variaveis que levam educadores regulares de

uma escola municipal a terem dificuldades diante da chamada escola de todos?

P4: A minha critica é a falta de formagdo nas licenciaturas. Eu acho que pra quem tem cerca de

dez a quinze anos de formacao, acredito que ndo tenha tido uma formac¢ao adequada e também

as discussoes em relacdo, isso € mais recente, é mais recentemente que se tem isso.

Uma das questdes fundamentais é o espaco, o espaco fisico, veja a nossa escola aqui, a nossa
escola ndo tem espaco. A quadra de educacdo fisica ndo tem um local adequado pra se fazer
uma atividade pratica pra alunos que tenham assim todas, né, de todas as espécies, outra

questdo seria a questdo da propria mobilidade, veja na escola aqui que ha varios pedacos,

64



porqué ela foi sendo fragmentada ao longo das suas construcdes, ndo € a toa que s alunos aqui
tem dificuldade de locomocao. Eu acredito que essa escola é o reflexo da propria sociedade, de

certa forma, de certa forma os espagos dessa escola sdo o reflexo da cidade que seria uma
cidade polo de inclusdo mas ndo é polo totalmente. A questdo da mobilidade na escolapor
exemplo, pro aluno cadeirante é muito complicad0, pra educacdo fisica também é muito
complicado. A educacdo fisica necessita de espacos pra fazer atividades praticas, pra conhecer a
questdo do corpo, precisamos de espaco pra atividades praticas, nesse sentido eu vejo tudo isso

como muito negativo.Aqui hd um pequeno espaco no funda escola pra gente fazer as aulas de
educacdo fisica, mas nem todos os alunos conseguem chegar 14, pro cadeirante, por exemplo é
muito complicado, isso impede qualquer forma de maior e melhor mobilidade, é um espaco que

nao da.

Entrevistadora: Como se tem realizado a experiéncia de partilha dos espacos entre educadores

regulares e educadores especiais itinerantes?

P4: Eujarecebi educadoras especiais pra acompanhar aluno e da minha parte foi tranquilonas
minhas aulas, no caso era um aluno cadeirante e foi muito gratificante o trabalho com ele, ja que
nés conseguimos promover uma certa harmonia. Por um lado também eu procurei incentigmar
turma a colaborar e foi um trabalho gostoso de fazer durante um ano inteiro. Por exemplo, no
trabalho com esse aluno cadeirante, em determinado momento colocamos ele em posicao
invertida e pra ele foi uma alegria. No final do ano ele passou a ndofrequentar mais minhas
aulas em razdo de atendimentos, da clinica fora da escola, mas enquanto ele frequentou foi

muito bom pra todos.

Entrevistadora: H& diferencas entre a inclusdo que ocorre no primeiro ciclo do ensino
fundamental e aquela que ocorre no segundo ciclo dessa etapa escolar? Se sim, quais seriam essas
diferencas?

P4: Olha, no primeiro ciclo, vamos dizer assim, hA uma proximidade maior, pelacaracteristica
da escola, pela caracteristica da rede e a funcionabilidade da estrutura, é uma  professora
praticamente especifica, ela tem mais contato com o aluno. Ha uma certa preocupacdo tanto da

professora, mas por outro lado agente V€ que ao passar para o segundo ciclo hd um
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distanciamento por que sdo varios professores, vocé chega, da sua aula, ndo ha um
acompanhamento efetivo até mesmo pela estrutura. Vocé vem da uma aula de cinquenta minutos,

a crianca nem teve a atencao adequada, entdo, na minha concep¢do eu nao possofalar que
ocorreu ou ocorre uma continuidade, eu vejo diferenca. Do primeiro ao quinto ano vamos
chamar assim o aluno tem uma certa proximidade com a  professora, na educacao fisica ha uma
interagdo maior com a sala de aula. JA no sexto ano aqui na escola, a gente percebe, a aluno
fica as vezes mais isolado, as vezes fica um, dois com aquele aluno que depende mais de uma
outra pessoa, mas ainda assim fica mais isolado.

Entrevistadora: Existe a escola de todos? Se ndo existe ainda, vai existir?: A escola de todos nao
existe, né?! Talvez haja uma busca em determinadas situagdes mas como nés trabalhamos numa
escola publica e essa escola publica tem ciclos diferentes, em determinado instante vocé tem um

ciclo especifico. O governo vai privilegiar por exemplo a questdo da educacdao em determinados
momentos e em outros ndo. Entdo, em certos momentos eu posso dizer que sim, que hd uma
busca, em outros momentos, ndo. Entdo ndo da pra se afirmar que haja a escola de todos, enfim,
mas essa € uma busca, né?! A educacdo inclusiva na verdade é um reflexo da educacao publica

como um todo, em alguns momentos ela busca mais ser a escola de todos, em outros momentos,

ndo, ela recua!

Ap06s termos trazido tais falas, partiremos em seguida para nosso préximo capitulo.
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CAPITULO 4

4.1 Alguns apontamentos

Voltando nossa atencao para aquilo que os professores aqui entrevistados nos trazem,
reforcamos que nossa ferramenta interpretativa basica considera a questdo da fala franca, ou
parrhesia, como aquela que pode propiciar ao sujeito que a exerce um modo de cuidado de si.
Esse modo de cuidado de si expressa uma ética de si consigo mesmo que pode interromper

formas de governamento, assim:

A ética, numa perspectiva foucaultiana, faz parte da moral, ao lado do comportamento
de cada um e dos c6digos que preceituam o que é correto fazer e pensar e que atribuem
valores (positivos e negativos) a diferentes comportamentos, em termos morais. Esse
conceito idiossincratico desloca a nogdo cléssica de ética como “estudo dos juizos
morais referentes a conduta humana” (quer em termos sociais, quer em termos
absolutos) para ética como o modo “como o individuo se constitui a si mesmo como um
sujeito moral de suas proprias agoes”, ou, em outras palavras, a ética como “ a relacdo de

si para consigo”. (VEIGA-NETO, 2003, p. 81).

Em consideracdo as falas dos professores com os quais pudemos
conversar/entrevistar, nao temos dividas de que expressaram seu dizer-verdadeiro em referéncia
a educacdo escolar inclusiva.

Observamos que para esses quatro “parrhesiastas” algumas colocagdes foram
comuns e gostariamos de trazé-las a titulo de levantarmos algumas discussdes.

Para todos os professores (P1, P2, P3 e P4) a auséncia de capacitacdo, de formacao
técnica deles frente a seus educandos com deficiéncia para trabalharem em equipe, seria um dos
sérios problemas para que a “escola de todos” ndo ocorresse da maneira adequada. Falam que no
periodo em que concluiram suas graduagoes (1974, 1977, 1987, 1988) nenhuma formacao lhes
foi oferecida quanto a lecionarem para pessoas com deficiéncia. Uma vez ndo instrumentalizados
para lidar “com esse tipo de aluno” (P1), ou com “alunos dessa espécie” (P4) ficaria inviavel a
eles professores oferecer uma atencdo adequada aos educandos com deficiéncia. Como que
reclamando uma formag¢do num campo de saber que os habilite a falar do outro, os professores

demonstram interesse em formacao oferecida pelo Estado. E nesse momento que nos valemos de
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um trecho descrito por Veiga-Neto e Lopes (2011, p. 2) em que esses autores nos trazem uma

interessante critica quanto a questdes que se relacionam com o que trazemos aqui:

Lembremos que Foucault (2008, p.75) chama de normacdo a situacdo disciplinar, na
qual a norma precede ao normal e ao anormal, de modo que o “fundamental e primeiro
na normalizacdo disciplinar ndo é o normal e o anormal, é a norma”. Assim, é pelas
disciplinas que se “estabelece a demarcagdo entre os que serdo considerados inaptos,
incapazes e os outros. Ou seja, ¢ a partir dai que se faz a demarcacdo entre o normal e o
anormal” (idem). A normalizacdo disciplinar —que, a partir desse ponto, o fildsofo
passa a denominar simplesmente normacdo— parte de um modelo construido,
considerado 6timo segundo determinados critérios e fins que se quer alcangar. Em
seguida, a normalizacdo disciplinar procura enquadrar as pessoas em tal modelo. Quem
se submete ao enquadramento, de modo a formatar seus gestos, atos, tracos fisicos
segundo o modelo, é chamado de normal. Ao contrario e em termos do rebatimento, sera
considerado anormal aquele que, por variadas razdes, ndo for rebatido segundo o que
preceitua a norma. O gradiente de anormalidade varia em funcdo do quanto varia a
efetividade do rebatimento.

No entanto ao serem questionados quanto a presenca das educadoras especiais e um
possivel trabalho de parceria entre ambos justificam que ndo ha espaco nem tempo para que
possam fazer tais trocas e no caso das séries finais do ensino fundamental apontam falta de
formagdo também destas profissionais frente as disciplinas que lecionam, é como se houvesse um
total desencontro entre professores regulares, educadores especiais e as reais necessidades de
aprendizagem dos educandos com deficiéncia, assim nos traz (P3), “professora de educagao
especial sempre deu um auxilio mas naquilo que é possivel, mas tem coisas que ndo estdo nem ao
alcance dela™.

Tomando essas falas, pensamos que nos é trazida uma gama de desencontros entre
aquilo que as politicas publicas exigem tanto dos professores de educagdo regular como dos
professores de educacdo especial, aqueles que visam fazer a “ponte” entre a escolaregular e a
pessoa, o educando com deficiéncia, e no entanto observamos que professores regulares
expressam-se descontentes em ndo conseguir cumprir com tal missdo que lhes é impostd‘O
maior desafio frente a escola de todos é agente conseguir fazer um trabalho a contento da  rede”.
Mas é justamente nesse sentido que Mantoan (2009, p.30) aponta que a escola publica regular
resiste em vivenciar a inclusao de alunos com deficiéncia pois neutralizaria os desafios que essa

inclusdo impde aqueles que com ela se relacionam, assim nos aponta algumas questdes para que
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entendamos esse mecanismo:

Tanto a escola comum como a escola especial tem resistido as mudancas exigidas por
uma abertura incondicional as diferencas. Uma das mais sérias e influentes razdes para
que essa situacdo se mantenha é a neutralizacdo dos desafios que a inclusdo impde ao
ensino comum e que mobilizam o professor a rever e a recriar suas praticas e a entender

as novas possibilidades educativas trazida pela escola para todos. Esses desafios estdo
sendo constantemente anulados, contemporizados por politicas educacionais , diretrizes,
curriculos, programas compensatérios (reforco, aceleracdo, entre outros). Falsas saidas
tém permitido as escolas comuns e especiais escaparem pela tangente e se livrarem do
enfrentamento necessdrio com a organizacdo pedagégica excludente e ultrapassada que
as sustenta.

Colocar-se a disposicdo das diferencas nido parece ser o que os professores de
educacao regular desejam em suas praticas, principalmente nas condigdes as quais sdo
submetidos. Isto é 0 que uma das entrevistadas deixa muito claro, que “ ndo existe a escola de
todos” e fala sobre essa tentativa de escolarizar educandos com deficéncia em escolas regulares,
de torna-la assim como “Negativa”. Ndo contribui pra formagao, ndo faz uma convivéncia com o
outro, uma integracao, um convivio social, na aprendizagem. Deveria ir frequentar a escola
especial.(P2) Fica-nos nitidamente claro que para essa docente ndo ha acordos, ndo ha qualquer
identificacdo com a chamada “escola de todos”.

Assim, essa professora com a qual conversamos traz, em suas falas, a franqueza da
parrhesia. Independente das legislacGes que estdo sob as demandas de suas praticas, e, mesmo
que haja sobre ela uma supervisdo educacional que cobra tais posturas via equipe gestora dessa
mesma escola, ela expressa aquilo em que acredita e assim diz, com base no elenco de questdes
falhas no que diz respeito a escolaridade de educandos com deficiéncia na escola regular na qual
atua, que a escola de todos ndo existe.

A professora em questdo, bem como todos os outros professores entrevistados, possui
um vinculo empregaticio efetivo com a prefeitura municipal de Campinas e, portanto, nao
sabemos exatamente qual a dimensdo do risco no qual ela se coloca ao exercer sua fala franca.

Ndo sabemos se ela corre o risco de perder seu emprego ao expressar sua opinido quanto a
inclusdo escolar que vivencia diariamente. De toda forma concebemos sua fala como uma nitida
expressdo do descontentamento enfrentado diariamente por professores regulares frente a escola

de educacdo inclusiva. Sua fala é franca naquilo que contra-argumenta as legislacdes
educacionais atuais dessa “escola para todos”.

Na colocacdo de dois outros professores (P3 e P4) vé-se uma expressao de otimismo

frente ao que pode causar a presenca de alunos com deficiéncia na escola de educagao regular no
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sentido de aproximacoes que desmistificam a figura de um deficiente, assim, P3 nos relata “ no
meu ver diminuiu o preconceito. Eu me lembro que quando eu era crianca nds tinhamos medo as
vezes da pessoa com deficiéncia, dos deficientes. Hoje ndo a gente entra em contato, leva pra ca,
leva pra 14, cuida.Ha uma relacdo, uma aproximagao, as criangas cuidam umas das outras muito
bem, isso é muito bonito e isso é muito positivo”. O professor 4 por sua vez nos traz, em relacao a
presenca de educandos com deficiéncia que “isso era algo oculto e até mesmo mistico, o aluno
portador de uma certa deficiéncia naquela época era de certa forma, assim, ele meio que ficava
de lado. Nao tinha perspectivas pra esse aluno na escola publica™.

Reforcamos aqui que ndo desconsideramos que tais professores sejam coerentes em
suas visOes otimistas frente a esse ponto da educagdo escolar inclusiva, porém, o que nos marca
frente a essa conversa franca com tais professores é que relatam uma exigéncia complexa por
parte do Estado sem oferecer a devida preparacdo para tal, preparacdao do ambiente, preparacao
dos préprios professores. Assim P1 fala “ Eu acho que o governo, ele ndo quer a escola de todos,
ele quer empurrar pra fazer numero”! Nesse sentido P4 também levanta sua critica diretamente
ao Estado, pois elenca todas as auséncias presentes na escola como um reflexo daquilo que ja
ocorre na sociedade e em especial daquilo que ja é ausente na prépria educagdo publica. “A
educacdo inclusiva na verdade é um reflexo da educacdo publica como um todo, em alguns
momentos ela busca mais ser a escola de todos, em outros momentos, nao, ela recua!

Fica-nos claro que estamos diante de um momento em que temos o imperativo do
governamento e da governamentalidade (FOUCAULT, 2008) atuando fortemente nas politicas
publicas educacionais e incidindo diretamente na pratica de nossos professores regulares. Muitas
sdo as questOes que se misturam a partir de tal imperativo, mas observamos que tanto professores
como muito possivelmente os educandos com deficiéncia ndo sdo, pelo menos ndao na maioria das
situacOes, beneficiados com isso. Sobre esse aspecto, Lopes (2011, p. 290) traz para nds algumas

questdes com as quais nos identificamos:

(...) ficou claro que problematizar a inclusdo inscreve-se na problematizacdo do do
governamento e da governamentalidade. Entender a inclusdo como conjunto de praticas
que subjetivam os individuos de modo que eles passem a olhar para si e para o outro-
sem necessariamente ter como referéncias fronteiras que delimitam o lugar do normal e
do anormal, do incluido e do excluido, do desempregado e do empregado etc.- é uma
condicdo para entender a articulacio da inclusdo com a governamentalidade. E uma
condicdo para entender, também, como a inclusdo se torna, na contemporaneidade, um

imperativo sobre a populacgdo.
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Com base nos apontamentos que pudemos trazer referente as falas dos professores regulares
quanto a “escola de todos” e junto da critica tdo bem elaborada pela autora citada acima no que
diz respeito a presenca clara de uma acdo direta que o Estado dirige aos professores via politicas

publicas, nos encaminhamos para tecer algumas conclusdes.

4.2 Inicio de um percurso, histéria de um caminho

Na tentativa de contribuir com a critica, com o debate sobre a inclusdo escolar,
buscou-se, dentro dos limites deste trabalho, ndo s6 trazer alguns dos marcos que compdem a
trajetoria da pessoa com deficiéncia no Brasil, mas também aqueles que compuseram a trajetoria
da inclusdo escolar especificamente no municipio de Campinas. Além desses pontos, o mais
importante, sem duvida, foi ouvir aquilo que professoras e professores da rede regular de ensino
fundamental puderam dizer acerca da condicao de trabalho que passaram a vivenciar em suas
salas de aula, ao trabalharem com educandos com deficiéncia, na chamada escola de todos.

Isso posto, pretende-se, no presente capitulo, encaminharmos nossas finalizagdes
sobre a discussdo a respeito da inclusdo escolar, tendo como foco o contexto atual dessa inclusao.
Para isso, é objetivo das sessdes deste quarto capitulo retomar conceitos trazidos pela escolha
tedrica que respalda esta pesquisa, com o propoésito de tecer construtivas criticas a educagdo

inclusiva.

4.3 Inclusdao Escolar: uma conversa franca

Se, com relagdo a educacdo publica regular, o municipio de Campinas considera as
legislacoes federais e estaduais para, a partir dai, constituir sua organizacao referente a inclusao
escolar, e esta organizacdo (apresentada no capitulo 1 deste trabalho) soa como algo harménico
para aqueles que elaboram o que deve ser implementado nas escolas, o oposto esta na concepg¢ao
dos educadores regulares.

As falas das trés professoras e do professor com o qual pudemos conversar deixaram
muito claro que ha muito mais criticas do que apontamentos otimistas referentes a educagdo

escolar inclusiva.
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De qualquer maneira, por mais que possam ser feitas muitas criticas a respeito da
inclusdo escolar, deve-se ressaltar que ha aspectos positivos, em especial no que se refere a
escolaridade das pessoas com deficiéncia. A acessibilidade, em seus mais diversos aspectos, por
exemplo, é um grande ganho para toda a sociedade. Com efeito, toda a materialidade que foi
construida para garantir que pessoas com diferentes tipos de deficiéncias pudessem ir e vir com
mais autonomia é bem-vinda a sociedade como um todo. Desde banheiros, a calcadas, telefones
publicos e transportes adaptados para pessoas com mobilidade reduzida (seja por motivo de uma
deficiéncia transitéria ou permanente), a vida cotidiana foi equipada, com tais mudangas.

Isso posto, para dar sequéncia as nossas reflexdes, faz-se necessario estabelecermos
uma comparagdo a respeito do trabalho com o deficiente na escola em épocas passadas e agora.
Como sabemos, num passado ndo tdo distante, criangas com dificuldades de aprendizagem mais
acentuadas — e que, por consequéncia, levavam mais tempo para aprender os contetidos escolares
— eram rapidamente encaminhadas para avaliagdes em instituicdes filantropicas de educacdo
especial, escolas essas sempre equipadas com uma equipe multidisciplinar, para que as criancas
fossem entdo avaliadas e, muitas vezes, classificadas como deficientes. Essas criangas, em geral,
permaneciam nas instituicoes por muitos e muitos anos.

Entretanto, atualmente, a realidade ndo é mais essa: a escola publica (embora seja
criticivel em muitos aspectos) faz, via leis, exigéncias consideraveis para professoras e
professores, do inicio da educacdo infantil, ao final do ensino fundamental, no sentido de que
estes trabalhem com educandos com as mais variadas deficiéncias e da maneira mais eficiente
possivel. Das questdes fisicas as questdes mentais, passando pelas sensoriais, ou mesmo pela
deficiéncia multipla, exige-se que estes profissionais (que, muitas vezes, ndo tiveram nenhuma
formagao tedrica prévia) exercam uma docéncia que dé conta de todas essas complexidades.

Nesse atual contexto da inclusdo escolar, em que algumas questdes ja vivenciadas a
partir das leis vém sendo criticadas, voltamos nossa atencdo as palavras de Glat (2010, p. 13), que

no prefacio da obra Repensando a inclusdo escolar faz o seguinte alerta:

O tema da inclusdo escolar e social de pessoas com deficiéncia tem se destacado na
agenda da Educacdo nas ultimas décadas. Com efeito, a complexidade da questdo foi
tratada em uma profusdo de leis e diretrizes institucionais, com maior expressividade a
partir da Lei de Diretrizes e Bases (LDBEN 9394/96), e tem se constituido em alvo de
extenso acervo de pesquisas e debates acalorados. A despeito do anunciado
comprometimento da legislacdo e das agdes governamentais com a inclusdo, é preciso
lembrar que muitas delas tém respondido mais a necessidade de indicadores nacionais
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frente aos organismos internacionais do que garantido a qualificacdo do ensino nas
escolas. O discurso do movimento inclusionista radical estd assentado, de maneira geral,
na premissa de que “ser diferente é normal” e que as deficiéncias representariam
variacOes naturais do padrdo de normalidade. Sob esta perspectiva, nega-se a presenca
de patologias incapacitantes e de suas consequéncias deletérias para seus portadores e
preconiza-se a substituicio da oferta de servicos especializados por atendimentos,
considerados aprioristicamente como capazes de educar a todos indistintamente.

Observamos assim que, mesmo entre os pesquisadores que pertencem a grupos de
pesquisa voltados a inclusdo escolar, nota-se o crescimento de trabalhos que abordam a questdo
de maneira bastante critica. Muitos desses trabalhos sdo frutos de pesquisas que foram a campo,
ou seja, os pesquisadores adentraram unidades escolares publicas, em geral das séries do ensino
fundamental, para fazer a observacdo do que vem acontecendo quanto a inclusao escolar.

Um desses trabalhos que nos chamou bastante a atencdo foi atese de doutorado de
Pletsch (2010). Nesta pesquisa, contemplada com a medalha de trinta anos da FAPERJ
(Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro), a autora aborda a questio da
inclusdao escolar como algo que parece estar mais voltado a responder a necessidade de
indicadores nacionais frente aos organismos internacionais, do que a buscar propriamente a
garantia de qualidade de ensino nas escolas. Com efeito, Rosana Glat, no prefacio dessa obra,

mais uma vez traduz essa critica:

Sob a influéncia de diretrizes internacionais, vem sendo amplamente difundido no Brasil

o discurso em prol da inclusdo no ensino comum de alunos com deficiéncias e outras
condicOes atipicas de desenvolvimento. Com base na consigna “Educa¢do Pardlodos”,
a chamada educacdo inclusiva constitui hoje politica oficial do nosso pais, amplamente
respaldada pela legislagdao nacional em nivel federal, estadual e municipal. Desde o final
da década de 1990, e mais intensamente nos ultimos anos, esta tem sido uma &rea
privilegiada por programas de financiamento do Governo Federal para formacdo de
professores e montagem de salas de recursos com tecnologias assistivas (GLAT, 2010, p.

13).

E a partir de tal critica que se buscou, nesta pesquisa, por meio das falas dos
professores entrevistados, ouvir o professor regular que enfrenta esse cotidiano
contemporaneamente. Desta forma, questiona-se como a inclusdo seria possivel, se a escola ainda
ndo conseguiu garantir nem mesmo aquilo que tem como funcdo primordial, a saber, garantir
com qualidade, basicamente, a escrita e a leitura das criancas que 14 estdo independentemente de

serem deficientes ou ndo.
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CONCLUSAO

Tendo como base as criticas elaboradas por Veiga-Neto e Saraiva (2011), no que diz
respeito a uma espécie de confusdo, de mau uso que se faz do conceito de inclusao, consideramos
também, ao longo do desenvolvimento deste trabalho, alguns conceitos foucaultianos
fundamentais para esse debate, como os de governamento e governamentalidade, que se
configuram, a principio, como conceitos-chave para os objetivos do presente trabalho.

Com efeito, acreditamos que a questdo da inclusdo escolar seja um tema bastante
atual e que possa ser observado com base nas lentes de Foucault. Realmente, muitos sdo os
pesquisadores da Educacdo que se dedicam as investigacOes nessa area seguindo algumas das

ferramentas conceituais do autor em questdo, conforme destacam Veiga-Neto e Saraiva (2011):

As teorizacdes de Michel Foucault tém sido de grande relevancia para a pesquisa no
campo da Educagdo, permitindo desenvolver trabalhos com abordagens que, em geral, se
diferenciam pelo seu potencial de critica radical ao presente. Observando-se o cendrio
académico atual, constata-se um numero crescente de produces de inspiracdo
foucaultiana. Desses estudos vem resultando uma literatura que, apesar de ainda pouco
extensa, tem uma importancia dificil de subestimar. (VEIGA-NETO; SARAIVA, 2011,

p. 6).

Como se sabe, Michel Foucault, ao longo de suas pesquisas, presenteou-nos com
investigacOes que apontam, em cada periodo investigativo, conceitos que nos levam a
compreender aspectos muito relevantes da sociedade, bem como aqueles que mais nos
interessaram aqui por estarem presentes na escola. Sempre influenciando os trabalhos no campo
da Educacdo, podemos dizer que possuimos um quadro de pesquisas com inspira¢do foucaultiana
bastante diverso, ja que se constitui de acordo com o lancamento das obras do autor francés.

No que diz respeito as obras publicadas na década de 1960, como As palavrasse
coisas (1966) e também A arqueologia do saber (1969), o entdo comumente chamado de
primeiro Foucault deu origem, sem duvida, a importantes estudos educacionais, sendo também
chamado de Foucault da arqueologia ou Foucault do ser-saber.

Considerando a continuidade das publicaces que se seguiram, pode-se afirmar que
foram também de grande importancia para a pesquisa em educacdo no Brasil as obras
foucaultianas que deram um tom genealdgico as pesquisas, estudos esses que comporiam o
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segundo Foucault, conhecido nesse momento pela obra Vigiar e Punir, de 1975. A partir dessa
publicagdo, muitos sdo os estudos que se aprofundaram na obra de Michel Foucault,
considerando seu pensamento no que diz respeito a histdria e a filosofia. E, logo, muitos foram os

trabalhos relevantes que partiram dai dando sentido as pesquisas do campo educacional:

Foi nessa fase que ele esteve mais envolvido em compreender como, na Modernidade,

nos tornamos sujeitos no interior das relacdes de poder. Resultam dai inimeros estudos
histéricos, sociolégicos e pedagdgicos sobre a educacdo e a escola na Modernidade e na

Contemporaneidade (VEIGA-NETO; SARAIVA, 2011, p. 6).

As obras de Michel Foucault, em especial as que dizem respeito a fase do ser-poder,
contribuiram — e muito — para a compreensdao da escola moderna, que funcionou como um
espaco de dispositivo para a disciplinarizacdo e docilizacdo dos corpos, utilizando-os na
consolidacdo do sistema capitalista de producao. Ainda assim, mais do que a fabrica, o hospital,

0 exército ou a prisdo, a escola exerceu um papel de extrema importancia para a constituicao
das assim chamadas sociedades disciplinares.

Ainda que consideremos o Foucault dessa fase, qual seja o segundo Foucault,
observa-se a crescente busca nas pesquisas em educacdo pelo chamado Foucault da ética ou
terceiro Foucault. Este, sem desconsiderar os anteriores, muito interessa a pesquisa em questdo.

Interessa-nos diretamente este Foucault da ética pois se estdo os professores que
entrevistamos voltados ao cumprimento de leis referentes a educagdo escolar inclusiva e sobre
isso nao demonstram praticamente nenhuma identificagdo mas muitas criticas a respeito, vemos
nesse dizer-verdadeiro a expressdo daquilo que poderiamos considerar como uma forma de
cuidado de si.

Ainda que saibamos que essa é uma pesquisa baseada na fala de apenas quatro
professores, pensamos que eles podem demonstrar uma forma de conceber a educagdo escolar
inclusiva bastante presente hoje, muito comum entre seus pares, uma inclusdao que busca apagar
as diferencas que existem para mostrar que temos escolas inclusivas que ndo deixamos ninguém
de fora.

Nao acredito que, mesmo extremamente desconfortaveis nessa posicdo os
professores saiam as ruas para reivindicar o direito de ndo trabalhar com educandos com

deficiéncia, afinal isso soaria desumano, estaria fora da ordem de docéncia nos dias de hoje.
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Mas penso que o franco falar exercido pelos professores aqui abordados nos trouxe a
possibilidade de considerarmos que mesmo dentro dessas formas de governamento as quais
estdao submetidos procuram ativar possibilidades de cuidado de si. Nesse sentido, ficamos com

Gallo (2011, p. 372) quando nos diz:

(...) este conceito- o de cuidado de si- consiste numa tomada de posi¢do mais “ativa” em
relacdo ao poder. Se Foucault sempre recusou uma visdo negativa do poder, tomado
estritamente como repressdao, colocando sempre o tema da resisténcia, parece que em
seus ultimos cursos vemos uma énfase maior na afirmacdo. Uma coisa é dizer que todo
exercicio de poder implica resisténcia; outra, bastante diferente , é dizer que a ética do
cuidado de si significa a producdo de praticas de liberdade, como ele enuncia na
conhecida entrevista de 20 de janeiro de 1984, reproduzida nos Dits et écrits. Nessa
perspectiva, as questdes éticas atravessam e estdo atravessadas pelas questdes politicas,
ndo podendo ser dissociadas das relagdes com o poder, nas dobras do dentro e do fora do
pensamento.

Considerando todo o percurso pelo qual buscamos trazer essa pesquisa via falas
francas de professores, pensamos que, mesmo que as politicas ndo sejam amenizadas ou
transformadas para melhor atender a educandos com deficiéncia, o que envolveria diretamente

seus professores, € inevitavel dizer que vemos nesses docentes a busca de uma verdade de si.

Foto: CARTIER- BRESSON, H. Children Playing in the Ruins. Seville, 1933.
disponivel em: www laurencemillergallery com/levitt hcb | htm
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