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RESUMO

Esta dissertacdo se ocupa das politicas publicexkdsao escolar, as quais legitimam
e regulamentam o atendimento dos sujeitos com sidegles educativas especiais na rede
regular de ensino em nosso pais. Comp@erarpusdesta pesquisa: a Constituicdo Federal
de 1988, a Declaracdo de Salamanca de 1994, ael&irdtrizes e Bases da Educacéo
Nacional de 1996 — Lei 9.394 e a Politica Naciale®Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva de 2008. Seu objetivo € anatisano se da a producdo de sujeitos
escolares a partir do processo de normalizacaemesestas politicas. Trata-se de uma
inclusdo especifica, fabricada nas malhas de digsuegais e colocada a servigo do Estado-
Nacao para a producdo de sujeitos de determinpdpliem como para seu controle. Ao
tomar como objeto de estudo as politicas publieagndluséo escolar entendendo-as como
dispositivo de poder, esta dissertacdo esta trataledpoder; um poder sobre a acdo das
pessoas, um poder, que incita, constitui o quesge sler e saber, e que move suas acoes para
a participacdo numa operacdo que ndo cessa, atddpge sejam atingidos, atravessados e,
finalmente, engajados em um modelo de sociedaddelma@ste que passa a existir na/da
norma. Para a realizacdo das analises que desenwedte trabalho, busquei inspiracdo em
algumas formulagdes desenvolvidas por Michel Fduc&®em como, em autoras/es que
concebem, organizam e inscrevem suas idéias naegdks pos-critica.

Palavras-chaves: Politicas publicas, incluséo ascalijeitos escolares.



ABSTRACT

This dissertation occupies itself with the schalaclusion public politics, which
legitimate and regulate the act of attending tHgesatis with special educative necessities in
the regular teaching net in our country. T¢mrpus of this research is composed of: the
Federal Constitution of 1988, the Salamanca Deinteradf 1994, the National Education
Basis and Directives Law of 1996 — Law 9.394 aralNiational Politics of Special Education
in the Perspective of the Inclusive Education od&0The objective is to analyze how the
production of scholar subjects based on the proakeasrmalization present in these politics
happens. It is a specific inclusion, made in thesmaf legal discourses and put in service of
the State-Nation to the production of certain kafdsubjects, as well as to its control. When
taking as study object the scholar inclusion pupbtitics understanding it as power device,
this dissertation is treating of power, a powerrowee action of the people, a power, that
incites, constitutes what it should be and shouldw and that moves its actions to the
participation in a operation that doesn’t end, lumteryone gets reached, crossed and, finally,
engaged in a model of society, model this oneghases to exist in/from the norm. To realize
the analysis that | develop in this work, | seatchespiration in some formulation developed
by Michel Foucault, as well as in authors that @we, organize and inscribe their ideas in
the post-critics perspective.

Keywords: Public Politics, scholar inclusion, s@dradubjects.



SUMARIO

ENSAIANDO UM OUTRO JEITO DE OLHAR oo 11
MEU PONLO U8 PAIMIAE ..eevveeeiiiiieee oottt e e e e e e e e e e e e e en e bnnenes 11
1 (DES)CAMINHOS TEORICOS oottt 17
1.1 Construindo caminhos e possibilidades de olhar..............ccovvvvviiciiiiiiieee e, 17
1.2 Estudos foucaultianos e a construgéo do o studo ...........ooeeeeeiiiiiiiiiienee, 23

2 DELINEANDO O OBJETO: DISCURSOS QUE CONTORNAM AS

POLITICAS DE INCLUSAO ESCOLAR  .ooioiiieieieieiee e 32
2.1 Politicas Publicas e/ou politicas de Estadimndo a trama  .............cccceeevvvvvinnnnn. 32
2.2 Educacéao Especial e as politicas publicasales&o escolar no Brasil ............... 38
3 POLITICAS PUBLICAS DE INCLUSAO ESCOLAR  ooeovveivececceeeeeneee A7

3.1 Os Documentos € SEUS MarCadOreS.........cuuuuiiiieiiiiiiiiieeeeeiiiie e e eeeeeeeeaiia e eeaenns 48
3.1.1 Educacéo para Todos: um imperativo nos s&a@® ensin0  ........cccceevveeeeeeennn. 50
3.1.2 A producédo do Anormal: quem SE0 €leS? ....cceeiiiiiiiiii 73
3.1.3  PratiCas de GOVEINO........cccciiiiiieieeeiiiiiiis e e e e e e e e e eeeaaae e e e e e e e e e e e eeesaaeasanaaaeeaeas 87

CAMINHOS TECIDOS: ALGUMAS CONSIDERACOES PARA CONTIN UAR
A PEN S AR e 102

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS .o, 109



11

ENSAIANDO UM OUTRO JEITO DE OLHAR

Meu ponto de partida

[...] penso que se deve desconfiar das bases aslipgais se assentam as promessas
nas quais nos ensinaram a acreditar. Tudo indieadgwemos sair dessas bases
para, de fora, examina-las e critica-las. Afiealgquanto pessoas envolvidas com a
Educacgédo, temos compromisso ndo apenas com nésosiesas, também e por
oficio, com ou “sobre” aqueles com os quais tizdnaos (VEIGA-NETO, 2002, p.
23).

Tecer em pedacos, retecer, escrever e reescaveass/ias percorridas no caminho da
escrita, € 0 envolvimento com a mesma traz as mailoa pressupostos tedricos que,
escolhidos, me capturaram e oportunizaram est®.téxtepigrafe acima remete a uma
qguestao central nesta dissertacao, isto é, cabotasuspeita as “verdades” que acolhemos, ou
que nos ensinaram a acolher, e para isso € preetsgcer os caminhos que foram

apresentados como acabados.

Ao iniciar esta dissertacdo conto um pouco da mimii@ria para que se possa entender
como a mesma foi tecida. As razdes que moveransafidale me deslocar de Santa Maria —
RS para cursar o0 Mestrado em Educacdo na Unieelsidle Santa Cruz do Sul,
encontravam-se na possibilidade de realizar estqdesme permitissem compreender as
nuances que marcam a inclusdo escolar como um campudltiplas feicdes, multiplos
rostos, e, que acaba por produzir-se como um dadte® polémico objeto de estudo na

academia.

Este exercicio foi desafiador, e, a0 mesmo tempsciriante, pois, me permitiu
compreender as vivéncias que me constituem comdéatea e profissional da area da
Psicologia. Busco visibilizar a minha histéria cormtuito de situar o leitor desta dissertagédo

guanto aos lugares de onde falo.

Parece-me importante considerar aqui que, na meeidaque conto as minhas
vivéncias, também as reescrevo, pois, os discwspdinguagem nos constituem enquanto
sujeito e constituem as coisas das quais falamm#omne Silva (1996). Graduada em
Psicologia, tive experiéncias como estagiaria comancas “portadoras de necessidades
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especiais” ou com algum tipo de “deficiénéjabem como sempre tive interesse pelas
disciplinas que trabalhavam com o ser humano eala®f ou seja, com os “estigmas”
humanos, que podem ser definidos como tracos atdbw@ao sujeito, tomados como desviante
e anormal (cf. GOFFMAN, 1998). Atuei como Psicéldgscolar prestando assessoria a
instituicbes de Educacéo Infantil, sendo que, muwiezes, realizei, ou tentei realizar, agcoes
inclusivas em seus espac¢os. Conjuntamente a abtdho, cursei a P6s-Graduacdo em Saude
da Familia, na qual tive acesso, mediante a p@stde servico voluntario ao Programa da
Saude da Familia em uma comunidade marginalizadalade de Santa Maria — RS, na qual
me deparei com o0 que Bauman (1999) denomina coefadn” social, ou seja, 0 negro, o
pobre, o traficante, o ladrdo, o homossexual eosuffodas essas experiéncias foram me
constituindo como sujeito e profissional que lutavasonhava com a transformacdo da
sociedade, pois, pensava eu, a inclusdo era pdos ® abarcava diferentes aspectos, tais

como, educagdo, saude, moradia, saneamento...

Vale salientar que tanto a minha formacédo quanioirdna atuacdo como psicologa
estavam embasadas teoricamente pela Psicanalisgpaimente no que tangencia o legado
de Sigmund Freud e Donald Winnicott. A Psicanaistendida como um procedimento de
investigacdo que coloca o inconsciente como orimgdiario entre 0 somatico e o psiquico e
gue permite ao homem buscar de forma técnica avesdade. Assim, a Psicanalise entende
que ha uma verdade, verdade que € interior, gligssa relacées objetais estabelecidas em

cada fase psicossexual, sendo que esta verdadeipadser descoberta.

Ao discutir a Psicologia como ciéncia que sé paglecibnar dentro de um campo
normativo, Foucault (2002) refere que “toda psig@oé uma pedagogia, toda decifracédo é
uma terapéutica, ndo se pode saber sem transforfmaZ27), bem como coloca que a
psicologia se assemelha a todas as ciéncias derafela sua ligacdo e interlocucdo com as
praticas da Educacgdo, da Psiquiatria, das relad®dsabalho, entre outras. Desse modo, o

saber psicoldgico busca compreender e explicarseetEemento do sujeito, “supondo a pre-

! Utilizo essas expressées entre aspas por me taguiemear aqueles que apresentam em seu corpareasm

da diferenca fisica a partir do saber do inteldctugas categorias os fixam num determinado lugaitando os

seus campos de possibilidade. A esse respeitoa\\g#go (2001a, p. 106) nos diz “se nos parecemsdasa
palavras com que é designado aquele variado eldectipos, [...], € justamente porque as praticas de
identificacdo e classificacdo estdo implicadas t&onpoderosas relagdes de poder que a assimetridedas
resulta parece ndo se encaixar com alguns dosshmkesais iluministas. Se nos incomoda até mesmedavia
anormalé porque sabemos [...] que o seu sentido modesstoyse por sucessivos deslocamentos e a partir de
outros tipos situados em outras praticas e esti@BTursivos — como 0S monstros, 0s masturbadores e
incorrigiveis (FOUCAULT, 2001)".
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existéncia de uma interioridade do sujeito, porom@e teorias e técnicas cunhadas sob
inspiracdo do paradigma positivista a partir desisja Psicologia passou a ostentar o titulo de
Ciéncia da Conduta”, conforme Hining e GuarescD%2 p. 107). E, sendo assim, nesta
perspectiva 0 poder seria entendido como algo gueletém, e estaria principalmente
centrado no Estado, sendo possiveis as explicacpadir de binarismos como dominadores
e dominados, pobres e ricos, normais e anormarg)ies outros. Neste contexto ndo cabe
pensarmos em uma microfisica do poder, em um ppoendo se detém, que nos movimenta
em suas malhas, que nao cessa, que se relacienadq pode ser mensurado, e que escapa;

pois, aqui, existe um poder, uma verdade.

Como Psicéloga Escolar, ocupei por trés anos or ldgaresponsavel por facilitar a
inclusdo na Escola de Educacao Infantil, ministbaodrsos, palestras, oficinas, seminarios
sobre a importancia e beneficios da inclusdo nac&m@io Infantil, bem como para o
desenvolvimento infantil. Todas essas acdes situatkntro dos discursos modernos,
objetivavam entender e transformar, atraves daatems processos inclusivos na escola. Um
dos eixos de minha atuacdo consistia em aproxigaaiatpratica como se ambas estivessem

separadas e fossem distintas.

Ao trabalhar como psicéloga escolar, defrontei-memeras vezes com a demanda da
inclusédo do diferente, do desviante, do inadequadopnfesso que ocupei muitas vezes essa
suposta condicdo de “capaz”, pela minha especiidde incluir os ditoanormaisque a

escola, apoés diversas e diferentes tentativas;od@seguia “retilinear”.

Tal situacdo me colocava em posicaoedpecialista que no sentido dicionarizado
significa pessoa que se dedica a determinada e$ijade, e, este fatérente as colegas que
exerciam a docéncia em sala de aula, fazia comeguecupasse também o lugar da
“salvadora”, isto é, o lugar da pessoa que, atrdeéseu conhecimento, possuia as respostas

e indicacdes do que e de como fazer a inclusdetegendinado/a aluno/a na escola.

Inquieta com a percepgdo dessa prética e com o tngaestava ocupando, busquei
espacos onde pudesse repensar e problematizarlusdimcescolar a partir das minhas
vivéncias. Isso implicou um caminhar em terren@mstante, movedico, flexivel, paradoxal e

ambivalente; essa inquietacdo provocou em mimimentos de desamparo, pois, fui, como a



14

maioria, formada, seja como aluna, seja como pxie)! subjetivada por determinadas
praticas, o que, em certa medida, torna dificispeias de outro modo.

Ao problematizar esta tematica, apresento comeeieetn contato com os Estudos
Foucaultianos e com o referencial pés-critico; semmbr meio de algumas leituras deste
campo teorico, incitada a uma luta “interna” comirfinas verdades”. Essa desestabilizacéo
me levou a buscar outras formas de pensar e dereenger aquilo que tinha como
naturalizado. Passei, entdo, a cursar as discgplisacurso de Mestrado em Educacdo da
Universidade de Santa Cruz do Sul, assim como @cipar de seminarios, congressos e
palestras; com isso, fui me embrenhando nesta guigp tedrica, para que pudesse “olhar

com certo estranhamento” a inclusdo escolar.

Esse “olhar com certo estranhamento” me fez defmino meu objeto de pesquisa as
politicas publicas de inclusdo escolar, pois fuicpleendo que, as atuais discussdes sobre
igualdade e justica para todos, giram em torno idonio inclusao/exclusao, e que essas
politicas publicas podem ser compreendidas comdisourso. O discurso € entendido, para
Foucault (2005), como uma pratica que forja ostobjelos quais se fala; deste modo, tais
politicas ndo apenas descrevem quem € este sajesty incluido, mas também marcam
determinadas formas de ser que se referem a quénmekiido e quem é o excluido, assim

como praticas de inclusao/exclusao.

A partir desse ponto, comecei a vislumbrar a pdgide de uma nova trama: olhar a
inclusé@o escolar a partir das politicas publicas gulamentam e normatizam esta pratica na
escola. Enfim, passei a perceber as politicas g@slide inclusdo como dispositivos.
Conforme Foucault (1999) um dispositivo também pgéde conceitualizado como uma
configuracdo especifica de dominios do saber eatkaiades de exercicio de poder, a qual
possui uma funcdo estratégica, em relacdo a praBleoonsiderados cruciais em um
momento histérico. Sendo que, em momentos estcatggim dispositivo intervém de forma
racional sobre o campo de forcas em que se insem,0 intuito de desenvolvé-las em

determinada direcdo, de barrar-lhes certos camjlgostiliza-las em proveito de seus fins.

Em meio a tantas politicas publicas de inclusa@ tjue eleger algumas delas para
compor esta dissertacdo. Nao foi uma escolha ailg@andas uma escolha pontual, realizada a
partir dos marcos historicos que essas politigagesentam no contexto da inclusdo escolar

em nosso pais. Desse modo, compdeonorpus desta pesquisa: a Constituicdo Federal de
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1988, a Declaracdo de Salamanca de 1994, a LBirdiizes e Bases da Educagéao - Lei n°
9.394 de 1996 e a Politica Nacional de Educacaedzdpna Perspectiva da Educacédo

Inclusiva de 2008.

Esses quatro documentos foram eleitos, nesta @igder pelo fato de trazerem a
educacdo como um direito de todos e dever da famitio estado, bem como, por garantirem
o atendimento educacional especializado aos ssijedm necessidades educativas especiais

na rede regular de ensino.

Ainda cabe comentar que a Declaracdo de Salamansepum documento produzido
na Conferéncia Mundial sobre necessidades edu@asiaFspeciais em Salamanca, na
Espanha, € o marco mundial na difusdo da filostdi@ducacéao inclusiva. Por sua vez, a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacgao se confirma eol@icque estabelece as diretrizes e bases
da educacéo nacional e os principios e fins daagdiecem nosso pais.

Portanto, acredito ser importante salientar quepnocesso de definicdo do objeto de
pesquisa, foi fundamental “considerar que nao hétab naturais, que € preciso exatamente
desviar 0 olhar dessa ‘naturalidade’ que nos espeedepositar nossa atencao sobre esta ou
aquela prética bem datada, localizada” (FISCHER220. 62). Desse modo, penso que as
politicas publicas de inclusdo escolar analisaéasenestudo descrevem uma realidade e um
modo de fazer a inclusdo que acaba produzindo mideleer e de compreender o mundo, a
partir de determinados regimes de verdade acercachisédo escolar: produz determinadas
formas de escola inclusiva/exclusiva, assim comaujeitos a serem incluidos/excluidos,
modos de ver e viver a “deficiéncia”, bem como akifnormais” e “anormais”. Além disto,
produz de forma perpétua um “outro” (real e virfiginbdlico e imaginario), também, do

outro. Conforme Silva (2000a): “aqui, o outro apareob a rubrica do curioso e do exotico”
(p. 99).

A partir disso, cheguei ao titulo desta dissertacdentre Leis e Decretos sobre
Inclusdo: a producdo de sujeitesdeixando claro que, procurei questionar os @dede
verdade e poder emaranhado nas politicas citadias,abem como os diferentes modos e
processos de subjetivacdo decorrentes da condtitude sujeitos na/da educacdo. Este

trabalho foi organizado em trés capitulos, sends: @es) caminhos tedrico®elineando o
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objeto: discursos que contornam as politicas p@aslide inclusdo escolaPoliticas publicas

de inclusao escolar.

O primeiro capitulo(Des) caminhos tedricogata de expor as minhas questdes de
pesquisa, articulando-as com os caminhos que ftnilmados e os modos de olhar para a
inclusdo escolar. Bem como, expdem as politicasigagbde inclusdo escolar selecionadas
dentre tantas outras, justificando esta escolteakizando uma leitura de como as praticas
discursivas e nado discursivas operam como espaetridaicdo de sentido a experiéncia do
ser/fazer inclusdo escolar. Além disso, apresemaceaitos-ferramenta 0s quais me
possibilitaram pensar com e a partir dos concesatsas coisas, que viabilizaram trilhar
outros caminhos; e, ainda os estudos foucaultiges foram cruciais na realizacdo das
operacdes analiticas. Tendo em vista isso, naeehoma escolha metodoldgica, mas esta

foi construida aos poucos, no decorrer do caminho.

O segundo capitulo intitulad®elineando o objeto: discursos que contornam as
politicas publicas de inclusdo escolaefere-se a apresentacdo das politicas publicas de
inclusé@o escolar, e a discussao dos discursosaqiernam essas politicas no que tangencia o
Estado, o governo, a governamentalizacdo do Esitgdambém se problematiza a Educacéo
Especial e suas relacdes com as politicas puldieaimclusdo escolar; j& que a Educacdo
Especial, tradicionalmente, ancora-se no conceitomalidade/anormalidade, e estes
conceitos, de certa maneira, definem praticas aslpara os alunos com necessidades

educativas especiais.

E, por fim o terceiro capitulBoliticas publicas de inclusdo escol@presenta os quatro
documentos, os discute e analisa através de trésadwses:educacdo para todos, a
producdo do anormal: quem sao elegpraticas de governdgendo assinmg partir da leitura
tedrica e do confronto com o material empiricoa@dizado um exercicio de pensamento para
colocar juntas certas ideias, as quais buscam pirodavos efeitos de sentido no que diz

respeito a inclusédo escolar.
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1. (DES)CAMINHOS TEORICOS

1.1 Construindo caminhos e possibilidades de olhar

Constituidas minhas questdes de pesquisa — Con@oses processos de normalizacao
a partir das seguintes politicas publicas de iddwescolar: Constituicdo Federal do Brasil de
1988, Declaragao de Salamanca de 1994, Lei deri2este Bases da Educagéo de 1996 e
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspeda Educacdo Inclusiva de 20087
Quais sdo os sujeitos escolares produzidos pos @sd#icas publicas de inclusdo escolar?
Como os discursos sobre inclusao formulados negisldcéo inclusiva brasileira posicionam
sujeitos normais/anormais no ambito das praticasl@a®s? —, era necessario pensar em
alguns caminhos a serem trilhados e em modos @e péra a inclusdo escolar. Na tentativa
de buscar aproximacdes com meu objeto de pes@sisdeleci algumas estratégias, maneiras
de caminhar e caminhos a percorrer que me posaibii pensar de outro modo a inclusao

escolar.

A priori, quis conhecer os modos de conduzir agjyieas em Educacéo vinculadas a
perspectiva poés-estruturalista. Busquei trabalhesemvolvidos anteriormente em outros
Programas de Pés-Graduagédo em Educacdo, ja qupddaeada primeira turma do Programa
de Pos-Graduacdo em Educacao da Universidade ¢ Sarz do Sul - UNISC. Esta busca
ocorreu nos territorios da linha de pesquisa a qualvinculo, Identidade e Diferenca na
Educacdo. Essas leituras levaram-me a pensar aigesn Educacdo como produzida na
trama da vida, entrelacada as vivéncias, expedaénaprendizagens do pesquisador. Como
diz Corazza (2002):

Uma pratica de pesquisa € um modo de pensar, ,sdesejar, amar, odiar; uma
forma de interrogar, de suscitar acontecimentos,exiercitar a capacidade de
resisténcia e de submissdo ao controle; uma madeifazer amigas/os e cultivar
inimigas/os; de merecer ter tal vontade e ndo ®)iree nos enfrentar com aqueles
procedimentos de saber e com tais mecanismos d&;mel estarmos inseridas/os
em particulares processos de subjetivacdo e indigéb. Portanto, uma pratica de
pesquisa € implicada em nossa proépria vida (p..124)

Por sua vez, Bujes (2002), ao discutir a emergédeiaima pesquisa, coloca que a
pesquisa sempre nasce de uma questao, e que essaogorovém, quase sempre, de uma

insatisfacdo com as respostas que ja temos, colicawdes das quais passamos a duvidar;

bem como, com os desconfortos mais ou menos profyreim relacdo a crencas que, em



18

algum momento, julgamos inabalédveis, sendo esteomento em que a inquietacdo se

constitul.

E como estou falando de inquietaGammo as inquietacdes relatadas anteriormente
como ponto de partida, pois pretendi produzir comhentos que fizessem diferenga, mesmo
que proviséria, contestavel e circunstancial, paira e para a educacao inclusiva. Para mim,
na medida em que tais conhecimentos pudessempasaibilidades para pensar de outro
modo as praticas que vinha/venho exercendo enquesntologa e pesquisadora - praticas
essas implicadas na producao de verdades e sidaets. Para a educacao inclusiva, a partir
das problematiza¢cGes e das outras formas de pergar que pudessem ser suscitadas diante

dos desafios vivenciados na e pelas politicasgagbtle inclusao.

Segundo Dreyfus e Rabinow (1995), para Foucaultjni@stigador ndo é mais o
espectador desligado dos monumentos discursivososnid.] como qualquer outro
investigador, esta envolvido nas praticas sociaésanalisa e €, em parte, por elas produzido”
(p. 115). Em relacéo ao que e como olhar e as péesudo investigador, Veiga-Neto (2002)
alerta sobre a “total impossibilidade do distan@ato e da assepsia metodoldgica ao lancar
nossos olhares sobre o mundo” (p. 36). Este aateseenta que “[...] isso n&o significa falta
de rigor, mas significa que devemos ter semprespteque somos irremediavelmente parte
daquilo que analisamos e que, tantas vezes, querenualificar. Isso diminui nossa
ingenuidade e pode nos deixar bem mais atentggVEIGA-NETO, 2002, p. 36).

Desse modo, ao vincular esta pesquisa ao campestlodos foucaultianos e a posturas
de investigacdo analitica pOs-critica, pretendi reenpder questionamentos e recorrer a
estratégias que pudessem servir para produzir conéetos uteis e reflexivos, isto é
produzir olhares sobre a inclusdo escolar. Todavd®, como olhares “verdadeiros”, mas
talvez como uma outra forma de olhar para a inolestolar, que, muitas vezes, se torna

habitual e ndo-problematica.

Para produzir esses olhares, utilizei a metaforaaitea de ferramentas para apontar
que:

A teoria como uma caixa de ferramentas, quer d&@eque se trata de construir ndo
um sistema, mas um instrumento: uma légica pr@wieelacdes de poder e as lutas

2 palavra que no sentido dicionarizado significtafde quietacdo, de sossego, excitacdo, inquietude.
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gue se engajam em torno deles; b) que essa pesguEale se fazer aos poucos, a
partir de uma reflexdo (necessariamente histéngaalgumas de suas dimensdes)
sobre situacdes dadas (FOUCAULT, 2003, p. 251).

A respeito das formulacdes escritas de Michel Faticale as considerou como uma
caixa de ferramentas, em que as pessoas poderiadasatservir-se de uma frase, de uma
ideia, de uma andlise como se fossem torquesekcatesa para cortar, desqualificar, romper
os sistemas de poder. Isto €, como diz Deleuzeetsando com Foucault “uma teoria € como
uma caixa de ferramentas. Nada tem a ver com disante... E preciso que sirva, é preciso
gue funcione. E néo para si mesma. [...]. Naofse tana teoria, fazem-se outras; ha outras a
serem feitas” (FOUCAULT, 1999, p.71).

Apesar de utilizar a metafora da caixa de ferraggemao se trata, porém, de ter eleito
uma determinada metodologia, a qual me possibilitaypercurso reto e tranquilo até o final
desse estudo, mas aos moldes do Estudos Cultasaisni que nenhum método pode, com

garantia, responder as questdes que trouxe nestxtadicao.

Portanto, a escolha metodoldgica néao foi feita, foasonstruida durante o proprio
caminho. Este caminho foi tortuoso, formado pohdm sinuosas, e imprevisiveis; assim
como, um labirintd Desse modo, percebi que o caminho metodolégicopéevisivel, sem

saidas aparentes, como um labirinto.

Tendo isto em vista, Corazza (2002) afirma ndo mingao nenhum critério que
justifique a selecdo de determinada metodologiadetnmento de outra, considerando que
nao se trata de uma opc¢ao por métodos, e “simrparpratica de pesquisa que nos “toma”,

no sentido de ser para nos significativa” (ibideml 23).

Dito de outro modo, uma prética de pesquisa é wmad de interrogar, de sentir, de
pensar, ponto por ponto, nossa trajetéria. E, sasdion, se a pratica de pesquisa se refere ao
modo como fomos e estamos subjetivadas/os, apemassibilidade de trilhar novos e
diferentes caminhos pode modificar nossa forma rdeare no jogo de saberes e de nos
relacionar com o poder. Bem como, sao estes nowbferentes caminhos que podem nos

levar a descobrir espacos cotidianos de luta ndugém de significados distintos daqueles

% Corazza (2002) descreve o labirinto da seguintado“Eles s&o construidos com repartimentos pafmspde
disposicdo esteticamente enredada, tortuosa, dattay que nunca repetem sua propria forma, seneldadgi
feitios sdo justamente aqueles que os tornam urmar legmplicado, e, muitas vezes, inextrincavel e
admiravelmente emaranhadol...]” (p. 107).
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que vém nos aprisionando, ha séculos, em uma haaga concepcdo unitaria do mundo e

da vida.

Com isso, a pratica de pesquisa pode pertencedemoda criagcdo, que no sentido
dicionarizado, significa ato ou efeito de criaryangdo. Como coloca Foucault (1998),
“existem momentos na vida onde a questédo de sabpode pensar diferentemente do que se

vé é indispensavel para continuar a olhar ou atnéf(p.13). Além disso,

[...] a pesquisa enquanto campoal@cao de conhecimento das disciplinas — um
campo que fundamenta o tedrico — é uma forma defisagdo. As definicbes das
coisas/objetos de estudo no ambito académico s$igdes politicas que tomamos
guando escolhemos situacdes de estudo. [...]. Bstdalando dealgum lugar
sempre fazemos parte de algum discurso. Logo, adetitralidade (GUARESCHI;
MEDEIROS; BRUSCHlI, 2003, p. 42).

O fato de ndo contar com um processo metodolégesenthado para guiar meu
percurso, me permitiu um inusitado espaco de lddno qual fiz a escolha de ferramentas,
refiz passos, busquei saidas neste labirinto semgpee necessario. Ja que nao tive
compromissos com uma metodologia pré-estabelecita,estratégias ossificadas, é preciso,

como diz Bujes (2002, p. 91), “mergulhar fundo @aria”, ou seja:

Ao descrever um objeto, a teoria também o tradom vez que ela “conforma”
certos modos possiveis de vé-lo e de falar solrePelrtanto, um objeto é produto
dos discursos que se enunciam sobre ele. Os oosicqite emitimos néo
correspondem, definitivamente e de modo inquestilpa alguma “entidade real”,
eles sdo apenas um dentre os modos possiveis defademos a ela: historicos,
contingentes, ultrapassaveis (BUJES, 2002, p. 91).

Desse modo, busquei nos autores do campo posueatisth, nas ideias pds-modernas
e no ambito dos Estudos Culturais 0 apoio ndo géa pasconstruir verdades que me
constituem; mas, especialmente, para educar o elaaensibilidade. Pois, fez-se necessario
estar aberta a novas e tortuosas formas de olkan&pestivessem baseadas em uma verdade

ultima e/ou absoluta.

Portanto, tomei/fui tomada pelas Politicas Publa@snclusdo Escolar no Brasil como
objeto de pesquisa, entendendo-as como um dismostomo assinala Foucault (1999, p.

244), um dispositivo define-se como:

[...] um conjunto decididamente heterogéneo qudobagdiscursos, instituicdes,
organizacdes arquitetbnicas, decisbes regulamentiais, medidas administrativas,
enunciados cientificos, proposicdes filoséficasraim filantrépicas. Em suma, o
dito e o ndo dito sédo os elementos do disposi@vdispositivo é a rede que se pode
estabelecer entre estes elementos.
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De acordo com tal enfoque, posso dizer que o didgmposto nas Politicas Publicas
de Inclusdo consiste em um conjunto heterogénegurdtecas, tais como: discursos sobre a
importancia do acesso a educacdo ao portador deédefa, bem como as instituicbes que
estdo autorizadas a realizar tal tarefa; a infraest, a adaptacdo curricular e regulamentos
escolares; enunciados com pretensdes de cierdifieid- pedagogicos, psicoldgicos,
socioldgicos, etc; filosofias educacionais “Escplra Todos”; proposicoes moralizadoras
acerca do aluno a ser incluido/excluido. Com esg®sitivo constituiram-se sujeitos a partir
de uma ldgica temporal linear e evolutiva, cujosmantos integram-se um no outro e se
dirigem para um ponto ideal: a produgdo de sujeitesrem incluidos/excluidos, ao mesmo

tempo em que acaba estabelecendo a norma, istwoénal/ ndo-normal.

Desta maneira, compreendo, como colocam Veiga-Hdtopes (2007, p. 949), que
“[...] as politicas publicas de inclusdo escolancionam como um poderoso e efetivo
dispositivobiopolitico a servigo da seguranca das populac®is3 de outra forma, as atuais
politicas publicas de inclusdo vém desenhando wamagrafia em que os discursos como
“Educacao para todos”, “Respeito a Diferenca”, aomrse um solo fértil para que o Estado,
governando 0s corpos, governe tudo; ou seja, ‘SD jis seria uma justificativa para que o
Estado promova a incluséo” (VEIGA-NETO; LOPES, 200.7954).

As politicas publicas de inclusdo escolar falampd#&icas pedagogicas que vem ao
encontro de todos aqueles sujeitos que, por dwaesgdes (fisicas, intelectuais, psiquicas,
culturais, sociais, étnicas, sexuais, dentre oytr@® se encontram situados, ou melhor, ndo
se localizam nos espacgos normativos da sociedaml@o @oloca Lunardi (2004a, p. 15),
“poderiamos estar-nos referindo aos diversos graposritarios que constituem essa grande

franja social denominada “portadores de necessidedigcativas especiais”.

Se na Modernidade, diferentemente da Idade MédiaH@UCAULT, 1995), o Estado
deixa de ser definido em termos territoriais, espaa ser definido em funcdo de sua
populacao, € preciso registrar que, hoje, cadanag, 0 espaco parece que se estabelece pela
captura do tempo e pela diferenciacdo culturalselesodo, o controle da economia e o
controle dos corpos dos individuos, especialmeaii@vés do governamento dos corpos,
confundem-se. Portanto, gevernando os corpos o Estado governa tocolmo dizem Veiga-
Neto e Lopes (2007), pode-se pensar que o disauekesivo, formulado a partir da década

de 1990, inscreve-se como uma estratégia de godas@opulacdes; eis ai uma razdo para
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gue o Estado “promova” a inclusdo escolar e pas$@ @orpo a esse discurso, ou seja: “o
discurso € o caminho de uma contradicdo a outrpffizer com que desaparecam e
reaparecam as contradicdes € mostrar o jogo qeeels desempenham, é manifestar como
ele pode exprimi-las, dar-lhes corpo, ou emprdbs-uma fugidia aparéncia” (FOUCAULT,
2005, p. 170-171).

Dois grandes conjuntos estratégicos intimamenieuéatios passaram a me preocupar:
a normalizacdo e a governamentalizacdo das palipcélicas de inclusdo. Nao se trata
apenas de mostrar como ocorre uma naturalizacd® ridedes” de inclusdo, de como se
“colou” a uma identidade normal, outra, ndo-norried.como, astuciosamente, instituiram-se
praticas “inclusivas” na escola de ensino regukwi preciso “ler” como as praticas
discursivas e nao discursivas operam como espaetridaicdo de sentido a experiéncia do
ser/fazer inclusdo. Com isso, investiguei as palitipublicas de inclusdo como dispositivos
de normalizacdo; ou seja, essas politicas passarsen um conjunto de estratégias atraves
dos quais o poder, continuada e cotidianamentsspgue a investir-se na norma e sobre a

norma.

Esta investigacdo destacou como os aparatos dadeestbre inclusdo séo produzidos
no interior das politicas publicas de inclusdo;cemo estes dispositivos operam na
constituicdo dos sujeitos incluidos e/ou a seratuiiios, bem como operam na constituicao
de praticas pedagogicas. O que tratei foi de mostrao documento, as Politicas Publicas de
Inclusdo no Brasil; cujoecorte pontuou a Constituicdo Federal de 1988 (artigo 2t8so
[ll), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo d@61Qei n® 9.394), a Declaragcéo de
Salamanca de 1994olitica Nacional de Educacédo Especial na Persped@a Educacdo
Inclusiva colocando-as como dispositivos que tornam plausia® dizer coisas sobre quem
é incluido e/ou excluido, e, ao definirem modelasapconduzir a acdo pedagdgica a elas
dirigida.

Ao escolher como foco o discurso proposto pelastipad publicas de inclusdo as
explorei sob forma descorteque, significa ato ou efeito de recortar, ato f@it@ de cortar e
formar, separando; realizando a andlise dos dodi@itados anteriormenteEm outras
palavrasyecorterefere-se ao corte realizado perante outras gagifpublicas de inclusdo que

nao foram contempladas nessa pesquisa.
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Ao definir isto, como principal foco deste estuttonei-as na qualidade de um discurso
que, no interior das instituicbes educacionais fpaogente ditas, opera e articula jogos de
poder e vontades de saber, estabelecendo os lentresum jogo de proposi¢cdes e uma série
de acbes possiveis que tém por objetivo produzinciusédo, dando-lhe determinados

contornos.

As nocoes de poder e saber, a partir de Michel &dydoram cruciais para realizar
estas operacdes analiticas as quais citei antenmem Pois, foram estas no¢des que me
apontaram como 0s aparatos para a producdo dedeeodganizam sistemas de enunciados
que sustentam estratégias para que se levem a afeibperacbes e as manobras que se

encarregam da producéao da inclusao.

Assim, tomar as politicas publicas de incluséo cofrjeto de investigacdo supde fazer
aquilo que Michel Foucault cunhou de uma “anatopailitica”. O que, neste caso, constitui
um modo de “destrinchar” como as operacfes que @emm corpo das politicas publicas
inclusivas vém se entretecendo e, ainda, como danfeucault (1995), de decifrar os seus

mecanismos de poder a partir de uma estratégisem@as correlacdes de forcas.

Segundo Bujes (2002, p. 94) fazer esta “analiticapatir da nocdo de
governamentalidade — nocdo esta que vem sendoemmags aplicada as analises politicas
que tratam das propostas neoliberais — implica nawosbmo propostas [...]” do tipo das
politicas publicas de inclusdo citadas neste thabalstabelecem relagbes entre as “[...]
perspectivas mais propriamente governamentaisvedas dos individuos; como as praticas
de educacao estdo indissociavelmente conectadassisiemas de expertise, buscando
produzir, em nome da sociedade, a solidariedasegaranca, a paz e a prosperidade sociais”
(BUJES, 2002, p. 94).

1.2 Estudos foucaultianos e a construcéo do objeto detado

Ao iniciar a presente sec¢do, tenho como propésitolirhar o foco da minha
dissertacdo: como se da a producaasujeitos da inclusdo escolar partir dos processos de
normalizacdo presente nas politicas publicas déusac escolar? O relato feito na
apresentacao parece sugerir que, na minha trajetdmo psicologa, fui levada a variar as

formas de conceber meu objeto. E por essa apadisparidade que pretendo iniciar a
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circunscrever ndo s6 o meu objeto de analise, ambé&m de ir delineando, aos poucos, por
aproximac6fes sucessivas, um modo de aborda-loatdeld, de dar direcdo menos dispersa

ao meu olhar e a minha empreitada.

Das produgbBes gestadas na perspectiva pos-crip@dicularmente na vertente
vinculada as filosofias p6s-modernas e ao pensanperst-estruturalisfa foi possivel colher
a ideia de que néo existe a possibilidade de assanta Unica e “verdadeira” forma para
pensar as politicas publicas de inclusdo; a naajserse aceite, que para iSSoO € preciso

colocar em questao o proprio modelo de racionadidpee o sustenta.

Esse modelo, que se construiu a partir do séculh Z3t4 em crise no mundo atual.
Veiga-Neto (1995) esclarece bem essas questdesdauama por critério a pertenca ao
pensamento iluminista, distinguindo duas verte(ues interna e outra externa): na vertente
interna encontra-se aquelas “formulacées que samnsitdentro do proprio enquadramento
iluminista e, a partir dai, desenvolvem analises guerem problematizar a razéo cientifica e
os fundamentos sobre os quais elas mesmas seamsS€WEIGA-NETO, 1995, p. 11). Na
externa, encontram-se as “formulagbes que procuwansituar pelo ‘lado de fora’ dos
canones daquela racionalidade iluminista, parate@mpreender como viemos nos tornar o

que somos, como viemos parar onde estamos” (VEMEAO, 1995, p. 11-12).

Essa distincdo € bastante oportuna para situagas Bm que estou me movimentando.
A partir dela, posso inferir que as reflexbes qrgam apontar para uma inclusao para todos
se enquadram na vertente interna. Na vertentenaxtencontram-se as formulagdes - das
quais hoje me aproximo - que me permitiram percejie a inclusdo ndo € para todos, e,
que esta inclusdo é urfiaclusao excludente”(Cf. VEIGA-NETO; LOPES, 2007), visto que

* Silva (1996, p. 236) afirma que “[...] pés-estralismo e pés-modernismo s&o conceitos amplosdefiicao
pouco precisa. Eles tendem também a se confurgdidds que estdo a um mesmo conjunto de contestag8e
fundamentos do pensamento, da filosofia, das @énsbciais, das artes”. Silva (2000b) coloca que pé
estruturalismo é um termo abrangente cunhado parear uma série de analises e teorias que ampliam e
mesmo tempo, modificam certos pressupostos e proeatbs de analise estruturalista, ou seja, az&gib
pos-estruturalista mantém a énfase estruturalissapnocessos linguisticos e discursivos, todavisbéan se
preocupa com estruturas e processos fixos e rigidaggnificacdo. Quanto ao pés-modernismo SilN#(B)

diz que se trata do “movimento nas artes, na &igué, na teoria social e na filosofia ligado aad#e que
varias transformacgdes culturais e sociais perméestrever o presente periodo histérico como suofierente
diferente do periodo conhecido como Modernidade pader ser caracterizado como uma nova épocaibisto
— a P6s Modernidade” (p. 93). Bem como, o refeddtor acrescenta que pds-modernismo também pode ser
visto como uma perspectiva tedrica ligada a pratieatuais, tedricas e sociais tais como iron@uaamento de
fronteiras culturais e identitarias, preferéncidapmistura e pelo hibridismo, dentre outros. Semadsim,
reconheco a amplitude da discussdo acerca do pentanpds-moderno e poés-estruturalista. Porém,
acompanhando Veiga-Neto (1995), nesta dissertamditovmar estes termos como sindnimos.
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acabam por reforcar fronteiras entre normalidad@amalidade, produzindo formas de se
relacionar com a diferenca que séo perpassadasopoes de falta e incompletude, as quais

sdo mediadas por saberes dos especialistas.

As politicas publicas de inclusédo escolar sdo cantés e circunscrevem remodelacdes
no seio de transformacfes mais amplas do sisteaig. & politicas publicas desse modo
fazem parte de um sistema econémico e de regimegsrdade que nao sdo intrinsecamente
ligados ao mesmo sistema, ou seja, conforme Ftyd&99) “a verdade é deste mundo; ela
é produzida nele gracas a multiplas coercdes epnetuz efeitos regulamentados de poder.
Cada sociedade tem seu regime de verdade, suicpgjéral’ de verdade: isto é, os tipos de

discursos que ela acolhe e faz funcionar como deidzs” (p. 12).

Desse modo, ao me aproximar das formulacées gegusen na vertente externa, me
afasto do tipo de investigacdo que se preocupausceba verdadeira, melhor e boa incluséo
escolar, despedindo-me, também, do tipo de radtatiE moderna que também concebe o
sujeito em sua identidade fixa e universal. As\akde Hall (1999) traduzem o que estou
qguerendo dizer: “0 ‘sujeito’ do lluminismo, vistormo tendo uma identidade fixa e estavel,
foi descentrado, resultando nas identidades abexasraditérias, inacabadas, fragmentadas
do sujeito pés-moderno” (p. 46).

Assim, a identidade torna-se, entdo, “uma celebragével”: formada e transformada
continuamente em relacdo as formas pelas quaisssoepoesentados ou interpelados nos
sistemas culturais que nos rodeiam” (HALL, 199913). Ao criticar a no¢éo de identidade,
Silva (2002), ressalta que “a identidade é prédi@apropositiva: x € isso. [...]. A identidade
€ da ordem da representacao e da recognicao:esegpia y, x € y’ (SILVA, 2002, p. 66), e,
com isso, a “ identidade tem negdcios com o artigfinido: o, a. [...]. A identidade joga
pelas pontas”, isto é, “a identidade €” (SILVA, 200. 66).

Cabe comentar que seguir as trilhas do pensamenf@ucault ndo é nada facil, visto
que ele proprio nao pretendeu servir de modeldptaune, ndo se preocupou em deixar
métodos para analises futuras, pelo contrario, swdlexdes caracterizam-se como
ensinamentos aqueles que pretendem se libertarbaaissdo a filiacbes tedricas e desejam

sentir-se mais livres para questionar os pressopasis saberes constituidos.
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Do pensamento de Michel Foucault, destaco aquelese referem apodere saber
No que concerne a conexdo poder-saber, Gore (1&%na a atencdo indicando que
Foucault é enfatico ao dizer que esses termosata mesma coisa. Para Foucault (1983, p.
210):

Quando leio — eu sei que ela me tem sido atribuéd@se de que “saber é poder” ou
“poder é saber”, comeco a dar risadas, uma vez epiedar sua relacao é

precisamente o meu problema. Se eles fossem idénga néo teria que estuda-los
e, como resultado, eu me teria poupado um bocadmkeaco. O préprio fato de

gue eu coloco a questao de sua relacédo prova datamue eu ndo os tenho como
idénticos.

Visto isto, para Foucault, o poder é constituidorpdltiplas relagbes de forca; pode ser
percebido disseminado pela sociedade e como algosguexerce. Ao invés de pensar no
poder como “uma questdo de quem governa (ou € mgader— o conceito de soberania do
poder)” (POPKEWITZ, 2001, p. 26), podemos pensésilmo uma pratica social e, como tal,
constituido historicamente. Dito de outra forma@&mpanhando esse autor, o poder ndo &
“algo” que se possua, como soberania, a exempkpdaa em que os reis governavam. O
poder, nessa perspectiva, “ndo é necessariamgmesse/o uma vez que incita, induz, seduz
[...] é exercido ou praticado em vez de possuidassém, circula, passando através de toda
forca e ele relacionada” (GORE, 1994, p. 11-12).

O saber, por sua vez, produz suas verdades, spogesede verdade, “se estabelece e se
sustenta nas matérias/conteddos e em elementosifome lhe sdo exteriores: luz e
linguagem, olhar e fala; por isso, o saber € agieeh ensinavel, domesticavel, volumoso”
(VEIGA-NETO, 1996, p. 173). A partir de Foucaulpéssivel perceber que nao existe saber
gue ndo suponha e ndo constitua ao mesmo temmudeslae poder. As relacdes de poder
gue produzem os discursos podem ser tomadas enefios e funcionamento, para uma
compreensao de como eles se colocam como “verdatiegium determinado momento na

sociedade.

Desse modo, Michel Foucault desenvolve uma noc¢gmoder como algo necessério e
produtivo, que produz e cria identidades e subgtes. Conforme Foucault (1999):

Temos que admitir que o poder produz saber (e imAplesmente favorecendo-o
porque serve ou aplicando-o porque é dutil); podesaber estdo diretamente
implicados; que ndo hé relacéo de poder sem coigéiit correlata de um campo de
saber, nem saber que ndo suponha e ndo constittesmo tempo relacdes de
poder. Essas relagdes ‘poder-saber’ ndo devem satdanalisadas a partir de um
sujeito do conhecimento que seria ou nao livre @atéo ao sistema do poder; mas
€ preciso considerar ao contrario que o sujeitoopmbece, 0s objetos a conhecer e
as modalidades de conhecimentos sdo outros taftitesedessas implicacbes
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fundamentais do poder-saber e de suas transforsiaggiéricas. Resumindo, ndo é
a atividade do sujeito do conhecimento que produmim saber, Util ou arredio ao

poder, mas o poder-saber, os processos e as lgasrgavessam e que constituem,
gue determinam as formas e os campos possivemnti@@mento (p. 30).

Ao abandonar a concepcao negativa do poder, Fduclaaina a atencdo para a sua

produtividade:

[...] Se o poder fosse somente repressivo, seindsské outra coisa a ndo ser dizer
ndo, vocé acredita que seria obedecido? O quegfsez® poder se mantenha e seja
aceito é simplesmente que ele ndo pesa s6é comdoupaaque diz ndo, mas que de

fato ele permeia, produz coisas, induz ao prazemd saber, produz discurso

(FOUCAULT, 1999, p. 8).

Tendo sido introduzidas essas nocgdes, creio sess&to buscar em Foucault (1988)
uma definicdo explicita de poder. No primeiro votudeHistéria da Sexualidadencontrei a
seguinte definigéo:

Parece-me que se deve compreender o poder, princeim@ a multiplicidade de
correlagbes de forgca imanentes ao dominio ondexexeean e constitutivas de sua
organizacgao; o jogo que, através de lutas e afr@ritos incessantes as transforma,
reforca, inverte; os apoios que tais correlacdeid@ encontram umas nas outras,
formando cadeias ou sistemas ou ao contrario, fasatgens e contradigbes que as
isolam entre si; enfim as estratégias em que sgnam e cujo esboco geral ou
cristalizacao institucional toma corpo nos aparelbstatais, na formulagcéo da lei,
nas hegemonias sociais (p. 88-89).

Poder para Foucault (1988) €, entdo, uma situagigatégica, “ndo € uma instituicdo e
nem uma estrutura, ndo é uma certa poténcia dalgues sejam dotados: € o nome dado a

uma situagao estratégica complexa numa sociedaelenileada” (p. 89).

Ao me aproximar de formulagdes como essas, foiiypelgserceber as politicas publicas
de incluséo escolar como um discurso que se asindétdiferentes formas, como um espaco
que se modifica de acordo com as politicas govezngais de cada época de organiza¢do da
sociedade. Bem como, a cada momento histéricoeegiar condicbes de possibilidade que
fazem com que essas politicas publicas se mamiegtemaneiras diferentes, caracterizando-
se como um espaco estrategicantefisdricado num sistema complexo de relagdes que

envolvem poder.

® Para Foucault (1995, p. 247-248), “a palavra &sjia é corretamente empregada em trés sentidos.
Primeiramente, para designar a escolha dos meipsegados para se chegar a um fim; trata-se danaitlade
empregada para atingirmos wijetiva Para designar a maneira pela qual um parceirn,jago dado, age em
funcdo daquilo que ele pensa dever ser a agéouti@spe daquilo que ele acredita que os outrosgréa ser a
dele; em suma, a maneira pela qual tentamos tevamagem sobre o outr&nfim, para designar o conjunto
de procedimentos utilizados num confronto paraapriv adversario dos seus meios de combate e riedazi-
renunciar a luta; trata-se, entdo dos meios deima obter aitdria. Estas trés significacdes se reinem nas
situacBes de [confronto] - guerra ou jogo - ordebjetivo é agir sobre um adversério de tal magoajluta lhe

seja impossivel. A estratégia se define entdogselalha das solucdes ‘vencedoras’™.
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Foi possivel compreender ainda, que as politichtigas de inclusao escolar, entre as
quais cito a Constituicdo Federal de 1988, a Daclar de Salamanca de 1994, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996 e a PoN@cional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacado Inclusiva de 2008, caizemeise comodispositivo de poder
Entendia Foucault (1999) que a funcdo do dispasifva de num determinado momento
histérico, responder a uma “urgéncia’, uma func@stratégica dominante” (p. 244),

fortemente imbricado no processo normalizacdo (ag§o) social.

Essa legislacdo acerca da inclusdo escolar pres@ev suas configuracées uma
tecnologia de governo que ordena as possibilidddes;do e auto-reflexdo. Esse processo de
governo nao € uma histéria linear, mas uma histigidlutuacées, movimentos desiguais e
transformacdes imprediziveis, na medida em quematdades politicas séo trazidas para o
discurso da inclusdo escolar através de multiptgmlaridades; sendo essas capilaridades

atravessadas pelo Estado e sociedade civil.

Diante disso, fui garimpando trechos, ideias, apalique, articuladas com o tema de
estudos, ajudaram a compor as minhas formulacde&smA o caminho percorrido para a
realizacdo desta pesquisa ndo seguiu aquele moalelencional, com uma metodologia pré-
estabelecida, pelo contrario, a perspectiva quéemwr 0S meus passos permitiu-me a
liberdade de descrever o meu envolvimento com yetamlcom o seu esfacelamento e, ainda
com a sua reconstrucéo, a partir de escolhasiaaslgue se deram no proprio percurso e que
me proporcionaram as condi¢gdes para continuar @des novas formas de pensar. Dentre
as ferramentas foucaultianas que nortearam a mtinspee andlise dos referidos documentos

acima, destacam-se os seguimigsceitos-ferramenta

* Discursa que sugere como foco de analise o conteudo, ®xtonda linguagem, as
relacdes de poder historicamente constituidaspedes de verdade e as definicbes de acdes.
Essa nocdo se inscreve num contexto epistemol@yicgue a linguagem ganha um papel
central, de modo que os discursos passam a ses@adds Nndo mais como um conjunto de

signos que nomeiam a realidade, mas como pratiEmfogmamos objetos de que falam.

® Que significa pensar com e a partir do conce#oapjue este sirva de ferramenta para trilhar swamninhos;
como diz Foucault (2003a, p. 266) “o ideal naol&itar ferramentas, mas construir bombas, porque wen
utilizadas as bombas que construimos, ninguém pudsrd se servir delas”. Em outras palavras, gseses
conceitos-ferramenta possam ser (teis no moneentgue s&o escritos ou o lidos.
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Uma analise como essa implica em nao buscar nadadfo discurso, pois, parte do
entendimento de que ao descrever a realidadegaalyem institui significados e constitui a
realidade de determinada forma. Implica ainda enceler, que “isso que chamamos de
realidade ndo é um dado externo a ser acessadagzéla, mas sim o resultado de uma
construcao interessada” (VEIGA-NETO, 1996, p. 159).

* Poder-saberque, ao contrario de perceber o saber como algocgnduz ao poder,
legitimando-o compreendem poder-saber como mutu@merticulados. O poder, nessa
perspectiva, se exerce, ndo age atraves da repmessdige de se opor ao saber, o produz. Na
medida em que Michel Foucault estabelece as redagie as nogcdes de poder e saber,
torna-se possivel perceber os saberes - consstlidoricamente — como aparatos de
verdade, que possibilitam uma série de operacGasaparoducao de sujeitos de determinado

tipo.

Essas nocgdes possibilitam a compreensao de quscossbs legais - postos nos quatro
documentos selecionados nesta dissertacdo — eveahmres socialmente sancionados,
reconhecidos e considerados verdadeiros para tongti espaco da inclusdo escolar em
nosso pais; sendo que, a Constituicdo Federal@k I®Declaracdo de Salamanca de 1994, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo de 1996cditec® Nacional de Educacéo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva de 2008, opergmaato politicas publicas de inclusao

escolar, dando corpo a uma estratégia de goverpopidacéao.

Visto dessa forma, o poder circula na forma pelal quinclusdo esta sendo realizada
nas escolas, bem como, na forma pela qual o poyfessebe o conhecimento e o usa para
intervir junto a essa populacédo escolar, nomead® @ujeitos com necessidades educativas
especiais. Isso significa dizer, acompanhando kdu¢a995) que o exercicio do poder
consiste enfconduzir condutas”(p. 244), caracterizando-se commia acdo sobre acoes”
(FOUCAULT, 1995, p. 243).

* Modos de Subjetivacdoomo modos de existéncia, valores e necessigaddszidas
social, cultural e historicamente, sendo apropsaéa incorporadas pelos sujeitos em
movimentos que oscilam entre uma relacdo de eXjwAsg|cao e assujeitamento. A ideia
fundamental de Foucault nas palavras de DeleuzZ&l(J® 109) “é a de uma dimensao da
subjetividade que deriva do poder e do saber, masngo depende deles”. Ou seja, estamos

sempre nos transformando em algo diferente do igumeas no inicio; neste sentido podemos,
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falar em identidades transitérias, que estejam tidasa uma ética e ndo a um codigo que
regule sua existéncia. Se esta identidade € tbailasié possivel estar constantemente se
recriando e, com isso, estabelecendo novas formaslacdes; o foco esta na subjetividade
como processo, como devir, 0 que caracteriza altralde uma vida.

Modos de subjetivacdo, a partir das politicas péblide inclusdo, podem ser os modos
de existéncia que delimitam e definem o que sasaliincluido/excluido e normal/anormal; e,
dessa maneira pode-se analisar a constituicdo omdases a partir de diversas instituicoes
que lhes sustentam, e que, ao mesmo tempo, saelgwmreproduzidos. Assim, pode-se
compreender que essas relacdes de inclusado/exclus@imalidade/anormalidade se
configuram como praticas socio-historicas natuaalis como verdadeiras e que se

estabelecem como normas de vida, produzindo ssijggam dado tipo.

Trata-se de discutir o processo de formacao deetvidpdes como formas de relacdo
produzidas historicamente; compreendendo esse ™jalgo apropriagcbes, 0s modos de
subjetivacdo oscilando entre movimentos de asagjeiito a formas instituidas e de

expressao/criacdo a partir das politicas publieasduséao escolar.

* Governo: como o0 ato de “estruturar o eventual campo de ai@® outros”
(FOUCAULT, 1995, p. 243). Essa nocao possibilita tipo de analise para a compreensao
dos saberes produzidos através das/nas polititdegmide inclusdo escolar, como praticas
que giram em torno do sujeito anormal, como umaemare disciplina-lo e ajusta-lo a um
tipo de sociedade em formacgédo; sociedade estaegoenstitui a partir na norma, isto €, do

qgue é normal.

Conforme Pinto (2001, p. 52) nessa “[...] congtaareside um problema fundamental,
pois, o reconhecimento de que estamos frente agd@i®s distintos € o reconhecimento de
gue um é o grupo dos diferentes, o0 outro € o gdgsonormais. E, ainda que “o primeiro se

define em relacé&o ao segundo, este se autocoh@tiidem, p. 52).

Essa perspectiva de andlise abre possibilidades @atompreensdao de que essas
politicas publicas, ao enfatizarem a inclusdo esa@mo direito, abrem um cenario em que a
tolerancia passa a ser o limite de possibilidadgyu@dade, da justica, da solidariedade com

0 outro que € considerado menos capaz, pois, @géed norma. Isto se trata de introduzir
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uma maneira de governar os ditos anormais como fomaa de atingir fins Uteis numa

contingéncia histérica peculiar.



32

2. DELINEANDO O OBJETO: OS DISCURSOS QUE CONTORNAM AS POLITICAS
PUBLICAS DE INCLUSAO ESCOLAR

Pai, porque é que as coisas tém contornos?

Tém, ndo sei. A que tipo de coisas te referes?

Quero dizer, quando desenho coisas, por que équbrthas que as delimitam?
Bem, e se fossem outras coisas... um rebanho oucomeersa... Essas coisas
também tém contornos?

N&o sejas assim, pai. Ndo posso desenhar uma san@uero dizeroisas

Esta bem. Eu estava s a tentar saber 0 que & quettias dizer. Isto é, se ‘damos
contornos as coisas quando as desenhamos’, o8 sei&as tém contornos quer as
desenhemos ou ndo’ (BATESON, 1989).

2. 1 Politicas publicas e/ou politicas de Estad@cendo a trama

Hofling (2001) sugere que, ao analisar politicablipas, € fundamental se referir as
chamadas “questdes de fundo”, as quais informamsicdraente, as decisdes tomadas, as
escolhas feitas, os caminhos de implementacdadvag@os modelos de avaliacdo aplicados,
em relacdo a uma estratégia de intervencdo govemtahgualquer. A partir disso, posso
dizer que uma dessas relacdes estratégicas ese @séabelece entre a concepcao de Estado e
a(s) politica(s) que este implementa, em uma détada sociedade, em determinado periodo

historico.

Na andlise de politicas implementadas por um govéatores de diferentes natureza e
determinacdo s&o importantes. Especialmente quardéocalizam as politicas publicas
sociais, que conforme Hofling (2001, p. 30) sdouaente entendidas como as de
educacao, saude, previdéncia, habitacdo, sanegmentoSendo assim, as politicas publicas
de inclusdo escolar podem ser entendidas comacpsliptblicas sociais, que regulamentam a

educacao inclusiva.

Acompanhando Cunha e Cunha (2002, p. 11) percebeestaté o final do século 19 e
inicio do século 20 prevaleciam as ideias libexgs um Estado minimo que somente
assegurasse a ordem e a propriedade, e do meomado, regulador “natural” das relagdes
sociais”, o que fazia com que o individuo ocupas®@ posicdo na sociedade e em suas
relacdes a partir da sua insercdo nesse mercadee Deodo, a questao social, decorrente do
processo produtivo, expressava-se na exclusdoesdasgs, tanto da propria producdo quanto
do usufruto de bens e servigo necessarios a spaareproducao.
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De acordo com Cunha e Cunha (2002) apos a crid®2fg a intensificacdo da questao
social e o desenvolvimento do capitalismo monotmlieterminaram novas relagdes entre o
capital e o trabalho e entre estes e o Estadaydazeom que as elites econémicas admitissem
os limites do mercado como regulador natural e atesgem o papel do Estado como
mediador civilizador, ou seja, com poderes pol#ticke interferéncia nas relacdes sociais.
Visto isso, pode-se entender a politica publicandkisdo escolar como uma politica social
que serve de estratégia de intervencéo e regutig&tstado no que diz respeito a questao

social.

Pois, o Estado ao tomar para si a responsabilipgatee formulagédo e execucéo das
politicas sociais, tornou-se “arena de lutas pess a riqueza social” (SILVA, 1997, p. 189),
uma vez que as politicas publicas envolvem cosflit® interesses entre camadas e/ou classes
sociais, e as respostas do Estado para essasegupstiem atender a interesses de um em
detrimento do interesse de outros.

Cunha e Cunha (2002, p. 12) afirmam que as pdificiblicas tém sido criadas com
resposta do Estado as demandas que emergem ddasiece do seu proéprio interior, sendo
expressdo do compromisso publico de atuacdo nuteendeada area em longo prazo. Ao se
pensar em politica publica faz-se necessario cangder o termo publico, bem como a sua

dimensado. Pereira (1994, p. 20) destaca que:

O termo publico, associado a politica, ndo é unfer&acia exclusiva do Estado,

COmo muitos pensam, mas sim a coisa publica, @, dejtodos, sob a égide de uma
mesma lei e o apoio de uma comunidade de inteté3sganto, embora as politicas
publicas sejam reguladas e freqlientemente proye#s Estado, elas também

englobam preferéncias, escolhas e decisbes privaddendo (e devendo) ser

controladas pelos cidaddos. A politica publica espa, assim, a conversdo de
decisfes e agdes publicas, que afetam a todos.

No Brasil, a crise decorrente do esgotamento déagre econémico” (Cf. CUNHA e
CUNHA, 2002), ao final da década de 1970 e ini@odécada de 1980, propiciou uma
conjuntura socioeconémica  favoravel ao moviment® sbciedade em direcdo a
redemocratizagdo e, com isso, a reorganizacdo dadsde civil, através de diversos
acontecimentos sociais. O processo de redemo@atizda sociedade brasileira levou a
instalacdo da Assembléia Nacional Constituintepessibilidade de se estabelecer uma outra

" Entende-se politica publica como “linha de acdet@ que concretiza direitos sociais declaradgarantidos
em lei. E mediante as politicas pablicas que sémilsiidos ou redistribuidos bens e servigosaiscem
resposta as demandas da sociedade. Por issojto dire as fundamenta é um direito coletivo e mévidual”

(PEREIRA citado por DEGENNSZAJH, 2000, p. 59).
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ordem social, em novas bases, que de acordo coima@u@unha (2002, p. 13) “fez com que
esses movimentos se articulassem para tentar wescre Carta Constitucional direitos

sociais que pudessem ser traduzidos em deverestadoE-através de politicas publicas”.

A Carta Constitucional de 1988 deu nova forma amizacdo do sistema federativo
brasileiro, redefinindo o papel do governo fedegale passou a assumir prioritariamente a
coordenacao das politicas publicas sociais, enguEninunicipios, reconhecidos como entes
federados autbnomos, assumiram a maior parte genesbilidade de execucdo dessas
politicas. Assim, conforme Cunha e Cunha (20026p.‘0 processo de Redemocratiza¢do do
Estado brasileiro consagrou a participacdo popoéargestdo dédcoisa publica” (Cf.
PEREIRA, 1994) ao fundar as bases para a introdulgicalgumas experiéncias que
contribuiram para a ampliacdo da esfera publicgpais, entendida comtarena” (Cf.
SILVA, 1997) na qual as questdes que afetam ouotmjda sociedade sdo expressas,
debatidas e tematizadas pela populagédo. Essesspi#m de possibilitarem o exercicio do
controle publico sobre a acdo governamental, tanmtoémam publicos os interesses dos que

0S compdem.

As sociedades modernas sao caracterizadas, poelMiohcault, como essencialmente
disciplinares e normativas, na medida em que o ndebgémento do individuo e da
sociabilidade se d& a partir dos condicionamentogamhépticd, entendido enquanto modelo
basilar através do qual se da a génese destedndieidesta populacdo moderna.

Aqui, faz-se necessério a diferenciacdo entre Bsta@overno. Estado, ensina Hofling
(2001), é o conjunto de instituicbes permanentasseja, os 6rgdos legislativos, tribunais,
exeército, e outras que nao formam um bloco mogolitiecessariamente e que possibilitam a
acdo do governo. Por sua vez, governo refere-ssom@jointo de programas e projetos que
parte da sociedade (politicos, técnicos, organistacsociedade civil e outros) propde para a
sociedade como um todo, configurando-se a orientpoéitica de um determinado governo

8 Dispositivo (Cf. FOUCAULT, 2008) de vigilancia dieicio do século, o Panéptico, de Jeremy Benthaom é
mecanismo arquitetural, utilizado para o dominio distribuicdo de corpos em diversificadas supesici
(prisdes, manicomios, escolas, fabricas), cujdifiade, segundo Foucault (2008, p. 166) é indu4ir.] um
estado consciente e permanente de visibilidadeagsegura o funcionamento automatico do poder. Fazer

gue a vigilancia seja permanente nos seus efeifogue a perfeicdo do poder tenta a tornariliatitualidade

de seu exercicio. Assim, “o Panoptico é uma mé&gdadissociar o par ver-ser visto: no anel pécif¢ise é
totalmente visto, sem nunca ver; na torre centéake tudo, sem nunca ser visto” (FOUCAULT, 2008.6¥),

e portanto “o Pandptico € uma maquina maravilhasa @ partir dos desejos mais diversos, fabric#osfe
homogéneos de poder” (FOUCAULT, 2008, p. 167), @a,s'uma sujei¢cdo real nasce mecanicamente de uma
relacao ficticia” (FOUCAULT, 2008, p. 167).
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que assume e desempenha as func¢des de Estado getarminado periodo (Cf. HOFLING,
2001).

Assim, as politicas publicas podem ser pensadas semdo o Estado implantando um
projeto de Governo, através de programas e acoksdas para setores especificos da
sociedade; ou seja, as politicas publicas sensih@interior de um tipo particular de Estado,
sendo formas de interferéncia do Estado no momentoque visam a manutencao das

relacdes sociais de determinada forma e/ou a plartileterminada norma.

Indo um pouco mais além, Foucault (1999) ao amales dificuldades que se
estabeleceram, ao longo do século XVII, pelo emeatee soberania e a familia, nos mostra
que a arte de governo (entendendo este como ontonfle saberes que estatui uma
racionalidade propria, particular ao Estado) séGegniu se desbloguear quando mudaram as
condi¢cdes econbmicas e demograficas da Europar ésgmomesmo, se articulou o conceito
moderno de populacdo. A populacao:

[...] essa novidade enquanto problema ao mesmocteasigmtifico (da ordem da
vida) e politico (da ordem do poder) — passa @&stndida como um novo tipo de
corpo, um corpo de multiplas cabecas sobre o di@ingcessarios novos saberes
[...]. Tais saberes ndo se restringem a cada umeadeecas que compdem esse novo
corpo; a grande novidade: sdo saberes que se ocymamipalmente, das relagfes
entre essas cabecas, suas aproximacles, suasnghferesuas regularidades
(VEIGA-NETO, 2001, p. 28).

Na espreita do conceito de populagéo, encontranmmeeito moderno de Economia, bem
como o conceito de governo. Assim, se pelos finRdpascimento, governar néo se referia
apenas a gestao politica e do Estado, sendo guedesia também “a maneira de dirigir a
conduta dos individuos ou dos grupos: governo dasgas, das almas, das comunidades, das
familias, dos doentes” (FOUCAULT, 1995, p. 244); madernidade o uso da palavra

governar se restringiu as coisas relativas ao gstad

Desse modo, Foucault nos mostra que o estreitangmtsignificado de governo
decorreu do fato de que “as relagGes de poder fpragressivamente governamentalizadas,
ou seja, elaboradas, racionalizadas e centralizaadsrma ou sob a caucdo das instituicoes
do Estado” (FOUCAULT, 1995, p. 247). E, aqui seocal uma nova questdo politica para a

Modernidade, ou seja, a relacdo entre a seguramgpulacdo, e o governo.
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Esse processo descrito nas seguintes palavrasudaltn(1999, p. 290) “a passagem
de uma arte de governo para uma ciéncia politieaynd regime dominado pela estrutura da
soberania para um regime dominado pelas técnicg®wkrno, ocorre no século XVIII em
torno da populacdo e, por conseguinte, em tornaakrimento da economia politica”.
Portanto, no que concerne a citagdo, aquilo que edis se costuma chamar de governo —
“[...] o governo da Republica, o governo municipalsoverno do Estado (em geral grafado
com G maiusculo) — é essa instituicdo do Estadocqo@aliza ou toma para si, a caugcao da
acao de governar. Nesse caso, a relacao entreasgegupopulacédo e governo é uma questao
de Governo [...]” (VEIGA-NETO, 2005, p. 82).

Com isso, ao discutir a arte de governar, Fou¢aff9, p. 280) diz:

[...] 0o governante, as pessoas que governam, g governo sao, por um lado,
praticas mdltiplas, na medida em que muita gentke gmvernar: o pai de familia, o
superior do convento, o pedagogo e o professoretagdo aos quais o do principe
governando seu Estado é apenas uma modalidadeoudor lado, todos estes
governos estéo dentro do Estado ou da sociedadanm®, a pluralidade de formas
de governo e imanéncia das préaticas de governaelagéo ao Estado.

7

Ainda cabe comentar que para Foucault (1999) odBstéio € mais do que uma
“realidade compdésitae uma ‘abstracdo mistificada cuja importancia € menor do que se
acredita; pois afirma que “o que é importante paraossa modernidade, para nossa
atualidade, ndo € tanto a estatizacdo da sociedads 0 que chamaria de

governamentalizacédo do Estado” (ibidem, p. 292).

Desse modo, conforme Foucault (1999), desde o s&Mlll vivemos na era da
governamentalidadeAssim, a governamentalizacdo do Estado foi orfer® que permitiu
o Estado sobreviver, isto é, “se o Estado é hajeeé, é gracas a esta governamentalidade,
ao mesmo tempo interior e exterior ao Estado” (FAULT, 1999, p. 292); e por isso “séo
as taticas de governo que permitem definir a cadgiante o que deve ou ndo competir ao
Estado, o que é publico ou privado, o que é ouesdiatal, etc.; portanto o Estado em sua
sobrevivéncia e em seus limites, deve ser compidena partir das taticas gerais de
governamentalidade” (FOUCAULT, 1999, p. 292).

® Com esta palavra Foucault (1999) quer dizer tdisas: “1 — o conjunto constituido pelas instite0
procedimentos, analises e reflexdes, calculosieatijue permitem exercer esta forma bastante iispee
complexa de poder, que tem por alvo a populagép,fggma principal de saber a economia politica e po
instrumentos técnicos essenciais os dispositivasedaranca. 2 — a tendéncia que em todo o Ocidentiuziu
incessantemente, durante muito tempo, a preemméeste tipo de poder, que se pode chamar de go\saiore
todos os outros — soberania, disciplina, etc. eved ao desenvolvimento de uma série de aparefipesiicos
de governo e de um conjunto de saberes. 3 — dadeullo processo através o qual o Estado de jddi¢dade
Média, que se tornou nos séculos XV e XVI Estaduiaistrativo, foi pouco governamentalizado” (p. 292
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Ao falar de um Estado de governo, Foucault (1999)ym que este ndao € mais definido
por sua territorialidade, ou seja, pela superfociepada, mas pela massa da populagdo, com
seu volume, sua densidade, e em que o territbgeiuocupa é apenas um componente, pois
este Estado de governo tem como alvo a populacdste passa a ser controlada por
dispositivos de seguranca. A partir disso, pergamo as politicas publicas de incluséo
escolar seriam um desses dispositivos de segupanga gerenciamento dasformais?

Tratando-se de politicas publicas de inclusdo ascnfo se pode deixar de dizer que
estas vem atingindo a todos, nas suas mais diviensass, isto é, todos podem ser conforme
Lunardi (2004, p. 21) “excluidos de alguma situagéoluidos em outra, ndo existe alguém
completamente incluido ou completamente excluidoimo diz Pinto (1999, p. 39) “o que ha
sdo jogos de poder, em que, dependendo da situdgélmcalizacdo e da representacao,

alguns séo enquadrados e outros nao”.

Neste contexto, inclusdo/exclusao funcionam coma natéo Unica, como dois termos
que se incorporam um ao outro, “trata-se de peaseiclusdo e a exclusdo como dois
momentos diferenciados de um mesmo fenébmeno, jstib denémeno da construgdo, de
tecidura do discurso” (PINTO, 1999, p. 39). Conojsomo diz Lunardi (2004, p. 21):

Em outras palavras, trata-se de um jogo em quelasfo ndo se sustenta pelo seu
contrario, pela sua oposi¢do; em que ser excluidoaétonimo de ser incluido.
Logo, incluir e excluir estdo no campo do discurpgnto mais discursivamente se
vao definindo os excluidos, maior é a possibiliddéeinclui-los. Assim sendo,
maior € a tendéncia a democracia, ao “politicameateeto”; o reverso também é
vélido: quanto menos discursivamente conhecido fexcluido, maior é a exclusdo
e, por isso, maior a possibilidade de um discuatoraario e conservador.

Visto isso, a autora citada acima, também coloeaegses discursos que vao definindo
os excluidos/incluidos corroboram na promocéao, emeintacdo e divulgacdo das politicas
publicas de inclusdo escolar; politicas essas przstas por Orgaos oficiais como “[...]
Ministério da Educacéo e Cultura e Secretaria decégho Especial — MEC/SEESP, dai a
necessidade constante desses documentos de maecaréqo aluno da Educacgdo Especial,
alargando a nocao para além dos alunos que apmesea#ficiéncias. Para isso adotam o
conceito de “necessidades educativas especiaisSNARDI, 2004, p. 21). Em outras
palavras, as politicas inclusivas a partir do dsewa inclusdo, bem como de quem sdo os
excluidos e quem deve ser beneficiado pela incJuséo a necessidade constante de marcar
gquem € o aluno da inclusdo. Talvez, por essa r&s@as politicas adotem momenclaturas

que definem, capturam este ser incluido e/ou airs#uido, sendo elas: “portador de
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deficiéncia”, “pessoa com necessidades educatispscais”, “educando com necessidades
especiais”, para assim, trazé-los nem que sejaisturdo e/ou através do discurso para
dentro da escola, uma escola inclusiva e demoardajice respeita essas necessidades que sao

especiais e da ordem do educativo.

Através disso, se tem assumido um compromisso coigeia de uma sociedade
inclusiva. Bem como, assumimos este compromisso “coma preocupacdo em buscar
estratégias que permitem uma distribuicdo de [@atéo mais equitativa aos grupos
populacionais que tém sido excluidos” (LUNARDI, 20p. 21-22).

Assim, afirma Pinto (2001, p. 43) “com o fim do gé&cXX ndo parece haver duvidas
de que é moralmente correto ser tolerante”; p@soferancia, o respeito as diferencas e a
garantia de espacos para a manifestacdo de n@raglates, principios compartilhados pela
maioria dos pensadores do fim do século, esta@®mes em muitos programas de partidos
politicos ao redor do mundo” (PINTO, 2001, p. 48)também fazem parte de muitas

declaracdes, politicas publicas, decretos, Leisidipais, Estaduais, Federais.

Entretanto, cabe pontuar que o mesmo espaco coalizado por estas politicas
publicas de incluséo, de tolerancia, de igualdddeacesso e inclusédo, pode ser considerado
um espaco de exclusédo, pois, a igualdade de aeeastwlerancia para com as diferencas
acabam nao garantindo a inclusdo e, na mesma medidaafasta a excluséo; visto que, o
incluido/excluido voltou como diz Skliar (2003) star fora e a estar dentro, ou seja, a viver
como se estivesse em uma porta giratoria.

Desta maneira, os documentos preconizados pej@®®oficiais e que foram objeto
de analise deste traballttazem uma preocupacdo com a in/exclusdo queaca til@ nossos
dias, lembrando Comenius (século XVII) no princifgscola para todos; porém, trazem
este principio em forma de lei que proclama a s@bducomo um direito de acesso e de

permanéncia com dignidade nos espacos reservaaoalgans.
2.2 Educacéo especial e as politicas publicas delusdo escolar no Brasil
Neste trabalho problematizo a Educacdo Especial Batiticas Publicas de Inclusédo

Escolar, pois, o movimento mundial pela educac&usiva € uma acéo politica, cultural,

social e pedagdgica, desencadeada em defesa do dedodos os alunos de estarem juntos;
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e para que isso fosse possivel foram repensadassiesnas educacionais inclusivos, a
organizacdo das escolas e das classes especiais. didto, a educacdo especial até entédo
fundamentada tradicionalmente no conceito de nddadd/anormalidade, determinando
formas de atendimento clinico-terapéuticos fortdmancorados no testes psicométricos que,
por meio de diagndsticos, definiam as praticas lase® para 0s alunos com necessidades
educativas especiais, também passa a ser proadstPortanto, quais foram as condi¢fes

de possibilidade para que isso ocorresse?

De acordo com Mendes (2006) a historia da educesg@ecial comegou a ser tracada no
século XVI, com médicos e pedagogos que, desafiamsdgonceitos vigentes na época,
acreditaram nas possibilidades de individuos at&oeconsiderados ineducaveis. Centrados
no aspecto pedagogico, numa sociedade em que ac@dutormal era direito de poucos,
esses precursores desenvolveram seus trabalhosasa tutorias, sendo eles préprios os

professores de seus pupilos.

Todavia, apesar dessas experiéncias inovadora® adesgculo XVI, o cuidado foi
meramente custodial, e a institucionalizacado etosasi manicomios foi a principal resposta
social para o tratamento dos considerados dessia@teano diz Mendes (2006, p. 387) “foi
uma fase de segregacao, justificada pela crengguelea pessoa diferente seria mais bem
cuidada e protegida se confinada em ambiente skpambém para proteger a sociedade

dos anormais”.

Com a evolugdo asilar, a institucionalizagdo daolasdade obrigatoria e a
incapacidade da escola de responder pela apreedizdg todos os alunos, iniciou ja no
século XIX, as classes especiais nas escolas regufgara onde alunos dificeis passaram a
ser encaminhados. Visto isto, nos diz Mendes (2606)o acesso a educacao para portadores
de deficiéncias vai sendo muito lentamente conaddstna medida em que se ampliaram as
oportunidades educacionais para a populacédo erh Bateetanto, “tanto as classes quanto as
escolas especiais somente iriam proliferar como afidatle alternativa as instituicoes

residenciais depois das duas guerras mundiais” (MEB 2006, p. 387).

Na metade do século XX, aparece uma resposta mgi$aada sociedade para os
problemas da educacédo das criancas e jovens caoédeias, em decorréncia também da

montagem da indUstria da reabilitagdo para tratar rdutilados da guerra. Assim, até a
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década de 1970, “as provisdes educacionais eramadeasl para criancas e jovens que haviam
sido impedidos de acessar a escola comum, ou paelea que até conseguiam ingressar,
mas que passaram a ser encaminhados para clagsemiespor ndo avancarem Nno processo
educacional” (MENDES, 2006, p. 387). A segregacépo lmseada na crenca de que eles
seriam bem atendidos em suas necessidade edudscEmaensinados em ambientes

separados.

A partir do exposto acima, pode-se pensar que edacaspecial foi constituindo-se
como um sistema educacional geral, até que porvostmorais, légicos, cientificos,
politicos, econdmicos e legais, surgiram as basespna proposta de unificacdo. Sendo que,
0S movimentos sociais pelos direitos humanos, sifieados basicamente na década de 1960,
conscientizaram e sensibilizaram a sociedade sobrerejuizos da segregacdo e da
marginalizacdo de individuos de grupos com statirsonitério, tornando a segregacao
sistematica de qualquer grupo ou crian¢ca uma pratioleravel.

Conforme Mendes (2006) este contexto alicercou espgcie de base moral para a
proposta de integracdo escolar, sob o argumergfutéwel de que todas as criangcas com
deficiéncias teriam o direito inalienavel de papdc de todos os programas e atividades
cotidianas que eram acessiveis para as demaiscasiahlém dos argumentos morais,

existiram:

[...] ainda fundamentos racionais das praticasgimfdoras, baseados nos seus
beneficios tanto para os portadores de deficiéngiato para os colegas sem
deficiéncias. Potenciais beneficios para alunos a@efigiéncia seriam: participar de
ambientes de aprendizagem mais desafiadores; teropartunidades para observar
e aprender com alunos mais competentes; viver enextos mais normalizantes e
realistas para promover aprendizagens significgtivea ambientes sociais mais
facilitadores e responsivos (MENDES, 2006, p. 388}3

Seguindo a autora citada acima, cabe dizer queémnitavia fundamentos racionais
para as praticas integradoras para os colegasefaigédcia, sendo que alguns dos beneficios
potenciais destas praticas seriam: a possibilidedensina-los a aceitar as diferencas nas
formas como as pessoas nascem, crescem e se desenvalém de promover atitudes de
aceitacdo das proprias potencialidades e limitacGegro conjunto de argumentos que
fundamentou as praticas integradoras e foram aeslsmpiricas dos achados da pesquisa
educacional foi o fato da ciéncia produzir fornd@sensinar pessoas que por muito tempo

nao foram sequer consideradas educaveis. E ainign@a passou a produzir evidéncias que
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culminaram numa grande insatisfacdo em relacdtuaeza segregadora e marginalizante dos
ambientes de ensino especial nas instituicOeseresa@ls, escolares e classes especiais.

A partir dai, a constatacdo de que eles poderiamnédpr ndo era mais suficiente, e
passou a ser uma preocupacao adicional para aiggsguestigar “0 qué”, “para qué” e
“‘onde” eles poderiam aprender. Adicionalmente, &ande desenvolver a independéncia ou
autonomia impulsionou a preocupacdo com a qualidedeida e com contextos culturais
mais moralizantes, a fim de maximizar as possinles de desenvolvimento interpessoal e

insercéo social futura.

Segundo Mazzota (2001, p. 27), *“a inclusdo da ¢adé@o de deficientes”, da
“educacdo dos excepcionais” ou da “educacdo espewapolitica educacional brasileira
vem a ocorrer somente no final dos anos cinqueirticie da década de sessenta do século”.
Contribuiram para reforcar este movimento, acoéitiqas de diferentes grupos organizados,
de portadores de deficiéncias, pais e profissipmpie passaram a exercer forte pressao no
intuito de garantir os direitos fundamentais e aviiscriminacées; bem como o custo
elevado dos programas segregadores, no contextoisgamundial do petroleo. Até entéo,
apenas o0s paises considerados desenvolvidos hakigdo um sistema educacional paralelo
para os portadores de deficiéncias; a partir daddéae 1960, passou a ser também
conveniente adotar a “ideologia” da integracéo petanomia que elas representariam para 0s

cofres publicos.

Desse modo, o contexto histérico da década de ap6@tava um avanco cientifico
representado tanto pela comprovacdo das poterazakdeducacionais dos portadores de
deficiéncias quanto pelo “criticinismo cientificaraetionado aos servicos educacionais
existentes” (MENDES, 2006, p. 388). Cabe ainda ctaregue, paralelamente, ocorria nesse
periodo a explosdo da demanda por ensino espeaisibnada pela incorporacdo da clientela
que, cada vez mais, passou a ser excluida dasgsarhuns, fazendo crescer o mercado de
empregos, profissionais especializados e a comgdial da area, o que também ajudou na

organizacéo politica de grupos que passaram a dmpar mudancgas.

Isso tudo, conforme Mendes (2006, p. 388-389),d@aslo ao custo alarmante dos
programas paralelos especializados que implicavagregacdo, num contexto de crise

econdmica mundial, permitiu a aglutinacdo de irstg#e de politicos, prestadores de servigos,
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pesquisadores, pais e portadores de deficiénciadiregéo a integracdo dos portadores de

deficiéncias nos servicos regulares da comunidade”.

Esses interesses - comentados pela autora acifogam lentamente incorporados e
passaram a estabelecer a bases legais que iastifufrais tarde, a obrigatoriedade do poder
publico quanto a oferta de oportunidades educaisiquaaia pessoas com deficiéncias, além da
instituicdo da matricula compulsdria nas escolasurs e de diretrizes para a colocagdo em

servigcos educacionais segundo o principio de ¢@stiou segregacao minima possivel.

Estavam estabelecidas as bases para o surgimentitosi#ia da normalizagéo e
integracdo, que se tornou ideologia mundialmenteiniante basicamente a partir da década
de 1970. O principio de normalizacdo teve suaeariqios paises escandinavos, e, foi
amplamente difundido também na América do Norteumfia; este principio tinha como
“pressuposto basico a idéia de que toda pessoadefiniéncia teria direito inalienavel de
experienciar um estilo ou padrdo de vida que sesi@mum ou normal em sua cultura”
(MENDES, 2006, p. 389).

No decorrer das décadas de 1960 e 1970, houve aigengralizado deste principio, 0
que ocasionou o movimento de desinstitucionalizac®mn a retirada das pessoas com
deficiéncias das grandes instituicbes para reit@grna comunidade. E, somando a isso,
ocorreu a aprovacdo da lei publica nos Estados ddnidei 94-142) que assegurava
conforme Glat (1998), a educacgédo publica apropnda todas as criangas com deficiéncias,
instituindo oficialmente, em ambito nacional, ogesso déMainstreaming -palavra inglesa

que significa fluxo, corrente ou tendéncia printipa

A lei 94-142 que assegurava educacgdo publica pdaacas com deficiéncia nos
Estados Unidos repercutiu no Brasil, apesar darserlei americana e nao brasileira fazendo-
nos pensar no conceito de integracao, pasmstreamingem nosso pais foi traduzida como
integracdo Essa lei americana determinava que toda pes$iceedte teria direito de receber
servicos educacionais em ambientes 0 menos rnesdritipossiveis, resultando na
implementacéo de classes especiais e salas deosdentro do sistema geral de ensino, sem
prever a integracdo educacional total na sala de auna escola. Pois, a integracéo
educacional total na sala de aula e na escola s&uwgir posteriormente, a partir do

paradigma da incluséo efetiva desses alunos ndaesgular. Desse modo, o contato dos
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alunos com algum tipo de deficiéncia com os “ditmemais” (integragdo) ocorria em
momentos isolados, como a hora do recreio, emdatidds extracurriculares, na hora do

almoco.

Ao analisar a literatura sobre inclusao escolanstada-se que, em geral, sua origem é
apontada como iniciativas promovidas por agénciaftilaterais, que sao tomadas como
marcos mundiais na histéria do movimento globakdmbate a exclusdo social. Todavia,
para Mendes (2006) esta € uma versdo um tantoa@uamiantizada dessa historia, pois, a
autora defende que “[...] o movimento pela inclug&golar de criancas e jovens com
necessidades educacionais especiais surgiu de foarsafocalizada nos Estados Unidos, e
que, por forca de penetracdo da cultura desse gaibpou a midia e 0 mundo ao longo da
década de 1990” (ibidem, p. 391).

Desse modo, cabe comentar alguns marcos mundi&dutacao inclusiva - em 1990,
foi realizada a Conferéncia Mundial sobre Educaig@a Todos: satisfacdo das necessidades
basicas de aprendizagem, em Jorntien, Tailandiamgvrida pelo Banco Mundial,
Organizagéo das Nacdes Unidas para a Educacaénai&€e a Cultura (UNESCO), Fundo
das Nacbes Unidas para a Infancia (UNICEF) e Progralas NagOes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD). Participaram educadoresdidersos paises do mundo, sendo
nessa ocasidao aprovada a Declaracdo Mundial sotbveaBdo para Todos. Em 1994,
promovida pelo governo da Espanha e pela UNESCGOg#&tizada a Conferéncia Mundial
sobre Necessidades Educacionais Especiais: acgsstidade, que produziu a Declaracao de
Salamanca, tida como o mais importante marco mundidifuséo da filosofia da educacéo
inclusiva. A partir de entdo, ganham terreno agas@ praticas inclusivas em muitos paises,
inclusive no Brasil.

Desse modo, no contexto mundial, o principio déus#o passa a ser defendido como
uma proposta da aplicacdo pratica ao campo da @ilmcde um movimento mundial,
denominado inclusédo social, que implicaria a coigéin de um processo bilateral no qual as
pessoas excluidas e a sociedade buscam, em paebetilgar a equiparacao de oportunidades
para todos, construindo uma sociedade democraticagual todos conquistariam sua
cidadania, sendo que a diversidade seria respegddaveria aceitacdo e reconhecimento

politico das diferencas.
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Em um contexto em que a sociedade inclusiva passa eonsiderada um processo de
fundamental importancia para o desenvolvimentareautencdo do estado democrético. De
acordo com Mendes (2006, p. 395) “[...] a educagalusiva comeca a configurar-se como
parte integrante e essencial desse processo. esss 0 paradigma da inclusdo globaliza-
se e torna-se, no final do século XX, palavra diemr em praticamente todas as ciéncias

Humanas”.

Pode-se dizer que, no Brasil, iniciativas isolaglgsecursoras de educacéo de pessoas
com necessidades educacionais podem ser const@adaséculo XIX, e acompanhando a
tendéncia da época, em instituicbes residencidi®spitais, portanto fora do sistema de

educacao geral que aos poucos se iria constit@mdoosso pais.

A Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretreé&ases da Educagéao Nacional — Lei
n°® 9.394 de 1996, estabelecem que a educacdo ito dleetodos e que as necessidades
especiais devem ter atendimento educacional ‘fef@pencialmente na rede regular de
ensino” (BRASIL, 2006, p. 14), garantindo atenditoerducacional especializado aos
portadores de deficiénciaA legislacdo ao mesmo tempo em que ampara abdaksie de
acesso a escola comum, nado define obrigatoriedadaé eadmite a possibilidade de

escolarizacédo que nao seja na escola regular.

A partir desse panorama pode-se pensar a tramaaédtu Especial e as politicas
publicas de inclusdo escolar no Brasil como um @spdravessado por diferentes saberes e
poderes; sendo esse um espaco importante para Qessa pensar a incluséo escolar, bem

como, qual a especialidade que esta habilitadel@siéo. Como diz, Lunardi (2004a):

As atuais politicas educacionais vém desenhanda camntografia em que o0s
discursos como “Educacédo para Todos”, “Educar neeBidade”, “Respeito a
Diferenca” tornam-se o solo, o background dessapgstas. Ao que parece,
estamos falando de praticas pedagogicas que veabancontro de todos aqueles
sujeitos que, por diversas razdes (fisicas, iniedés, psiquicas, culturais, sociais,
étnicas, sexuais...), ndo se encontram situadosnealhor, ndo se localizam nos
espagcos normativos da sociedade. [...] Para comgeeeesse contingente
populacional a partir da perspectiva educacionahfigura-se um espago que,
atravessado por diferentes saberes e poderes,pggezmdido por Educacgdo Especial

(p- 15).
Segundo o Ministério da Educacao, por Educacaodzdpentende-se a modalidade de
educacao escolar, oferecida preferencialmente e@ megular de ensino, para educandos
portadores de necessidades especiais” (BRASIL,,2038). Sendo que, em sua definigdo

atual, é entendida como uma modalidade que abrasgdiferentes niveis de educacao
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escolar, ou seja, educacao infantil, educacdo fuedtal, educacdo meédia e educacao
superior. Nas palavras de Lunardi (2004a) comoqasx educativo, a Educagao Especial,
tem como objetivo central a inclusdo dos alunos oecessidades educativas especiais no

ensino regular; nesse sentido, a Educacao Especial:

[...] apoiara professores e alunospmplementar® curriculo,suplementaré&a base
nacional comum eubstituird ou seja, sécolocara no lugar” da escola regular
guando necessario (classes especiais, escola aspetasses hospitalares,
atendimento domicilio), para que ela desenvolvapoténcial dessas pessoas,
respeitando suas diferencas e atendendo suas idadess (LUNARDI, 2004a, p.
16).

Segundo a autora acima, as no¢des de “substityit@mhplementacédo” e “superagao”
gue compdem os discursos acerca da Educacéo Hymmigsiam nos ajudar a pensa-la como
tendo em sua matriz histérica, a perspectiva ddralensocial. Em outras palavras, isso
significa dizer que a emergéncia desse campo der sathd-se como um mecanismo de
regulacdo social, ou seja, a Educacdo Especialoseno um veiculo para regular os ditos

anormais

Assim, politicas publicas de inclusdo escolar e cBdéo Especial se tramam,
respectivamente, como dispositivo e saber, paraassformarem em uma ferramenta de
controle social. Com isso, penso que a Educacdeckdppoderia se relacionar com o0s
objetivos da medicina social; na medida em que digcima moderna, concebida como
medicina social é entendida por Foucault (1999na@oma “tecnologia do corpo social”, o
corpo é visto como uma “realidade biopolitica”; deigue o sujeito é tematizado ndo s6 como

individualidade, mas também como populacgéo.

Claro que com isso, ndo desejo fazer, aqui, umeuldagdo entre praticas médicas,
pedagodgicas e psicolégicas com o que hoje é prdoum discurso da Educacdo Especial,
tampouco empreender um resgate linear e causal@weajo se constituir como matriz das
praticas da Educacdo Especial. O que desejo mastmaque se constitui enquanto uma
reincidéncia discursiva que aponta o final do 22K e o inicio do XX como 0os momentos
gque marcam a preocupacao com a educacao dos “tagmusderados “desajustados”, e a
vinculagéo histérica dos discursos postos nasigasitpublicas de inclusédo e da Educacao
Especial como praticas normalizadoras que reivamdi@ constituem formas regulares de
integracéo, de adaptacao, de inclusdo, as quaisi\ass/ilizar e urbanizar “o corpo social”’, a
populacdo. No entanto, € preciso também entendeisgo se encontra em uma rede mais

vasta e extensa de relacfes, que dizem respeit@maaconomia dos corpos” (Cf. Foucault,
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1999) que deve se ocupar em investi-los em umadeg@ederes/saberes para movimenta-los

e fazé-los operar segundo um padrao de normatidasbrmalidade.

Desse modo tanto as politicas publicas de inclas@olar quanto a Educacao Especial

operam dentro da perspectiva da modernidade, logo:

[...] o sujeito inacabado, incompleto, alcancaré&s meio do projeto educativo
moderno - e ai estd a escola para efetivd-lo -, fleaitude, sua esséncia,
constituindo-se, assim, no modelo instituido pélasdfia ocidental: um sujeito

consciente, centrado, reflexivo, critico, e, porgée dizer, normal, j& que o projeto
moderno opera no sentido de fabricar o sujeitoedepsojeto (LUNARDI, 2004, p.

24-25).

N&o esquecendo que, a modernidade “faz apareceansalgujeitos, inventando e
nomeando suas existéncias, a modernidade assummaion poder e controle sobre as
mentes e 0s corpos “desajustados” por meio decpsgatiliscursivas e nao discursivas”
(THOMA, 2005, p. 253); ambos os saberes - Medididdycacdo Especial - nascem como
ferramentas de controle social, pois, a preocupaoan uma populacdo saudavel torna-se
uma das funcbes do Estado moderno; com isso, ® cmgal passa a ser alvo do poder, e a

medicina a estratégia desse poder.
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3. POLITICAS PUBLICAS DE INCLUSAO ESCOLAR

Acredito ter mostrado no capitulo que abre estaedidcdo, como eu me encontrava
num estado de inquietacdo com o ja-sabido, bem ¢ahestado de inquietacéo foi abrindo o
caminho para que pudesse “olhar com certo estnagita” para algumas de minhas
certezas. Assim, entrei em um jogo que colocoutporl crengas antigas, confundiu os
caminhos que eu trilhava e borrou as fronteiras dimites do espaco onde eu colocava
verdades tidas como inquestionaveis, 0 terreno @nsg assentavam minhas certezas mais
caras. Mas, como diz Bujes (2002, p. 90) “ndo é&rikes que pretendo falar, e sim da
produtividade da duavida, da incerteza”, e ainda&smnta Foucault (1998, p. 13) “[...] do
direito de explorar o que pode ser mudado no sgoriprpensamento, através do exercicio de

um saber que lhe é estranho”.

Desta forma, estabelecidas minhas questbes deig@sgrta necessario encontrar um
espaco que abrisse possibilidade de se configumagspaco de investigacao e analise desses

documentos.

Conforme fui desenvolvendo e procurando esclaracelongo desta dissertacdo, os
estudos genealdgicos que Foucault realizou aceraisdurso, das relacdes de poder-saber,
das novas formas de governo e também as suas ndedesnologias da experiéncia de si
(modos de subjetivacdo) constituem o “chédo tedrisobire 0 qual esta investigacdo esta
organizada. Ao apresentar meu projeto de pesqdestaquei algumas possibilidades ou
alternativas para dar conta do objeto que defima gste estudo, isto é, o complexo de
operacdes que participam da constituicdo das sublgdes incluidas/excluidas e, portanto,
em sua governamentalizacdo; e daquilo que considereo ponto focal, o discurso da

inclus@o das/nas politicas publicas de inclusdolasc

Sendo assim, minha entrada nos documentos se @gadiado estudo, da leitura e
digitalizacdo dos mesmos, bem como, problematizadéealguns marcadot@gproduzidos
nas redes discursivas tecidas a partir e atravéspditicas publicas de inclusdo escolar
citadas. E, ainda considerei o contexto/momentogam cada politica publica de inclusédo

19 A palavra “marcadores” foi usada no sentido derpérca ou sinal para apontar e indicar tragoindigis
gue determinam e fixam determinados sinais. Naau$aida a palavra “categorias”, pois, nédo se w@bjeti
hierarquizar, nem classificar.
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escolar foi instituida em nosso pais fazendo umsaudsdo na qual estes documentos se
relacionaram, se inter-relacionaram na medida een gjoduzem concomitantemente uma
educacao inclusiva/exclusiva a partir e através sdas discursos, e que continuam
incessantemente produzindo uma escola inclusiviaigxa, os sujeitos da inclusédo/excluséao,

os/as professores (as) na/da inclusdo/excluséocedade na/da inclusao/ excluséao...

O que me propus, foi a partir da leitura tedricdoeconfronto com o material empirico,
identificar e discutir marcadores. Muito mais unerekcio de pensamento para colocar juntas
certas ideias e produzir com isto novos efeitosatdido; e, com isso, tratei de mostrar a
meticulosidade com que tal material atenta paralltest, minacias que revelam a entrada que

0 poder encontra.

3.1 Os documentos e seus marcadores

Nesta secdo objetivei levantar alguns focos paliaaussédo do tema desta dissertacao:
Inclusdo Escolar com a intencdo de contemplar stapxplicativo constante no titulo desse

trabalho —Entre Leis e Decretos sobre Incluséo: a produc&osdjeitos”.

Os quatro documentos analisados nesta dissertagy@oterizam-se como politicas
publicas que implementam e regulamentam a incles@olar em nosso pais. Por serem
politicas publicas que legislam a incluséo, radifiese pela questdo da igualdade, dos direitos
humanos, superacdo das desigualdades, a demagiatizde oportunidades e o
reconhecimento dos sujeitos falfipsem um mundo igualmente marcado por uma
globalizacdo neoliberal excludente. Isto acaba cawmldo em discussdo as questdes da
identidade, da diferenca, da diversidade em uma&agdio que nessas politicas € descrita
como tendo que ser para todos, assim como do mndainclusdo/exclusdo como uma
estratégia para a gestao dos sujeitos falhos qapas a norma; gestdo que se faz de forma
muito sutil por um Governo que toma para si a resabilidade pela formulacdo e execucao
dessas politicas publicas, mas que desloca patgeiboso compromisso multicultural de

“respeito as diferencas”.

1 Este termo sera discutido posteriormente. Nestéerto esta referindo o sujeito que permite a fqénade
varios tipos de identidade — pessoal, nacionatul] econdmica, sexual, psicolégica, universaktipular
(mesmo que aquela “particular” identidade represemha ardorosa ado¢do do poder/status/saber)orad ¢
posto nas momenclaturas: “portador de deficiéncitijeito com necessidades educativas especiasjgito
com altas habilidades” e outras.
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Passamos a ter um modelo de gestdo baseado nantddszzcdo politico-
administrativo, no qual a responsabilidade do Estada participagdo da populacdo na
formulacdo e no controle das acdes de atencaa sfaranhado nas malhas do poder-saber
que contribuem para a proliferacdo dos discursdsigamente corretos, que relacionam
igualdade e diferenca de forma dialética no momentoque “temos o direito a ser iguais,
sempre que a diferenca nos inferioriza; temos eitdirde ser diferentes sempre que a
igualdade nos descaracteriza” (SANTOS, 2006, p).462

Nessas politicas publicas de inclusdo escolar prerse uma politica de
universalizacdo da escolarizacao, todos séo charagarticipar do sistema escolar, assim
todos passam a ter 0 acesso a educacao escolaazgdaldade de condicGes para aprender
por estar junto no mesmo espacgo escolar. Todasanomento em que essas politicas
enfatizam a assimilagcéo do sujeito falho no compestola que deve ser/tem que ser inclusiva
acaba negando a sua diferenca e/ou acaba pacidila. Pois, como diz Lopes (2007) no
momento em que a inclusdo pela diferenca negaeeedifa, ndo se pode pensa-la dentro de
um campo politico, no qual as experiéncias (cukymunitarias) e praticas (escolares) sédo
parte integrante dessas diferencas. A negacaofel@mia faz a “[...] inclusdo chega como
uma metanarrativa revoluciondria, pretensiosa, gxige conhecimento daqueles que

trabalham com processos de ensino e de aprendiZadétih OPES, 2007, p. 24).

Para aprofundar esta analise, assumi neste trabalisgo de propor trés marcadores,
que de certa maneira perpassam 0s quatro documsetao elesEducacdo para Todos:
um imperativo nos sistemas de ensjoProducdo do Anormal: quem séo elegPraticas
de Governg os quais organizam e sistematizam a discussdiaada Através deles pude
pensar e articular questbes pontuais dessas psliticpublicas de inclusdo escolar,
desconstruindo verdades, penetrando em um uniwdfgso, fluido e sutil; este foi um
movimento de pensar as bases sobre as quais adaascolar esta alicercada, bem como as
condicdes relacionais que temos nas escolas pseac®lear processos de inclusdo, e ainda
gue sujeitos sao produzidos por esta inclusdo quegaeterizada como sendo uma incluséo
escolar e ndo outra — inclusdo social, inclusaatadlig Assim, este trabalho busca uma
hipercritica de tais politicas, sendo que, parag&dieto (2001a), uma hipercritica consiste
em “mais um risco”, pois, “como deixar claro queauhipercritica a tais politicas de incluséo
nao implica, em absoluto, uma negacao a elas,malca uma recusa a propria inclusao?”
(ibidem, p. 109).
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3.1.1 Educagéo para todos: um imperativo nos sistexs de ensino

[...] se o discurso verdadeiro ndo é mais, desdgregos, aquele que responde ao
desejo ou aquele que exerce o poder, na vontaderdade, na vontade de dizer
esse discurso verdadeiro, o que estd em jogo, send@esejo e o poder?
(FOUCAULT, 2007, p.20).

Nesta secdo, assim como nas secOes que sucedeta, aeaBzo a discussao dos
marcadores identificados nos quatro documentossadals, com o intuito de examinar como
a inclusdo escolar € colocada em discurso, bem ammsujeitos da inclusdo escolar séo
constituidos historicamente nas narrativas quekeaa a falar sobre eles. Como, no afa de
garantir a educacdao como direito a todos, e acesgmermanéncia ao “sujeito com
necessidades educativas especiais” (BRASIL, 2002) p‘preferencialmente na rede regular
de ensino” (BRASIL, 2001, p. 124).

Entendendo que supostos beneficios foram distialsuddesta locugéo, criando todo um
conjunto de normas nas relagdes entre normais/agmreentimentos de respeito a diferenca,
teorias cientificas, saberes profissionais, podezasejadores de responsabilidades e
experiéncias, determinados regimes de verdadegAnaacédo da discusséo foi feita desta
maneira para facilitar a leitura, bem como por ewée que essas politicas publicas de
inclusdo escolar implicam interesses que lhe del@omn/sustentacdo, por siléncios e

estratégias que apoiaram/apoiam e atravessaraveidean sua discursividade.

A Constituicdo Federal de 1988, a Declaragdo densaica de 1994, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996 e a PoNtcional de Educacdo Especial na
perspectiva da Educacdo Inclusiva de 2008 promoestratégias cujos chamamentos
constituem sentidos para os sistemas de ensirwp@&i@ndo-os na medida em que a Escola
para Todos se torna uma metanarrativa inquestibnde@@ bem, politicas publicas, nesta
dissertacéo, sao entendidas como praticas quedrfacesn sendo produzidas juntamente com
a nocao de Estado, como também foram produzingmeosproduzidas em novas praticas,
definindo tempos, espacos, campos de sabereduigi®tis e os proprios sujeitos dessas

instituicoes.

Desse modo, “pratica” ndo significa a atividadeudesujeito, mas no sentido dado por
Michel Foucault, designa regras que submetem @#tasij posto isto, € fundamental a nocao

foucaultiana de discurso pensado como praticascquostituem os objetos e as realidades
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sobre 0s quais operam; nao existe pratica livreistema discursivo. Como diz Veiga-Neto
(2003, p. 54), “é o discurso que constitui a pedtic

Neste sentido, os discursos produzem saberes gielaaos, constituem politicas.
Politicas essas que, em outras dimensdes, funcieoam condi¢cdes de possibilidade para
que ordens sociais sejam criadas e mantidas eqo&autras praticas e verdades sejam

estabelecidas.

Portanto, os saberes sempre séo criados nas pratiéo provém da nossa consciéncia.
A linguagem fala das praticas e ela prépria é pmdle praticas, assim como, 0 NOsso
pensamento, 0 que torna impossivel dissociar tetwigratica, pois, “a teoria ja é uma
pratica” (VEIGA-NETO, 2003, p. 23). Os significadpassam a ser entendidos como fluidos
e indeterminados na medida em que a linguagem e@@senta uma realidade, mas sim
define e a constitui; isso possibilita afirmar q@® s&o os sujeitos que constituem linguagem,
mas, ao contrario, eles sdo constituidos nestajremrede de relacbes marcadas por lutas,

por imposicdes de sentidos.

Os objetos constituidos pelos discursos ndo sambledos por uma razdo Unica, mas
sdo produzidos e justificados por inUmeras razfess, nascemos em um mundo cujos
sistemas discursivos ja estdo com suas regragyaguemprimem modos de viver. Assim, as
instituicdes educacionais também vao sendo cofgaglem uma proliferacdo de discursos no
seu cotidiano. Sao praticas que se traduzem ensmmliicas, produzindo novos sentidos,
estabelecendo novas relagdes; um exemplo dissoadvento do discurso em torno da

Educacao para Todos enquanto preceito livre dejgeakuspeita.

Sob o discurso do direito de educacgao para todogmzam-se as promessas de uma
educacédo que inclua a todos. Essa pratica inseeewe- movimento de escolarizagdo que foi

se configurando de diferentes formas ao longo éoslass.

A Pedagogia Moderna configura-se em torno de ceytodos de chegada, tracados
numa perspectiva que demarca estratégias, meidss aljrigidas a alcancar os objetivos
finais. Comenius aspirava o0 “ideal pansofico”, qmeerra em si a seguinte pretensao:

“todos tém que saber tudo”; € assim que os eduesdimvem “ensinar tudo a todos”. O que
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nos remete de certo modo a um dos marcadores poasopoliticas publicas de inclusao
escolar - “Escola para Todos”, pois, todos podaetevem estar na Escola.

Narodowski (2004, p. 26) ao citar os excertos d#ailta Magna, destaca o principio de
Comenius, assinalando que “a todos agueles quemasctomens, € necessario 0 ensino,
pois é necessario que sejam homens, ndo bestasderdio brutos, ndo troncos inertes”. Ou
seja, 0 ensino esta destinado a “todos”, que signffodas as idades”; em outras palavras,
significa que cada idade tem a sua correspondéagta escolar. Segundo Narodowski (2004),
Comenius advoga em favor da escola comum, em f@aa@scola na qual todas as classes

sociais sejam educadas. Essa pratica pode ser#mtaho final do século XVII.

O ideal kantiano também é referéncia para a esza¢d@io moderna. A intencdo da
escola volta-se, porém, ao disciplinamento, de nopg® o “homem € a Unica criatura que
precisa ser educada” (KANT, 2002, p. 11). Para K@@02), a educacdo compreende
fundamentalmente dois momentos, a saber, a disgi@ia instrucdo, para que o homem
adquira civilidade e se moralize. A escola tem pepale civilizar as criancas; assim, é o

espaco privilegiado de producao de sujeito moderno.

A partir disso, inscrevo os discursos de educagia pdos na mesma légica dos
discursos que instituem um modelo de cidadaniayscapjeitos sdo 0s que tém acesso a
escola, mas também vivem segundo os limites estdbelk pelas regras da racionalidade
neoliberal. A escola, portanto, tem entre as suasdes, disciplinar, ordenar e educar a todos,
através de uma articulagao que opera, “na supedicicorpo-objeto” (FOUCAULT, 2008, p.
130), criando estratégias que a possibilitam, cespaldo legal, técnico e cientifico, planejar
conjuntos de praticas que visam o0 governo de tquwsmeio de posicionamentos de
individuos em determinadas categorias escolaregjuas se movimentam, no caso das
politicas publicas de inclusdo escolar, entre ni@famaormais. Assim, a disciplina “define
cada uma das relacdes que o corpo deve manter cbjeto que manipula. Ela estabelece

cuidadosa engrenagem entre um e outro” (FOUCAUDDB2p. 130).

Varela (1995), ao trabalhar historicamente a inéerde pedagogias, destaca trés delas:
apedagogia disciplinague se generaliza a parir do século XVllpealagogia corretivaque
surge a principio do século XX em conexdo com alaswva e a infancia “anormal” e a

pedagogia psicologicajue se encontra em expansdo na atualidade. BE&sesnbdelos
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pedagogicos implicam diferentes formas de exeraoipoder, bem como diferentes formas
de conferir um estatuto ao “saber” e diferentesmé® de producao de subjetividade.

Na pedagogia disciplinar permite-se um controlealdado do processo de
aprendizagem, permite o controle de todos e de gaddos alunos, o que faz com que o
espaco escolar funcione como uma maquina de aprende mesmo tempo possibilita a
intervencdo do mestre em qualquer momento, tant® jp@miar como para castigar, mas
sobretudo, para corrigir e normalizar. As pedagodiaciplinares, para Varela (1995) fazem
das instituicbes educativas instituicbes examiregjoou seja, espacos de observacao
eminentemente normalizadores e normativos, margaelasexame que implica em vigilancia

hierarquica e em sancao normalizadora.

A pedagogia corretiva surge junto com a instituigaoobrigatoriedade escolar como
uma das formas de “civilizar’, colocando ordem amostc gerado pelos “primitivos”,
“selvagens”. Esta pedagogia se institui nessescespde profilaxia da “infancia anormal e
delinguente”

As criangas “insolentes, indisciplinadas, inquiefatadoras, turbulentas, imorais e
atrasadas” serdo qualificadas por Binet como ansrmia] Na medida em que a
adaptacdo em geral, e a escola em particular, @idiefpor estes primeiros
pedagogos da infancia anormal — e pelos primeisislogos — como “a funcao
geral da inteligéncia”, as diferentes instituic@g® entdo surgem para educar as
criancas “inadaptadas” se convertem em espaco#egiados, em laboratérios de
observacdo, nos quais se obtiveram saberes e sgarans tratamentos que
implicaram uma mudanca importante em relacdo asgoeshs disciplinares até
entdo dominantes” (VARELA, 1995, p. 46).

Desse modo, com as pedagogias corretivas, difenente da pedagogia disciplinar, a
crianca € situada no centro do processo educatesipcando, teoricamente, o mestre a um
segundo plano, mas, além disso, fazendo coinciclir noeio educativo minuciosamente
organizado e preparado com algumas supostas ‘ndaass naturais’ da crianca. Com isso, 0o
poder que o mestre exercia no ensino tradiciomalés da programacdo das atividades e
dos exames, se desloca, tornando-se indireto gparganizacdo do meio; ou seja, 0 objetivo
passa a ser a disciplina interior, a autodisciplitaaordem interior”, e ndo mais a disciplina

exterior, fruto de um tempo e de um espaco dis@apds.

Nao h& duvida que este modelo de educacdo, fortenessperimentalista, vinculado
aos postulados rousseaunianos e a educacéo dasasrianormais”, suscita toda uma seérie

de questdes que se referem a inclusdo/exclusada amais se levarmos em conta que nao
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apenas o espaco e o tempo devem adaptar-se asasupesessidades naturais’ e ‘interesses
individuais’ dos alunos, como também os saberesanr@ssas pedagogias que serviram de
“ponta de lanca de novas tecnologias de poder” (WIA&R 1995, p. 50), bem como de
“novas formas de socializacdo que supuseram unerngeada visdo do mundo, o que
implicou uma mudanca no estatuto do saber e nasafde producéo de subjetividade”
(VARELA, 1995, p. 50).

Por sua vez, as pedagogias psicoldgicas fundanraizas na pedagogia corretiva, pelo
fato das perspectivas que foram criadas por méeiangros especialistas terem se estendido
a medida que avancou o século XX. A infancia “aratmque parecia uma populacdo
residual e secundaria, serviu como objeto de teéone de técnicas, de laboratorio de
experimentacédo de novos saberes e poderes conjd‘desexpansao” (Cf. VARELA, 1995),
isto é, “uma vez mais, a gestdo da anormalidadeectaase em ponta de lanca do governo de
populacdes mais amplas” (ibidem, p. 51).

Sendo assim, o imperativo Educacdo para Todopode ser entendido como uma
estratégia para manter todos na escola, pois @ adiadmais especialistas fazem parte da
maquinaria escolar e estdo a servico do controf®renalizacdo dos sujeitos escolares.
Normalizacdo, que parece ser nesta perspectivdapam que todos permanecam na escola;

no entanto, permanecer dentro dela, ndo garanigao dlo incluido.

A escola, como instituicdo obrigatoria, é colocaddugar de promotora de condi¢cbes
de igualdade para todos — “A partir da visdo dositdis humanos e do conceito de cidadania
fundamentado no reconhecimento das diferencas eanticipacdo dos sujeitos [...]”
(BRASIL, 2008, p.1) — uma igualdade que muitas segelida como sendo o outro da
diferenca. A diferenca vista de tal forma, predea traduzida em diagndsticos e o “estar
junto” basta para que comparacbes acontecam, thstido uma inclusédo presa na
materialidade fisica dos corpos — “Educacao inchluéio modo mais eficaz para a construcao
de solidariedade entre criancas com necessidadesa@dnais especiais e seus colegas”
(BRASIL, 1994, p. 5) — eis 0 cenario em que a swoialade é o chdo em que se assenta a
igualdade, a justica e a prépria tolerancia, frenteecessidade de construir cenarios capazes
de conjugar diferencas e propostas democraticaga@atam a todos 0os mesmos meios de

gozarem os direitos.
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Com o fim do século XX ndo parece haver duvidagjae € moralmente correto o
preceito Educacao para Todos, assim como a tolarédmeespeito as diferencas e a garantia
de espacos para a manifestacéo de novas identidddssolas centradas na crian¢a sédo além
do mais a base de treino para uma sociedade basead&o, que respeita tanto as diferencas

quanto a dignidade de todos os seres humanos” (BRAS94, p. 4).

Em que pese haver uma espéciebda vontadegeneralizada, podendo ser facilmente
intercambiada com as ideias de compaixdo, comgeersnor ao proximo; todas essas
no¢cdes sdo muito meritérias, mas de pouco valoa phar sentido as relacbes de
inclusdo/exclusdo neste fim de século. Como dizoP{8001) a tolerancia, o respeito as
diferencas e a garantia de espacos para a mag#estie novas identidades, nao leva
mecanicamente a praticas tolerantes na vida co#idmlitica, nem tdo pouco nas relacdes
pessoais; pois, “ndo somos, na qualidade de semesnos, nem bons nem maus; Somos
efeitos de histérias incorporadas, de discursosiplag que se completam, se contradizem e
que nos formam como identidades ao mesmo temponéaigadas e complexas. E nesse
cenario que se constituiram posicoes éticas, dsremnos religiosos [...]” (PINTO, 2001, p.
45) quanto a qualidade de tolerante, ou seja,aodest como ato ou efeito de tolerar as
diferencas, sejam elas de raga, cor, idade, sexdredoutras.

Esse discurso em torno da Educacao para Todos eesimdo de argumento para as
novas organizacbes dos niveis e das modalidadesddeacdo nos ultimos anos. A
Constituicdo Federal de 1988 afirma que “a educadiégito de todos e dever do Estado e da
Familia, sera promovida e incentivada com a coltir da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o@seta cidadania e sua qualificacéo para
o trabalho” (BRASIL, 2001, p. 124); bem como quensino sera ministrado com bases nos
principios de “igualdade de condi¢cdes para 0 acespermanéncia na escola” (BRASIL,
2001, p. 124), e que 0 acesso ao ensino é “obrigatdgratuito” (BRASIL, 2001, p. 124)

sendo este um direito publico subjetivo.

A Constituicdo Federal de 1988, historicamente agraso retorno do Brasil a plenitude
do regime democratico; que se relaciona ao regingoverno do povo, soberania popular,
doutrina ou regime politico baseado nos princiglassoberania popular e da distribuicdo

equitativa de poder. E, isso significa dizer que nhdbilizacdo popular nesta forma de
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governo, ou seja, cada cidaddo - negro, brancorepairo, homossexuais, mulheres,
homens...- passam a ter seus direitos particular@sno diz o predmbulo desta constituicdo:

Nés, representantes do povo brasileiro, reunidos Assembléia Nacional
Constituinte para instituir um Estado Democratestinado a assegurar o exercicio
dos direitos sociais e individuais, a liberdade,seguranca, o bem-estar, o
desenvolvimento, a igualdade e a justica como galsupremos de uma sociedade
fraterna, pluralista e sem preconceitos, fundadaanaonia social e comprometida,
na ordem interna e internacional, com a solucaoifipacdas controvérsias,
promulgamos, sob a protecdo de Deus, a seguintssti€igio da Republica
federativa do Brasil. (BRASIL, 2001, p. 2).

Desse modo, a Constituicdio de 1988 caracteriza-se por ser a segunda
redemocratiza¢do, pois, vem a titulo de consagnmatayno do pais a plenitude do regime
democrético. Segundo Pinto (1999) “[...] é a Cdongfio mais democratica e a que mais
inclui, no sentido estrito de Foucault: a populabéasileira na Constituicdo € classificada,

dividida, nomeada em diversos grupos, com diragpecificos e diferenciados” (p. 53).

Ao ler a Constituicdo de 1988, é nitida a classiiio de cada um com seus direitos
particulares; por exemplo, o cidaddo tem direitasos mesmo quando cumprindo pena, e
mesmo ai tem diferenciacdo de sexo - por exemapioulher presidiaria tem direitos como
mae e como membro de uma familia; independentealeadicdo, os cidaddos votam e tém
direitos universais a saude, a educacgdo; este amdadhomem, mulher, indio, criancga,
adolescente, filho adotado, idoso, carente, ingalakficiente fisico, a mae, o pai. E, com
isso, essa € a primeira Constituicdo que nomegmrganto, reconhece a marginalizacdo, ou

seja, reconhece o “paria” social.

A Constituicdo de 1988, ao contrario de todas arianes, comeca nao pela
organizacao do Estado, mas pelos principios fundtaisee pelos direitos e garantias. E, com
isso, onde sao estabelecidos os objetivos fundaimsetd Republica Federativa, (art. 3°), 1é-se
no inciso I: “construir uma sociedade livre, justasolidaria”, no inciso lll: “erradicar a
pobreza e a marginalizagéo e reduzir as desigusddsakciais e regionais”; € no inciso IV:
“promover o bem de todos, sem preconceitos de rigaca, sexo, cor, idade e quaisquer
formas de discriminacédo” (BRASIL, 2001, p. 4).

12 A primeira redemocratizacdo — Constituicdo de 19%#s nove anos de ditadura, o pais se redemperati
com a queda de Getulio Vargas e passa a estar pat@rfrente a uma Assembléia Constituinte, assim a
Constituicdo de 1946 é a primeira carta com pré&sa estabelecer um regime democratico no Brasil.
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Ao ler estes artigos evidencia-se a nogao de iacjupois se vé, por exemplo, o
reconhecimento da pobreza e, mais, a ideia dasd@clatravés da transformacéo, algo novo
nas constituicées brasileiras, que chegaram algma reconhecer a existéncia de cidadaos
carentes, mas ndo falaram na superacdo da carem@anstrucdo de uma sociedade livre,

justa e solidaria.

Ulysses Guimaraes, Presidente da Camara Deputadgsrgmulgou a Constituicdo de
3 de outubro de 1988, em um famoso discurso, ndesechamou a Constituicdo de
“Constituicao Cidada”. Era uma Constituicao difeegrpois havia acontecido uma grande
mobilizagdo ao seu redor; sendo enviados a assemidéional constituinte 122 emendas
populares, somando ao todo 12.265.854 assinatDesse modo, a década de 80 foi, no
Brasil, um periodo de grande mobilizacdo. No casedlcacédo, além de ser formulada como
um direito de todos, é “dever do Estado e da FamiBRASIL, 2001, p. 124) promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedad@ndo ndo s6 ao pleno desenvolvimento da
pessoa, mas também seu preparo para o exercicimdd@ania e sua qualificacdo para o

trabalho (grifo meu$>.

As relacbes de poder-saber que perpassam o fatidalifio ter se constituido tdo cheio
de significado a partir da sociedade civil ocopeis esta sociedade se reconhece enquanto
populacao; populacdo que conquista sua legitimidadsociedade civil, sendo de um lado, a
espécie humana e, de outro, 0 que se chama de@@Udnli seja, considerado do ponto de vista
de suas opinides, dos seus comportamentos, haeihosres, preconceitos, exigéncias, o que
age por meio de um conjunto de elementos. A0 men@o em que as grandes
mobilizacbes aconteciam, esta também foi a décadandvos movimentos sociais, tanto os
de carater popular como os identitarios: feminjstagros, homossexuais, dentre outros. Bem
como, ndo posso deixar de comentar que esta tanfbénuma década de grande
desorganizacao econdémica e de sucessivos e frdoagdanos de estabilizacdo da moeda.

Pela primeira vez, os constituintes tinham queefeodtar com sujeitos incluidos em
discursos que os constituiam como sujeitos detalireique haviam conquistado legitimidade
na sociedade civil brasileira. E, “0 processo duariste foi complexo, as forcas mais a

13 Artigo 205 da Constituicdo Federal do Brasil d88.9Ver referéncia: BRASIL, 2001, p. 124.
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esquerda no pais haviam perdido a luta por umatitonte exclusiva, e mesmo assim a

constituinte mobilizou parcelas muito significasvda populacao” (Pinto, 1999, p. 54).

Portanto, a Constituicdo de 1988 encontra formasmcdesao altamente reveladoras

desse momento. Como uma Constituicdo que asseigeita:d

[...] € uma Constituicdo que nao institui sujei@genas inclui sujeitos plenamente
constituidos fora dela; desta forma, estamos frantema liberdade diversa do
excluido. Se este (ltimo estd como a disposicaa par interpelado, constituido
como sujeito, 0s sujeitos que encontraram espacioaligssdo na Constituicdo de
1988 mantinham uma independéncia, ndo porque reserfo constituidos como
sujeitos, mas porque haviam sido fora do discuwsuiante, como uma reacédo a
ele. A inclus@o ocorre como reconhecimento e miwoctentativa de desconstruir
para promover uma hova construcédo (PINTO, 19994).

Em outras palavras, o excluido passa a ser recdoheaquanto cidaddo em seus
direitos e deveres, e com iSso passa a ser pogginshr sobre esses “outros” - 0s surdos, 0s
indigenas, as mulheres, os homens, 0s negros,sesndeegados, 0s cegos... - escondidos
detrds da mascara discursiva w@ural pluralidade, danatural diversidade, danatural
democracia, na qual esses “outros” também passameraa partir/através da incluséo, pois,

estabelecem-se os sujeitos de direito na Constaude 1988.

A Declaracdo de Salamanca de 1994 foi um documprdduzido na Conferéncia
Mundial sobre necessidade educacionais especiais Salamanca, na Espanha, se
caracterizando como o marco mundial na difusdalaksofia da educacéo inclusiva, pois, esta
Declaracdo acabou reconvocando as varias declarag@eNacoes Unidas que culminaram
no documento das Nacdes Unidas chamado de “reqadsdgs sobre equalizacdo de
oportunidades para pessoas com deficiéncias”, lodguaandou que os Estados assegurassem

que a educacédo de pessoas com deficiéncias swamagrante do sistema educacional.

Desde a Declaragéo de Salamanca, em 1994, passoseseonsiderar a inclusao dos
alunos com necessidades educativas especiais aseglaegulares como a forma mais
avancada de democratizacdo das oportunidades @mhemiac na medida em que se
considerou que a maior parte desses alunos néeeapaequalquer caracteristica intrinseca
que ndo permita essa inclusdo, pois o principiediecacdo inclusiva em forma de lei ou de
politica, coloca que se deve matricular “[...]deds criancas em escolas regulares, a menos

que existam fortes razdes para agir de outra fo(BRASIL, 1994, p. 2).
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Com a Declaragdo de Salamanca de 1994, ha um tmmenenvolvimento de
governos, grupos de advocacia, comunidades e @amn particular, de organizacbes de
pessoas com deficiéncias, na busca pela melhoriacdeso a educacdo para a maioria

daqueles cujas necessidades especiais ainda sgrantdesprovidas de recursos.

A Declaracdo de Salamanca é um documento de dezgs&ginas, nas quais Sao
organizados principios, politicas e praticas na é@s necessidades educativas especiais, no
qual perpassam discursos acerca da “educacéoquus’,t reconhecendo a necessidade de
uma educacdo para as criangas, jovens e adultosneoassidades educacionais especiais

dentro do sistema regular de ensino; e reendossé&ri#ura de acdo em Educacao Especial

em que, pelo espirito de cujas provisdes e recoagded governo e organizacdes sejam
guiados; afirma acreditar que:

[...] toda crianca tem direito fundamental & edédca e deve ser dada a
oportunidade de atingir e manter o nivel adequagl@ptendizagem, toda crianca
possui caracteristicas, interesses, habilidadescessidades de aprendizagem que
sdo Unicas, sistemas educacionais deveriam sergndelsis e programas
educacionais deveriam ser implementados no sed#ddee levar em conta a vasta
diversidade de tais caracteristicas e necessidaataseles com necessidades
educacionais devem ter acesso a escola reguladeyagia acomoda-los dentro de
uma Pedagogia centrada na crianca, capaz de zetisdatais necessidades [...]
(BRASIL, 1994, p. 1).

Embora as teorias educacionais sobre inclusdoagssgjam relativamente recentes no
campo da teorizacdo educacional, a preocupacdainmareducacao para todos, a igualdade
de acesso, o detalhamento das coisas que devemssasdas, e de como essa crianga deve e
pode aprender estdo associadas as reformas pedemdip inicio da Modernidade. A
distribuicdo dos alunos com necessidades educadispsciais em classes regulares como
recurso para o exercicio de uma maior vigilanciareseles é seguida, segundo Hamilton
(1992), por um refinamento do conteddo e dos métddcescolarizacdo. Assim, o controle e
0 escrutinio da ordem posta na inclusao escoldigtwam-se como um movimento que pode
ser associado a formalizacdo do processo escad@s; @s politicas publicas de incluséo
escolar acabaram sendo fruto ndo apenas de umaséxpa disseminacdo da inclusdo da
diferenca em uma escola que é para todos, mascdasigade de produzir o ordenamento, a

normalizag&o, o controle e o gerenciamentammrmal

Assim, a Declaracdo de Salamanca de 1994 legitéisaasos depois da promulgacao
da Constituicdo Federal de 1988 o discurso de ‘lidacacéo para Todos”dentro de uma

Pedagogia centrada na crianca capaz de satistzecassidades individuais, colocando de
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forma enfatica que a incluséo refere-se ao fatoottecar-se juntas no mesmo espaco escolar
regular, e, ndo especial, sujeitos ditos normassijeitos com “necessidades educacionais
especiais” (BRASIL, 1994, p. 1) entendendo estemoct...] todas as criancas ou jovens
cujas necessidades educacionais especiais se aonigem funcdo de deficiéncias ou
dificuldades de aprendizagem” (BRASIL, 1994, p. 3).

Para tanto, produzem incessantemente um fora eeutnod descrevendo, classificando
e definindo quem é incluido e como esta inclusde de dar, marcando espacos (escolares e
nao-escolares) e tempos (de aprendizagem, deigacéd, de lazer...), assim como modos de
ser, tanto dos sujeitos com “necessidades edu@asiespeciais” (BRASIL, 1994, p. 1) como
daqueles que se relacionam com o0s mesmos na perapda inclusdo escolar (pais,

professores (as), dentre outros).

Fabris e Lopes (2000) dizem que trabalhar com exefita é pensar o diferente como
possibilidade e ndo como falta; porém, nestas ipmditpublicas percebe-se justamente o
oposto, ou seja, que ndo ha espaco para a paailg)ipara a invencao. Pois, no momento,
por exemplo, que a Declaracdo de Salamanca dedf®8va que “qualquer pessoa portadora
de deficiéncia tem o direito de expressar seusjaes®m relacdo a sua educacgédo, tanto
guanto estes possam ser realizados” (p. 3), eajescola é chamada a “acomodar todas as
criancas independentemente de suas condi¢cbessfidit@lectuais, sociais, emocionais,
linguisticas ou outras” (p. 3), pontua que a ed@icagum direito, porém que ao exercer este
direito, a escola acomodd'essoa portadora de deficiéncia®independentemente de suas
condicbes [...], por isso, pergunto onde fica o desejo dessa pesso relacdo a sua
educacéo? Qual € o espaco para a possibilidadeveragdo? Ja, que por sua vez, acomodar €
entendido como “dar cébmodo a, alojar. Por ou disgor ordem; arrumar. Apaziguar-se,

acalmar-se. Retirar-se para seus comodos ou apeS€RERREIRA, 1988, p. 8).

A Declaracdo de Salamanca de 1994 ratifica a teméde politica nacional ja
instituida pela Constituicdo Brasileira de 1988 pdamover a integracdo, participacdo, e de
combate a excluséo. Pois, a inclusdo posta pompedisiza € essencialdignidade humana
ao exercicio dos direitos humangois € “[...] capaz de bem-sucedidamente edachkastas
criangas, incluindo aquelas que possuam desvarstaggera” (BRASIL, 1994, p. 4). No
campo da educacao isto refletiu no desenvolvimdatestratégias que procuram promover a
equalizacdo de oportunidades, na qual as “[...plascinclusivas provém um ambiente

favoravel a aquisicdo de igualdade de oportunidadesirticipacdo total, o sucesso delas
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requer um esforco claro, ndo somente por partgdessores e dos profissionais da escola,
mas também por parte dos colegas, pais, familiatuatarios” (BRASIL, 1994, p. 5).

Além disso, afirma que a inclusdo nao é apenastarata técnica, nem tampouco um
compromisso de alguns, mas que a inclusdo depdndeatima de tudo, de convicgoes,
compromisso e disposi¢cdo dos individuos que comp@esnciedade” (ibidem, p. 5). Com
isso, esta Declaracdo nos diz que a educacaoivechdo € tdo somente um compromisso do
Estado e familia, mas também, da sociedade. Portastado, familia e sociedade passam a
estar amarrados, a este processo, pois, a “edudagiésiva € o modo mais eficaz para a
construgcédo de solidariedade entre criangas comssideeles educacionais especiais e seus
colegas” (BRASIL, 1994, p. 5).

Segundo este documento, para que a educacdo wclssja efetiva ela deve ser
“complementada por a¢fes nacionais, regionais adadaspirados pelo desejo politico e
popular de alcangar educacao para todos” (BRASIB41p. 6); parece que sob esse discurso
se assenta uma possibilidade utdpica de igualdaslendsmos direitos, tentando interromper
os ciclos constantes agrupados pelas diferenchstisia da humanidade, a excluséo. Isto €,
sob a sintese preliminar “somos todos iguais” teama “educacéo para todos” que pode ser
vista como uma tentativa de superagdo aos pré-itosceresentes ou ausentes, mas

determinantes ao longo da historia das diferemteiedades.

Fazer valer o direito a “educacdo para todos” abnsita a cumprir o que é de lei e
aplica-la sumariamente, as situacdes de exclusde.assunto merece um entendimento mais
fundo dessa questdo de justica. A escola justasej@el para todos ndo se sustenta
unicamente no fato de os homens serem iguais eneasdéguais; mesmo os que defendem o
igualitarismo até as ultimas consequéncias entergi@mndo se pode ser igual em tudo. A
inclusdo € uma inovacdo incompativel com a abgirag® diferencas, para chegar a um
sujeito universal. Quando entendemos que o dilesta em, como nos lembra Pierucci
(1999), quando mostrar ou esconder as diferengassim sendo, ser gente é correr sempre 0

risco de ser diferente.

O pensado, o dito, o escrito e o silenciado sahrelusdo se aproximam da ideia de
que a escola € para todos, e ndo apenas parasasapesm deficiéncia, como muitos supdem

ser o eixo principal da Declaracdo de Salamanci98d, pois, lendo este documento nao
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parece haver duvidas de que o0s sujeitos da inck&&dodos — 0S que nunca estiveram em
escolas, os que |4 estdo e experimentam discridesags que ndo recebem respostas
educativas que atendam as suas necessidades, @sfigueam barreiras para a aprendizagem
e para a participacdo, os que sao vitimas dasasatlitistas e injustas de nossa sociedade, as
gue apresentam condutas tipicas de sindromes égiaad, psiquiatricas ou com quadros
psicolégicos graves, além das superdotadas e/ouattas habilidades, os que se evadem

precocemente e, obviamente, os alunos com necessidducativas especiais, também.

Ao considerar a questdo acima (os sujeitos dasaolsao todos), segue abaixo algumas

das propostas realizada na Declaracao de Salardari@94:

* “Educacao integrada e reabilitagdo comunitéria resgmtam abordagens
complementares aqueles com necessidades espépid®$,’

* “Legislacao deveria reconhecer o principio de idadé de oportunidade [...]" (p. 7),

* “Medidas legislativas paralelas e complementage®idam ser adotadas nos campos
da saude, bem-estar social, treinamento vocacetrabalho no sentido de promover
apoio e gerar total eficacia a legislacéo educatidp. 7),

» “A pratica de desmarginalizacdo de criangas portedde deficiéncia deveria ser
parte integrante de planos nacionais que objetiatngir educacdo para todos [...]"
(p- 7),

* “Politicas Educacionais deveriam levar em totalsadgracao as diferencas e situagdes

individuais” (p. 7).

Os itens acima impdem reflexdes acerca do futuroedacagdo especial, em
consonancia com a politica mundial de “educacéd@ pados”, bem como os desafios
enfrentados pelas escolas regulares para que assemeatiquem a orientacao inclusiva em
suas culturas, politicas e préaticas. E, ainda aatégias de alavancagem para mover um

sistema educacional numa dire¢ao inclusiva.

A Declaracdo de Salamanca de 1994 trata de propdamgas nos conceitos e nas
praticas; o que sugere que as discussfes sobrac@duespecial devam ocorrer no contexto
mais amplo, com foco na educacdo para todos, o ioysdica, necessariamente, no
desenvolvimento de escolas regulares de melhoidqdal. Sob essa otica, a visao dicotdmica

que identifica um sistema comum e outro especiadieacdo — este voltado para pessoas
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com necessidades educativas especiais —, € sidstipelo entendimento da educacao
especial como um processo geral e que se tradsiesealas, por culturas, politicas e praticas

inclusivas.

E, como mudangas nos conceitos e nas praticasao@ieim no vacuo, nem de um dia
para 0 outro, este documento sugere a andlise tdadea frente a diferenca, pois as
transformacdes devem se processar a partir de ®&snos, e sendo assim, igualmente
precisamos rever nosso entendimento sobre o paselcldsses e das escolas especiais.
Todavia, a propria Declaracdo de Salamanca de 28l9drte que as politicas educativas
deverdo levar em conta as diferencas individuais diversas situagées, como, por exemplo,
€ 0 caso de alunos surdos e surdos-cegos paraais @jg ser mais conveniente que a

educacao seja ministrada em escolas ou em clagsasas, nas escolas comuns.

Assim, a educacédo inclusiva caracteriza-se por septar duas faces, uma
individualizante e outra totalizante. Isto é, seacteriza pela vigilia dos mecanismos e da
racionalidade a qual obedecem, historicamente ideBn a partir das relacbes de poder
institucionalizadas. A origem do existir em soc®la@ o elemento de garantia da espécie
humana que ocorre também pela necessidade de messglranca e aprimoramento das
relacdes técnicas de producdo, e um conjunto desointeresses institucionalizados ou néo,
dando origem a outras tantas relacfes individuatsletivas, estabelecendo as estruturas
sociais, assim como dos marcos definidores destagdes instituidas de poderes que se

unem a partir de principios discursivos enuncianmso sendo de interesse comum.

O conceito de inclusdo, posto por esta Declaragpmduz a sutileza deste processo;
pois a inclusdo € um processo e ndo um estado. imantacao fisica de alunos para que
estejam presentes nas classes comuns nao garamfegesacado com seus colegas, a
aprendizagem e a participagdo, ou seja, podem pstaentes no mesmo espaco fisico e

excluidos.

Apoés seis anos da promulgacéo da Constituicdo 8@, FODeclaracdo de Salamanca de
1994, declaracdo proposta por organismos intemaisip passa a ser referéncia para as
politicas oficiais subsequientes em nosso pais, @ib® de Diretrizes e Bases da Educacéo
de 1996 e a Politica Nacional de Educacao Espeaigkrspectiva da Educacédo Inclusiva de
2008.
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Em 20 de dezembro de 1996 se confirmou a Lei 9.86dhecida como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional (LDB) lasige utilizarei a partir de agora — a
qual estabelece as diretrizes e bases da educaci@mal, bem como os principios e fins da
educacao em nosso pais. Esta lei pontua que “agilnabrange os processos formativos que
se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia dmem no trabalho, nas instituicdes de
ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e oa@ygiez da sociedade civil e nas
manifestacdes culturais” (BRASIL, 2006, p. 13).aFdaro que a educacao referida neste
documento é a educacao escolarizada, pois “esw@is@plina a educacédo escolar, que se
desenvolve, predominantemente, por meio do engno,nstituicdes proprias” (BRASIL,
2006, p. 13), e sendo assim, esta “educacao €sdeba ter vinculo ao mundo do trabalho e

a pratica social.

Em seus principios e fins, a LDB de 1996 estabejaeea educacéo € “dever da familia
e do Estado, inspirada nos principios da liberdades ideais de solidariedade humana, tem
por finalidade o pleno desenvolvimento do educarsiy preparo para o0 exercicio da
cidadania e sua qualificacao para o trabalho” (BRA3006, p. 13-14). Na LDB de 1996 ha
um deslocamento importante, vejamos, neste docuonaeetiucacdo é “dever tamilia e do
Estado [...]"” (ibidem, p. 13), e acrescenta que 0 enssepa ministrado com base nos
principios da igualdade de condi¢cdes para 0 acegsrmanéncia na escola, respeitando a
liberdade e apreco a tolerancia, sendo o ensinlicplgratuito em estabelecimentos oficiais,
o qual vincula a educacédo escolar, com o trabalhas epraticas sociais. Porém, na
Constituicdo Federal de 1988 a educacéo € “[vémddoEstadoe dafamilia [...]” (BRASIL,
2001, p. 124); o que este deslocamento do Estadcafamilia significa na LDB de 19967

O dever do Estado com a educacao escolar pubbkti®sete de acordo com a LDB de
1996 mediante garantias, sendo algumas delas amt®sg “[...] atendimento educacional
especializado gratuito aos educando com necessidspeciais, preferencialmente na rede
regular de ensino; [...] acesso aos niveis maiséts do ensino, da pesquisa e da criacao

artistica, segundo a capacidade de cada um BRAGIL, 2006, p. 14).

Isto leva a entender que o Estado, neste documdefme as normas de gestao
democratica do ensino publico, bem como asseguraidades escolares publicas. Todavia, é
a familia que é entendida como a “base da sociedBRASIL, 2001, p. 132) e que tem

“especial protecdo do Estado” (BRASIL, 2001, p.)18de é chamada juntamente com a
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sociedade e o Estado a assegurar a crianca e lsaaide “[...] com absoluta prioridade, o
direito a vida, a saude, a alimentacdo, & educaghlgzer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéatidamilia e comunitaria, além de coloca-
los a salvo de toda forma de negligéncia, disciaghio, exploracdo, violéncia, crueldade e
presséo” (BRASIL, 2001, p. 132-133).

Em principio, isso exige uma intervencao direteEdtado, como gestor da ordem e da
protecdo, independentemente do regime politicdanado apenas as taticas utilizadas para
obtencdo do controle. A familia neste caso acaban@ado a protecdo e a guarda deste
educando, e passa a ser também seu dever gereredacacdo do mesmo; assim, a familia
passa a se responsabilizar e a ser responsabifina@ate individuo dentro e fora da escola; o
compromisso com a educacao desloca-se do Estaddgmailia, e com isso o Estado joga
para a familia e para a sociedade o dever de tan&r@ducacédo do individuo que se encontra

em desenvolvimento.

N&o podemos esquecer que a educacdo pode sercuisia um dos meios mais
eficientes de dominio e controle, cujos propésiéms que serem compreendidos ndo sé no
universo das praticas pedagogicas, mas também, eonmcampo de convergéncia de ordens,
destacando-se que, enquanto um meio, o Estadeémendo em nome de uma educacgéo
melhor ou pior, mas como um campo gerador de outnteyesses da ordem social,

estabelecida sob a tutela da “guarda” por alguroesstdo dia.

Nesta Otica, € importante trazer a ideia do Estedbem-estar social, a qual se vincula
ao fortalecimento autoritario da propria razédo dgadio que aparece no seculo XVI, em
intervir na vida de cada cidaddo, aumentando satrale, pela normatizacdo, de maneira
minuciosa e metodica, tendo como resultado a sagieg a marginalizacdo, o castigo
dimensionado de diferentes formas a cada indivitlaomenor estrutura da sociedade, essa
ideia é reaproveitada e exercitada em outras dibesns familia protege sua prole, e exercita
a ideia de pecado, de ordem, de regularidade, deeacional, do toleravel, do aceito, do
necessario a protecdo; e os comportamentos acadyaao slefinidos, tais como: estudar,

trabalhar, namorar, casar, reproduzir, dentre sutro

Cabe registrar que o exercicio das técnicas pastosaaparelho estatal e familiar, na

perspectiva foucaultiana, matriz da razdo polititaderna (Estado de policia) chama de
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governamentalidade, uma racionalizagdo minima yelssdlefinida historicamente, pelas
relacdes de poder, pelo controle e dominio, masedida do possivel pela concessédo de um
grau relativo de ordem governamental e cultural.s8ja, a governamentalidade “s6 pode
adquirir suas dimensdes atuais gracas a uma fehstiumentos particulares, cuja formacao
€ contemporanea da arte de governo e que se chmamealho sentido da palavra, o dos
séculos XVII e XVIII, a policia. Pastoral, novasréas diplomatico-militares e finalmente a
policia” (FOUCAULT, 1999, p. 293).

A regulamentacdo de uma possivel e tdo almejadasaw ganha corpo com as
politicas educacionais (constituicdo, decretosjtipas, pareceres, regras, normas, dentre
outros dispositivos); e com a LDB de 1996 a Educdtspecial passa a ser entendida como a
“modalidade de educacao escolar, oferecida prefedemente na rede regular de ensino, para
educandos portadores de necessidades especial8@S(BR2006 p.31) dispondo de servigos
de apoio especializado, na escola regular, paendatr as peculiaridades da clientela de
educacao especial” (BRASIL, 2006, p. 31), e a echwaspecial deve ser ofertada “[...] na
faixa etaria de zero a seis anos, durante a eduaafeétil” (BRASIL, 2006, p. 31).

Com isso, os sistemas de ensino devem passar guemseo0s educandos com
“necessidades especiais” (BRASIL, 2006, p. 32)riculos, métodos, técnicas e recursos
educativos para atender tais necessidades, frisndgue nao se trata de qualquer
necessidade, mas sim de uma necessidade que ékspeseja, uma necessidade que lhe é
propria, especifica; e que acaba por produzir mal@oger e viver a “necessidade especial’

como “deficiéncia” o que produz alunos “normais‘aaormais”.

Além disso, produz uma escola inclusiva/exclusiysapduz um sujeito a ser
incluido/excluido, produz um regime de verdade acela inclusdo escolar, assim como é
produzido “[...] um outro cujo corpo, mente, contparento, aprendizagem [...] parecem
encarnar, sobretudo e diante de tudo, nosso ni@Eeluo temor a incompletude, a
incongruéncia, a ambivaléncia, a desordem, a iregéd, ao inominavel, ao dantesco”

(SKLIAR, 2003, p. 152).

A LDB de 1996 € um dos tantos outros documentostenties que falam da incluséo.
As vertentes dos discursos da incluséo tratam desempre foram denominados anomalias.

Essas anomalias requerem do Estado a criacdo dmisi@os que adaptem essas diferencas,
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reduzam as distancias, como se elas nio existigsgmssivel afirmar que a vontade de
proceder a inclusdo é mascarada pela prépria dieddas bases de seus discursos, pois
“existem , evidentemente, muito outros procedimende controle e de delimitacdo do
discurso. [...], sem duvida, a parte do discurse Qe em jogo o poder e o desejo”
(FOUCAULT, 2007, p. 21). Nesse sentido, os discaismdcados na possibilidade de conviver
com as diferengas, revertem os préprios valoredafdores de todas as instituicbes e mexem
com a proépria historia da civilizacéo, regrada pitariminacéo, pelo dominio, pelo controle,
e exige, ndo simplesmente uma inversao dos discatgoentdo postos, e nem uma simples
normalizagdo, mas sim, uma convergéncia de présicaiais, entre 0s que se auto-avaliam

como normais e aqueles que sdo nomeados como asorma

Isto é tdo evidente que, apoOs vinte anos da prawnétyda Constituicdo Federal de
1988, temos a Politica Nacional de Educacédo EdpeiRerspectiva da Educacéo Inclusiva,
que foi entregue ao Ministro da Educacédo em O7adeijo de 2008, e que foi produzida na
tentativa de acompanhar “os avancos do conhecingeedss lutas sociais, visando constituir
politicas publicas promotoras de uma educacao dikdgde para todos os alunos” (BRASIL,
2008, p. 1). No entanto, esta acabou (re)produziaaio discurso binomial acerca do
normal/anormal — “[...] considera-se pessoa cortiéeicia aquela que tem impedimentos de
longo prazo, de natureza fisica, mental ou serisprih que podem ter restringida sua
participacdo plena e efetiva na escola e na satgedacluem-se nesse grupo alunos com
autismo, sindromes do espectro do autismo e psiéofmtil. Alunos com altas
habilidade/superdotacéo [...]” (BRASIL, 2008, p.-9)e essas classificagcdes foram pensadas
pelos especialistas.

A Politica Nacional de Educacédo Especial de 2008cocom um grupo dexperts
para “confrontar as praticas discriminatérias @rcalternativas para supera-las” (BRASIL,
2008, p. 1) e essas alternativas foram pensadasirtia do paradigma da “construcao de
sistemas educacionais inclusivos, a organizacdesdelas e classes especiais passa a ser
repensada, implicando uma mudanca estrutural eralie escola para que todos os alunos
tenham suas especificidades atendidas” (BRASIL82001).

Apesar disso, as diretrizes da politica nacionaR@@8 colocam que o “atendimento
especializado tem como funcéo identificar, elaberarganizar recursos pedagodgicos e de

acessibilidade que eliminem as barreiras parar@agarticipacdo dos alunos, considerando
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suas necessidades especificas” (BRASIL, 2008, p.olque reforca a idéia da educacgéo
especial como um sistema paralelo e segregado sleoervoltado para o atendimento
especializado de individuos com ‘deficiéncias’,stdrbios graves’, e ‘altas habilidades’

considerando-0s 0 mesmo sujeito, ou seja, o0 swjaitmormalidade.

Posto isto, trago a pergunta feita por Skliar (2q03%6-67) “[...] se a mesmidade é o
ponto de partida e o ponto de chegada, e o oueBas um outro que transita sem lingua,
sem gestos, sem rosto e sem corpo, em que espagoqele lugar estardo os infinitos e
inominaveis outros do nao-para dentro e do nao-fam@ da ndo-exclusdo e da néo-
inclusdo?”. Parece que o “outro” que esta enunciexibe documento foi capturado em uma
mesmidade que se mascara em maneiras ligeirazele dé nomear e de olhar; isto é, “um
outro anunciado, mas a distancia, isento de tddaae, ignorado em seu olhar, em seu dizer,
em seu respirar” (SKLIAR, 2003, p. 80).

Com isso, produz um “outro” e/ou “outros” reconlecs, reformados, que sado sujeitos
de uma diversidade, ndo de uma diferenca, com&kliar (2003, p. 80) “[...] que é quase
sempre a mesma, que é quase igual, mas nao extdankoderiamos pensar que este € o
mundo do politicamente correto, no qual seria nreftm nomear, por exemplo, o deficiente
de deficiente; um mundo de eufemismo, e/ou aindaed-los de outro modo para continuar
massacrando-os, bem como chama-los por outro naree qvitar toda ruptura com nos

mesmos.

A Politica Nacional de Educacdo Especial de 20G8jma como os documentos
referidos acima néo teriam sido instituidos sermpla colaboracdo de um corpo de saberes
sobre o sujeitos da inclusdo. As propostas inchssie o conjunto de politicas publicas que
orientam/orientaram as experiéncias de inclusélwsfc sao fruto de um complexo de
conhecimentos que acabaram por se erigir como esalverdadeiros que tinham como seu
objeto central a inclusdo da diferenca, e seusepsws de desenvolvimento fisico, intelectual,
moral, afetivo. Desse modo, a constituicdo de umpcadiscursivo sobre a inclusdo da

diferenca foi essencial & sua captura institucional

Assim, os conhecimentos advindos de varias areassquarticularam para “falar a
verdade” sobre a inclusdo/exclusdo desembocarawvefesh associados a instituicdo de

certos aparatos e mecanismos, a determinados amteriaticas, acessibilidade arquitetdnica,
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dentre outros, voltados para este bindmio. Um ekerdp tal associacdo € a nocédo de
desenvolvimento da aprendizagem — “[...] esse dsram exige uma atuacao voltada para
alterar a situacao de excluséo, reforcando a ipod dos ambientes heterogéneos para a
promocao da aprendizagem de todos os alunos” — @8RA008, p. 9), que permitiu que
toda uma construgdo tedrica orientasse as pratiedagogicas e também a organizagéo
institucional, direcionada para a “aprendizagenodes alunos” (ibidem, p.9).

Rose (1996) nos fala que tais conhecimentos, canagtoridade deram origem a certas
técnicas e aparatos para modelar e reformar ssije¢tonterior de uma série de instituicbes —
e eu destaco, nesta politica as seguintes: esglitar, escola especial — ligadas a projetos e
aspiracoes que vao desde a melhoria da populag&oraicdo de que a “convivéncia com as
diferencas favorecem as relacfes interpessoaigspeito e a valorizacdo da crianga”
(BRASIL, 2008, p. 10), passando por questdes comatimizacdo do ajustamento, o
“ingresso no mundo do trabalho e efetiva particigesocial” (BRASIL, 2008, p. 10).

Desse modo, a Politica Nacional de Educacdo Edpemiperspectiva da Educacéo
Inclusiva de 2008 enquanto documento produzidoegpertsda educacao contribui para dar
autoridade aquilo que se convencionou chamaexgertise em outras palavras significa
competéncia ou qualidade de especialista, ou éefjpem esta autorizado a falar sobre a
educacao inclusiva, bem como, a contextualizavésradas politicas publicas que produzem,

0 acesso e a incluséo, a igualdade e o respeiifeasncas.

E importante perceber que ap6s vinte anos (198808) temos que “voltar a olhar
bem” (Cf. SKLIAR, 2003), e que talvez para issoasejnecessarios outros olhares, outras
palavras, um “novo territério de espacialidadesmeporalidades” (Cf. SKLIAR, 2003), pois
nessas politicas:

Os valores e as normas praticadas sobre a defziforenam parte de um discurso

historicamente construido, onde a deficiéncia n&irgplesmente um objeto, um

fato natural, uma fatalidade [...] Esse discurssjm construido, ndo afeta somente
as pessoas com deficiéncia: regula também as wvdaspessoas consideradas
normais. Incapacitacdo e normalidade pertencenmassuma mesma matriz de

poder (SILVA, 1997a, p.5-6).

O que esta em jogo aqui é que “as pessoas comédefer’ (Cf. SILVA, 1997a)
produto de uma fabricacdo da normalidade, e, port@noduto de um processo historico de
alterizacdo acaba por confundir o outro com a ig&engue desse outro foi feito. Ou seja,

esses discursos ndo conseguem incluir o outro emcamexto cultural, politico e de
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subjetividade mais amplo, pois, ndo conseguem septar este “outro”, este “anormal” além
de um corpo, ou de uma parte do corpo, danificatficiente, deteriorada, esvaziada,;
tratando desse corpo, COmo um corpo sem sujetemdém, de um corpo sem género, sem

religido, sem sexualidade, sem idade, sem cidaddemdre outros.

Essas politicas publicas de inclusdo escolar vémtitoindo os discursos e produzindo
sentido nos sistemas de ensino em nosso paissivelo imperativo “Educacao para Todos”.
A Politica Nacional de Educacédo Especial na petseda Educacdo Inclusiva de 2008
aponta que “a educacao inclusiva constitui um pgnaa educacional fundamentado na
concepcao de direitos humanos, que conjuga igualdaddiferenca como valores
indissociaveis, e que avanca em relacdo a ideiaqgdedade formal ao contextualizar as
circunstancias historicas da producdo da exclusatral e fora da escola” (BRASIL, 2008,
p.01); apontando que a educagdo inclusiva no Bgasih sucesso com 0s seguintes dados:
“[...] o Censo Escolar registra uma evolu¢do nadrimdas, de 337.326 em 1998 para
700.624 em 2006, expressando um crescimenttOdeo. No que se refere ao ingresso em
classes comuns do ensino regular, verifica-se @sctnento d&40%, passando de 43.923
alunos em 1998 para 325.316 em 2006” (ibidem, p. 06

Este imperativo é visivel também na LDB de 1996ndoarefere que o “atendimento
educacional especializado gratuito aos educandosn coecessidades especiais,
preferencialmente na rede regular de ensino” (BRAS006, p. 14), e conjuntamente a LDB
de 1996 foram implementadas diversas reformas @dasana década de 1990 (Declaracao
Mundial sobre Educacéo para Todos de 1990, Estdtutorianca e do Adolescente de 1990,
Declaracédo de Salamanca de 1994, Convencao dantlatde 1999, dentre outros), visando
também assegurar o acesso e a permanéncia de rtadescola ja postulada em nossa
ConstituicAo Federal de 1988. Tais reformas foraandd sustentacdo as politicas
educacionais inclusivas, pois suas definicdes evkrm: a obrigatoriedade da matricula, a
idade de ingresso, a duracdo dos niveis de ensinprocessos nacionais de avaliacdo do
rendimento escolar, as diretrizes curricularesamais, o calendario escolar, as definicdes
para o aluno com necessidades educativas especaejminacao de barreiras que impedem
0 acesso a escolarizacdo, postulando a acesdilgliiisica e atendimento especializado na

escola regular, dentre outros.
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Esses apontamentos servem tanto para pensarmasaldEnclusiva”, cujo principio
fundamental “é o de que todas as criancas deveendgr juntas, sempre que possivel,
independentemente de quaisquer dificuldades owedifas que elas possam ter” (BRASIL,
1994, p.5), quanto para problematizarmos a Pedago@ projeto moderno na tecidura do
discurso ndo s6 de um&ducacdopara Todos”, mas de um&scolapara Todos” o que
remete ao ideal panséfico aspirado por Comeniudededinal do século XVII. Pois, trazem
articulados a Inclusdo/Exclusdo dentro de uma mesmatiz epistemoldgica, politica,

cultural e ideoldgica no momento em que a incluséma forca de lei, de direito.

Lopes (2007) fala que “inclusdo e excluséo sdongdes de nosso tempo. Invengdes
completamente dependentes e necessarias uma peaa (pu 11); essa necessidade da-se
devido as condi¢cdes de vida na Modernidade. O foroj@derno € um projeto civilizador, ou
seja, estabelece novas pautas de conduta paraesshsenanos; seu principal objetivo foi o
de operar o distanciamento entre homem e natuvézta Como um estado de selvageria),

individualizando cada vez mais o sujeito.

A nocao moderna de incluséo/excluséo que foi irmaga nos discursos legais postos
pelas politicas publicas de inclusdo escolarpfailatinamente difundida e apropriada pelas
instituicbes escolar, estando associada a novososno@ educacdo, para 0S sujeitos
“especiais”, “anormais”, “falhos”, especialmenteltado para a institucionalizacdo dos
mesmos. Estes discursos, estes raciocinios e matas posicoes de sujeito referidas aos
incluidos — estes esquemas de racionalidade —ma@asdo do que sistemas de idéias que
permitiram pensar diferentemente o que é ser “@dpetanormal”, “falho” e introduziram,

ao mesmo tempo, NovVos aparatos para seu contrefgikacao.

Desse modo, trata-se de uma ruptura nas maneiragedeos sujeitos falhos,
concebendo-os como novos individuos, numa “revié@dmagem pastoral da pessoa em
relacdo com uma nocdo moderna, cientifica, do é@wladcional. Assim, em um certo nivel,
as questdes centrais sobre a escolarizacdo erastdgsiesobre como a instrucdo podia
construir um “novo” individuo” (POPKEWITZ, 1994, (190). Essa ruptura ndo consistiu,
todavia, um acontecimento isolado e fortuito; eda parte de um quadro de mudancas
epistémicas que permitiram atribuir novos signdics a certos objetos, ou mesmo fizeram

emergir novos objetos do olhar.
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Entre estes, destaco o novo sentido dado a natareaanatural, entendidos como algo
mais primitivo e sobre o que podemos e devemos mginipular em nosso proprio proveito.
Ainda em relacdo a estas mudancas, considero omeago do conceito populacdo, que
permite pensar os diferentes grupos que a compdem stjeitos falhos como um deles —

como objetos que podem ser pensados, compreengdatasgue se possa agir sobre eles.

Na Modernidade a necessidade de pensar, compreedderr os sujeitos falhos, vai se
dar associada com a implantacdo do moderno dismopiédagogico; tal fixacdo se deu por
forca de influéncias vindas de muitos campos, taisno a Medicina, a Pedagogia, a
Psicologia, o Direito. Foi essencial para este ggeg a busca de uma certa uniformidade e
coeréncia nesta conceptualizacdo. Assim, as nasasobre a inclusdo escolar moderna
tiveram, através de seus efeitos de categorizag@wnealizacdo, uma funcéo regulatoria na

ordem publica e privada.

Articulada na Modernidade, a inclusdo carrega gmns) desejo da demarcacao
territorial e relacional da diferenca; essa denw@wada diferenca segundo Lopes (2007),
“parte do pressuposto orientador que esta podecag®urada, identificada, (des) velada,
nomeada e, dependendo de como ela é vista seviesde no corpo, descartada como
possibilidade de normalidade” (p. 12). O que seeguetceber, seguindo esta analise, é que 0s
tempos modernos operam uma cisdo cada vez maiorcoroportamentos individuais,
associados a formas de autocontrole e a distingdocdndutas apropriadas; o que faz do
individuo da populacéo ser, cada vez mais dis@gbn cada vez mais no controle dos seus
afetos, cada vez mais submetido a norma, enfina ezl mais governamentalizado.

E a partir da norma que se estabelecem valoresdeantificar aquele que esta na média
e aquele que se encontra numa zona de corrigitdidaanguilnem (2009, p. 110) denomina
de “espécie” os sujeitos pertencentes a um grupoetagdo a norma, dizendo que, “para
imaginarmos uma espécie, escolhemos normas queedato, constantes determinadas por

médias. O ser vivo normal é aquele constituidootdormidade com essas normas”.

O saber constituido sobre o ser vivo anormal, @&3$0c@os efeitos do poder, passa a
ter, na Modernidade, com a “sociedade de norma@@a¢Cf. FOUCAULT, 2001), um
carater produtivo e positivo que atravessa 0 sep wviormal de modo a regula-los e a

constitui-los enquanto tal. Trata-se de control@rupo de alunos ditos anormais enquanto
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populacdo, de estar atento ao governo dos seusscatfaves da inclusdo de todos e de cada
um, possibilitando que cada sujeito possa ocupadeterminado espaco, preferencialmente,

estando todos, no mesmo espaco.

Assim, sob o imperativo Educagdo para Todos s&dasi muitas estratégias para
manterem todos os alunos dentro da escola, bem ommitas sdo as estratégias que criam
para que todos aqueles que estdo na escola segmtificdddos um por um para serem
dispostos em lugares e posicbes de sujeito. Portamiamos a in/exclusdo destes em
determinados espacos, convencdes e padrdes delidadaao que por vezes nos impede de
olhar para pensarmos sobre 0 que estamos produzdedca de nds e dos outros.

N&o esquecendo que, a questao da inclusdo/exdasadiferencasgis-a-visa nocao de
tolerancia e de radicalizagédo da democracia c@aooalusdo como a eliminagéao da diferenca,
ou seja, a diferenca ndo é reconhecida no/pelaurdiscmaterializado pelo imperativo
Educacdo para Todos; este imperativo ndo deixacegpara pensarmos a inclusdo como a
nao eliminacéo da diferenca; a excluséo, estamassa a ser o ndo-reconhecimento do outro
em sua diferenca. Como podemos perceber a discusaizada no marcador Educacgao
para Todos- entrelaca-se as questdes relativas aos outi@sndmcadores subsequentea —
Producéo do Anormal: quem séo elesPraticas de Governdeste entrelagamento me levou
a entender a Educacdo para Todos como sendo umeadadu que assujeita alunos,
professores a poderosas técnicas hierarquicasgd@neia, exame e avaliacdo; constituindo
0S mesmos em objetos a serem conhecidos, e, sssidg as sujeitos da educagéao inclusiva
acabam amarrados as rela¢Bes de poder imanerdeseg&ternas a educacao e seus discursos.

3.1.2 A producao do anormal: quem séo eles?

[...] todas as suas concepgdes e préaticas atestexist&ncia dos diferentes, que
povoam nossas casas e ruas, salas de aula e gatioscreio, dias e noites.

Diferentes, que sdo os homossexuais, negros, jndasres, mulheres, loucos,
doentes, deficientes, prostitutas, marginais, @o&t migrantes, colonos,

criminosos, infantis-adultos, todos os Sem... Osigjuor tanto tempo, ficaram

borrados e excluidos, calados e subordinados,ndalos e pisoteados pela légica
da Identidade-Diferenca (CORAZZA, 2002a, p. 4).

Ao problematizar, os sujeitos da inclusdo escater,deparei com trés inquietacdes:
Quem é o sujeito incluido/excluido dos/nos docuogedescritos acima? Em que condicbes

se da esté inclusao/exclusdao? Quais o(s) efeda(s)clusdo/exclusdo? Para me auxiliar nesta
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reflexdo trago uma fala de Pinto (1999) que diz:]"fazemos, como sujeitos, parte lualet

das inclusbes e exclusbes, que percorrem a historigais, dos grupos a que pertencemos,
das classes em que nascemos ou em que somos jagadosgo da vida. InclusGes e
exclusdes que estdo inscritas na vida e na mortadke sujeito” (p. 55). Essas inquietacdes
apareceram no decorrer das leituras dos quatrontattos, e me fizeram comecar a pensa-las
a partir das nomenclaturas postas em cada um pkele@seferir anormal

Na Constituicdo Federal de 1988 anormalé nomeado “portador de deficiéncia” (p.
124), na Declaracdo de Salamanca de 1994 “pessoaecessidades educativas especiais”
(p. 1), na LDB de 1996 “educandos com necessidadpsciais” (p. 14), e na Politica
Nacional de Educacéo Especial de 2008 “sujeitos mecessidades educativas especiais” (p.
12)4,

Este apontamento se fez fundamental para que estndjue, apesar dessas politicas
publicas terem sido pensadas em momentos cronoRgiderentes, elas foram pensadas
dentro de uma mesma lbogica, ou seja, uma logicarininque supde danormal’
independentemente da momenclatura que esteja seadla para nomea-lo: cego, surdo,
cadeirante, deficientes mentais, deficientes d$sicsuperdotados, dentre outros. “Todas as
formas de nomear sdo pensadas dentro da logicaabiié normalidade/anormalidade, de
inclusdo/exclusdo” (THOMA, 2004, p 3).

Assim, a normalidade passa a existir a partiraana que “marca a existéncia de algo
tomado como o ideal e que serve para mostrar erdamaqueles que estao fora da curva da
normalidade, no desvio que deve ser corrigido stajio” (THOMA, 2005, p. 254). A
normalidade passa a ser um padrao inventado plmatdeos limites da existéncia e a partir
do qual pode-se estabelecer a anormalidade comexpmplo, d'portador de deficiéncia’

a “pessoa com necessidades educativas especias’“educandos com necessidades
especiais’; os“sujeitos com necessidades educativas especipéa 0s quais se instituem
politicas publicas, bem como praticas de normadiaag controle. Ao delinear os contornos
dessas politicas publicas de inclusdo escolar,eperse que todas elas invariavelmente
produzem sujeitos de determinado tipo, isto &, ywerh sujeitos que passei a nomear de

14 Sera utilizado no decorrer desta dissertacédo, odmaf propositiva, as momenclaturas utilizadas pelos
documentos, como uma forma de deixar evidente ginos sujeitos marcados como da inclusdo escadar n
politicas publicas discutidas e pensadas.
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“sujeitos falhos”, englobando nesta nhomenclatura o ser humano #adoja& partir e através
das relacdes de poder-saber emaranhado nestasestasrpoliticas a partir da falta, bem

como a sua falha, por ndo poderem ser 0 que seagspeseja, por ndo poderem ser a norma.

No livro Vidas DesperdicadaBauman (2005) aborda a sociedade atual colocando-a
como sociedade de consumo, na qual estar exclaidia sociedade de consumo equivale a
ser um tonsumidor falhd (Cf. BAUMAN, 2005), pois este desejo 0s mesmoasbe esta
privacdo o impede da possibilidade de sensactessmmvnéditas. I1sso o leva ao tédio e a
frustracdo. Ser bem-sucedido, na sociedade de mansé conviver com novidades,
variedades e rotatividade. Com isso, posso dizer tgnto o “sujeito falho” quanto o
“consumidor falho” sdo nomenclaturas que tratanfatte, de falha, de imperfeicéo, visto
que, perfeicdo nas palavras de Bauman (2005, p.“é4ln eterno “ainda n&o”, algo que esta

a um ou mais passos a frente, que se pode alcamganao realmente controlar”.

Desse modo, 0 “sujeito” ndo passa de um efeitopdaticas linguisticas e discursivas
gue o constroem como tal. Ou seja, “0 sujeito” de f@lo, “mais que originario e soberano, é
derivado e dependente. O “sujeito” que conhecerno®dase e fundamento da acéo é, na
verdade, um produto da histéria” (SILVA, 2000, p).1Se, para a Psicanalise, por exemplo, o
sujeito ndo é quem ele pensa que é, compartiln@ Késsertagcdo com o pensar de Michel

Foucault, que o sujeito ndo é nada mais do quédocague se diz dele.

Além disso, se com Foucault aprendemos que o teljéium artificio da linguagem,
com Gilles Deleuze e Féliz Guattari aprendemosaytseijeito” € um artificio e ponto final; e
€ precisamente isso que eles querem enfatizar quanibstituem a linguagem espiritualista,
idealista, transcendentalista de “almas” e “sugditpela linguagem profana, materialista,
imanentista de “maquinas” e “corpos sem 6rgaosSaHsorizacdo de Gilles Deleuze e Féliz
Guattari aponta, para seres e processos gue nepademasiadamente tedricos e abstratos,
mas a teoria cultural vem dizendo que pelo metgma desses seres e processos ja estao
entre n0s: monstros, ciborgues, autdmatos; pareceur esta havendo uma confusao de
fronteiras a ponto de nos perguntarmos: “[...]emibs (mas quem somos nés?) e eles — 0s

monstros, as maquinas e os ciborgues” (SILVA, 2p0Q0).

Para a teoria cultural, a “existéncia” de monstmbprgues e autdmatos complica,

definitivamente, o privilégio tradicionalmente cebao ao ser humano ou, se quisermos, ao
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“sujeito”, com todas as propriedades que costunerdescritas: essencialidade, consciéncia,
autonomia, liberdade, interioridade. Cabe coloecsr gs fundamentos da “teoria do sujeito”
tornam-se ainda mais duvidosos com o desenvolvoméatchamada engenharia genética,
sobretudo, as possibilidades abertas com a magguldo codigo genético e da clonagem.
Desse modo, o privilégio dado a subjetividade huamaom todos os atributos que Ihe séo
anexados, torna-se, no minimo duvidoso; essa cmfis fronteiras nos aponta a dificuldade
que ha em se distinguir entre “verdadeiros” sergmamos e “replicantes”, pois, 0s seres

humanos estdo expostos em toda a sua superfidielida

Sendo assim, a subjetividade diz respeito, sobvedoccruzamento de fronteiras — entre
o humano e o ndo-humano, entre cultura e natuesiee diferentes tipos de subjetividade,
pois, como coloca Cohen (2000) em seu endaaltura dos monstros: sete tesesnonstro
que é “pura cultura” (Cf. COHEN, 2000, p. 27) exg3i@ nossa preocupacao com a diferenca,
a alteridade e a limiaridade, isto é, a existéumlcia monstros é a demonstracdo de que a
subjetividade ndo é, nunca, aquele lugar segustewed que a “teoria do sujeito” nos levou a
crer, pois, as “pegadas” do monstro ndo sao a prevgue 0 monstro existe, mas de que o

“sujeito” ndo existe.

Portanto, a momenclatura “sujeito falho”, nestaseliacdo, também marca o carater
problematico da natureza da subjetividade pressaipos teoria pedagogica, bem como
quanto o processo de formacdo de subjetividadei® mmais complicado do que nos fazem
crer 0s pressupostos sobre o “sujeito” que comstitw ndcleo das teorias pedagdgicas -
criticas ou nao, e das politicas publicas de iddusvestigadas neste trabalho. Isto significa
dizer que o “sujeito falho”, assim como o “monsfrob momento em que revela que a
“diferenca € arbitraria e flutuante, que ela € wmeitéantes que essencial, ameaca destruir ndo
apenas os membros individuais de uma sociedadep mprio aparato cultural por meio do
qual a individualidade é constituida e permitiddOHEN, 2000, p. 40); por ser um corpo ao
longo do qual a diferenca tem sido repetidamerdetaso “sujeito falho” permite a formacéao
de varios tipos de identidade — pessoal, nacianddural, econémica, sexual, psicologica,
universal, particular (mesmo que aquela “particuldentidade represente uma ardorosa

adocéao do poder/status/saber); como tal, ele revalgarcialidade, seu eterno “ainda néo”.

Segundo Hall (2000) e Silva (2000a), as identidasa® construidas por meio da

diferenca e néo fora dela. Isso significa o recoimhento perturbador de que é apenas por
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meio da relagdo com o outro, com aquilo que ndco#) o que falta, com seu exterior

constitutivo, que a identidade poder ser construigesmo que esse outro seja um outro
silenciado e inarticulado. Dessa forma, tanto atidade quanto a diferenca séo impostas e
dispostas continuamente e, por meio desta disgupeder, através das sutilezas de acao que
instituira os pertencimentos, ou nédo, dos individue determinados grupos sociais,

classificando e criando regras de normalizacadofeneentido, sdo as sociedades que
constroem os contornos demarcadores de fronteites &jueles que representam a norma e

aqueles que ficam fora dela.

Entendo que os quatro documentos analisados néstartdcdo atendem a uma
determinada racionalidade que tanto governa a tangdhgueles sujeitos para as quais as
acOes sao diretamente pensadas - “portador deétei@” (BRASIL, 2001, p. 124), “pessoa
com necessidades educativas especiais” (BRASIL4,1991), “educandos com necessidades
especiais” (BRASIL, 2006, p. 14), “sujeitos com essidades educativas especiais”
(BRASIL, 2008, p. 12), quanto constitui subjetivdiéa entre os diferentes sujeitos que se
envolvem na elaboracéo, realizacédo e avaliacd@sigsiliticas publicas. Ocorre, com isso,
“um processo de interpelacdo, de mobilizagdo doagavés dos meios pedagogicos que se
dirigem diretamente “ao sujeito que querem tramséot (SILVA, 1999, p. 80), tendo como

referéncia escolas e educadores inclusivos.

Como ja referi anteriormente, neste trabalho agtiged publicas de inclusdo formam
tomadas como um dispositivo de governamento quehemwm conjunto de discursos
(pedagdgicos, médicos, psicolégicos, econdmicograis, entre outros) que se articulam
através de enunciados cientificos e justificam oeladministrativas e educacionais a serem
implementadas através de diferentes instituicdesledas no processo, tendo como “fungao

principal responder a uma urgéncia” (FOUCAULT, 1999244). Qual seria esta urgéncia?

Quero deixar claro que fagco uma leitura interessdpalavraanormaisutilizada por
Michel Foucault, para designar esses cada vez waaisdos e numerosos “tipos” que a
Modernidade incansavelmente vem inventando — orielaes, os surdos, 0s cegos, 0S
cadeirantes, 0s monstros, 0s psicopatas, os asjjad cyborgs, os mutantes, os rebeldes, os
pouco inteligentes, os estranhos, os refugos, agd®’, 0os miseraveis, 0s incapazes, 0S

sujeitos falhos, e muitos outros.
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Esta parece ser uma, dentre outras, urgéncias sjymldicas publicas de inclusédo
escolar tentam responder. Ou seja, a urgéncia ddugax” para criancas, joveranormais
“[...] preferencialmente na rede regular de ensi(BRASIL, 2001, p. 124), um “lugar”
inclusivo que responda as necessidades e exigéteiasn sistema educativo, econémico,
social, politico, cultural que se preocupa com staida exclusdo social de individuos
identificados em grupos especificos — neste estiodios aqueles ditdanormais”, isto é,

todos aqueles fora da norma, ou seja, ndo-normais.

Dito isto, € importante também marcar que estaym@al do anormal ndo é aleatéria, e
sim pontual. Pois, o pensamento de Michel Foucadtpermite tomar as no¢des de norma e
de normalizacdo como conceitos operatorios paragpea ver de outras maneiras 0s
acontecimentos referentes a instituicdo escolan bemo o que estamos produzindo em

Nosso tempo.

Desse modo, trato de saberes e praticas que atiagemalidade mais concreta do
individuo, seu corpo, e que, devido a sua esti@atdgi expansdo por toda a populacéo,
funcionam como procedimentos abrangentes de irelaséxclusao social, que constituem
um processo de dominagdo com base no binémio noemmhormal. “Este processo o
objetiva. Exemplos: o louco e o séo, o doente adios 0s criminosos e 0s bons meninos”

(FOUCAULT, 1995, p. 231).

A genealogia foucaultiana evidencia o caréater pacak formas de exercicio do poder
em nossa sociedade. Nas sociedades modernas, roagsdeme formas regionais e concretas
extremamente eficientes, com o objetivo de fazeindidviduo e da populacdo entidades
normais e saudaveis. Isto consiste na producamdleiduos e populacdes politicamente
doceis, economicamente Uteis, saudaveis e nor@asyes de uma série de mecanismos

como os da disciplina e da normalizagao.

A partir do século XVIII, a constituicdo de uma iedlade sadia e de uma economia
social, liga-se ao projeto de prevencédo e de twamsfcdo do anormal em individuo normal,
através de saberes, como o da pedagogia, criadaseg fim. Conjuntamente a isso, as
politicas de inclusdo tomam corpo, enquanto discargerdade, no grande projeto moderno
de constituir um sujeito autbnomo e educado, coemgtendo os projetos institucionais de

uma inclusdo escolar eficaz do anormal, bem commatmal através de novas praticas
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escolares. O que acaba reproduzindo processosra@lizacéo do sujeito, pois, organiza as
diferencas através de uma sancdo normalizadoregdggindo e produzindo saberes que
passam a agir “[...] sobre o homem, através deidg&srpara sujeitd-lo e processos para
utiliza-lo” (FOUCAULT, 2008, p. 144).

Assim, o poder disciplinar que age através da samgAmalizadora faz a escola
funcionar com leis préprias para organizar as elifeas entre os individuos, atribuindo
lugares aos mesmos, lugares de inclusdo/exclus@taesA sancao normalizadora impde
regra a todos os que dela se afastam; a sancadon@lizadora porque faz funcionar a
disciplina através da norma. Portanto, a normdiaggara Michel Foucault constrange para
homogeneizar as multiplicidades, ao mesmo tempa@nindividualiza, porque permite as
distancias entre os individuos, determina niveisa fespecialidades e torna uteis as
diferencas. “Compreende-se que o poder da nornwoie facilmente dentro de um sistema
de igualdade formal, pois dentro de uma homogedeidae € a regra, ela introduz, como um
imperativo (til e resultado de uma medida, todaradagdo das diferencas individuais”
(FOUCAULT, 2008, p. 154).

Em outras palavras, a normalizacdo consiste ngrat&o no corpo social, a criagdo, a
classificagdo e o controle sistematico das anodaddis. O que de certa forma caracteriza a
biopolitica das popula¢des, tecnologia que trata de “[...]aamunto de processos como a
proposicdo dos nascimentos e dos Obitos, a taxeeml®ducdo, a fecundidade de uma
populacdo, etc” (FOUCAULT, 2000, p. 289-290); umiapblitica entendida como um
conjunto de biopoderes locais que se aplicam § wdaseja, uma politica dos seres vivos
constituidos em populacdo segundo uma regra deiponnbvo, ndo mais juridica, mas
pretensamenteatural — a norma. Dito isto, pergunto se esta biopalipode ou nédo ser
vista, como politica de poténcia (que é o elemessencial de uma redefinicdo tanto com o
tempo atual, como das condi¢cdes de emergénciavdes isabjetividades) sob a forma de uma
politica das diferencas? Vale salientar que, par\az, obiopoder sendo o poder sobre a
vida e a crescente importancia da norma quejliisws individuos num campo de valor e
utilidade, a propria lei acaba funcionando comanmedevido as suas func¢des reguladoras.
Com isso, a vida dos individuos que compde a pgaalpassa a valer porque € util e também

porque é, a0 mesmo tempo, sa e docil.
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Os documentos tratados nesta dissertacdo regulaciugdo escolar em nosso pais.
Dentre os discursos, praticas, saberes apontaratndanodo peculiar de funcionamento das
normas, impondo uma rede uniforme de normalidaglgdra anormalidade, como também o
mal-estar que esta causa. Por isso, a normalizagg@ditui um alvo importante, pois toda a
sociedade tem normas de acordo com as quais gaomls individuos — “Os sistemas de
ensino devem organizar as condigbes de acessospagos, aos recursos pedagogicos e a
comunicacao que favorecam a promocao da aprendizage valorizacdo das diferencas, de

forma a atender as necessidades educacionaisatedsdlunos” (BRASIL, 2008, p. 12).

A escola moderna pode ser vista em uma temporalidadque cada coisa deveria ter
seu espaco e cada espaco deveria seguir determittadale um tempo, por vezes insensivel
e inevitavel. E, como cada coisa deveria ter spagese seu ritmo, a escola passa a ter que
negar/proibir a diferenca do “outro” para receb@#wo seu interior. Por esta razdo € necessario
analisar de que forma a nocao de filosofia da elifgs aparece como forga discursiva no
interior das politicas publicas que sao tratadatengabalho. Gallo (2009), sinaliza que a
nocéo de diferenca chegou ao campo teorico da eflo@as escolas. Os slogans “edacar
diferenca; educana diferenca; educgrara a diferenca”, passaram a ser “palavras de ordem”
(GALLO, 2009, p. 7), com as quais projetos multigtdis™ proliferam, culturas de paz, de
respeito, de tolerancia e de convivéncia sdo aflamaos mais diferentes ambitos.

Deleuze (2000), propds uma filosofia baseada rexatita, a qual arranca a diferenca
de seu estado de maldicdo. Essa parece ser paraues, a tarefa da filosofia da diferenca
que obijetiva tirar a diferenca do jugo da represgid®, em que ela é vista como negacéo ou
ao menos como relativa a uma identidade, paralaatdmo afirmacao. Isto significa deixar
de vé-la com monstro. A diferenca sendo tomadaiepara si mesma, “sem ser relativa a
algo ou mesmo uma negacao significa deslocar cerefmal da unidade para a multiplicidade.
Diferencas, sempre no plural. Diferencas que natemoser reduzidas ao mesmo, ao uno;

> De modo geral, multiculturalismo, neste trabalbtere-se ao apelo & tolerancia e ao respeito araac
diferenca. Silva (2000b, p. 81) acrescenta queicnltitiralismo também “pode ser visto como o residtde

uma reivindicacdo de grupos subordinados — commulberes, as pessoas negras € as homossexuais, por
exemplo — para que os conhecimentos integrantesude tradicbes culturais sejam incluidos nos adasc
escolares e universitarios”.

6 Segundo Deleuze (2000, p. 121-122) “a represemtdeixa escapar o mundo afirmado da diferenca. A
representacdo tem apenas um centro, uma perspéctiva e fugidia e, portanto, uma falsa produtidiela
mediatiza tudo, mas ndo mobiliza nem move nada’.s€a, para Deleuze (2000) a representagdo trata a
diferenca como uma espécie de “monstro”, pois,énsamento ‘faz’ a diferenca, mas a diferenca é s’
(ibidem, p. 82).
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diferencas que n&o estdo para ser toleradas, sceitamalizadas. Diferencas pelas

diferencas, numa politica do diverso” (Gallo, 2009).

Vale salientar que se Gilles Deleuze preocupours&r&ar filosoficamente a diferenca
fora do contexto da representacdo; Michel Foucpalt,sua vez, procurou mostrar como, na
modernidade, foram sendo construidos mecanismasgyaontencéo das diferengas(Cf.
GALLO, 2009), pois como diz Gallo (2009), “pare@ ecessario que a sociedade defenda-
se das diferencas, contenha-as num padrdo de imael para que possam ser
administradas, governadas, para que nao fujam rstoot® uma vez que nao teriamos como

saber as consequéncias de um acontecimento deésszzaa(p. 9).

No livro Pedagogia (improvavel) da diferenca. E se o out#io estivesse ai3kKliar
(2003), problematiza a pedagogia da diferenca, ahdm a atencdo para seu carater ndo
provavel e a necessidade de revisao da base amladas abordagens correntes dos estudos e
intervencdes sobre a deficiéncia, contaminadosmmatelos estratificados e que reproduzem,
mecanicamente, o discurso m@smidades ndo o discurso dateridade.A problematica do
“outro” neste livro é intermediada com as discuss@bre astemporalidadese
espacialidadeslo outro, com as representacoes e imagens habitoanundo da alteridade, e
tudo isso com o proposito de discorrer sobre asnatlas politica, poética e filosofia da

diferenca.

A partir do que é tratado neste livro posso peadéosofia da diferenga ndo como uma
metafisica da diversidad¢a dada, ordenada, sobre o “outro”, bem como poidica da
diferenca que ndo pode traduzir-se apenasatancdo a diversidadee, uma poética da
diferenca que néo supde nostalgia sobre o regEsswitro, mas que gira em torno de seu
mistério e afastamento. Portanto, uma politica, filnsofia e uma poética da diferenca, e,
ndo uma atencao a diversidade; pois como colodar$RD03, p. 30) “atualmente as palavras
outro, respeito ao outrpabertura ao outreetc. comegam a resultar um pouco enfadonhas. Ha
algo que se torna mecanico neste uso moralizanpaldaraoutro’. Parece que a pedagogia
(improvavel)da diferenca utiliza a seu favor o enunciado dagito a diversidade — do outro,
de respeito ao outro, de abertura ao outro — @mpturar, ignorar, mascarar, massacrar ou
vibrar com o outro. Essa ideia é bastante preseamepoliticas publicas analisadas nesta
dissertacdo, pois, no momento em que estas propdea “educacao para todos”, uma

“escola para todos” portanto “uma escola inclusiv@m como os “sujeitos da inclusao
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escolar”, adaptacOes curriculares da escola, madam@ formacdo dos professores,
atendimento especializado, mudancas nas didaticadancas nas classes, acessibilidade,
dentre outros estdo dando a suposta atencdo &idas®, nem que para iSso seja necessario
relegar o “outro” ao que ele ja ndo é mais, pdigutro” também é “quem nos olha [...] quem
nos pensa” (Skliar, 2003, p. 36).

Isso significa que a escola posta por estas padiftiblicas, € uma escola moderna e
por isso ambivalente, na qual atos de exclusaaclesi#io sddduas faces da mesma moeda”’
(Cf. LUNARDI, 2001); e seus sujeitos 0s normais € amormais, 0S nhominaveis e 0s
abominaveis, bem como os inominaveis fecham/ abremeiras (limite em que um lado
confina o outro), onde soO existe, nos dizem, una pl@ntro — inclusivo, a inclusdo — e um

para fora — excludente, a excluséo.

Sendo assim nestas politicas publicas de incluséalar existe um olhar que parte da
mesmidadeou seja, existe um outro que se inicia no outaoexpressividade de seu rosto.
Como diz Skliar (2003) a inclusdo da mesmidadegeaser 0 gozo eterno da alteridade; isto é
0 outro como hospede, o centro da mesmidade, o gwhadente para a alteridade. A
persistente imagem do dentro e do fora desnataralizensar, o olhar, o perceber o mundo,

pois, torna o idéntico a mesmidade.

Desse modo, se busca um outro ja ndo quantificavels sim reconhecivel,
relativamente proximo e, até certo ponto, um owtformado, um sujeito de diversidade —
ndo de uma diferenca — que é “quase a mesma, quase igual, mas ndo exatamente”
(SKLIAR, 2003, p. 80). Este seria, como diz Sk(@2003, p. 80) o “mundo do politicamente
correto”, um mundo onde seria melhor, por exemglo momear o deficiente de deficiente, o
negro de negro, isto € um mundo de eufemismosd@tsuavizar a expressao de uma idéia
substituindo a palavra prépria por outra mais @jligara assim ndo nomea-los, néo dizé-los,
ndo chamé-los, mantendo intactas as representsgbeseles, bem como os olhares em torno
deles. Ou ainda, como nos ensina Skliar (2003)apass a nomea-los de outros modos para
continuar massacrando-0s, pois ao chama-los poosonbmes evitamos uma ruptura com
ndés mesmos — “Se 0 mundo doi, acreditamos quéégtsdo, porque ndo Somos, porque nao
conseguimos ser totalmente politicamente corrg®KLIAR, 2003. p. 80) —.

Sobretudo, diante de tantos nomes - “portador feiéecia” (BRASIL, 2001, p. 124),

“pessoa com necessidades educativas especiais” JRRA994, p. 1), “educandos com
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necessidades especiais” (BRASIL, 2006, p. 14),eitag com necessidades educativas
especiais” (BRASIL, 2008, p. 12), que se instalareeedesmembram, o outro acaba por
mudar seu nome na tentativa de apagar seus vessggiss rostos, suas marcas, suas historias,
pois, até o préprio nome se tornou politicamenterireto. E, entre tantos nomes para dizer
do mesmo, que sdo aceitos e que sao rejeitados pmdiicamente correto e pelo
politicamente incorreto, respectivamente, o outtodiante de si as portas da escola |hes
sendo abertas e fechadas como que em uma portérigir&ois, 0 outro € quase 0 mesmo,
mas nao exatamente o mesmo, em virtude de sewcdesato para fora de n0s mesmos, em
seu movimento forcado e forgoso até ocupar um oespaco. E, sendo assim, voltamos
sempre a nomea-los, a renomea-los, a conhecé-ladivimha-los, a inventa-los de algum
modo, para que a uma distancia tal seja possila| féiscutir, conceitualizar e dizer desses
outros. Portanto, independentemente dos nomes esfi®s sdo sempre aqueles outros, 0s
mesmos outros, o outro da exclusdo, o outro skiele¢ bem como o outro da incluséo, o

outro s6 excluido, etc.

Dito de outra maneira, 0 outro excluido parecauseser sem rosto, sem subjetividade,
sem identidade, sem corpo, e que através/a partiutto incluido passa a ser um ser com
rosto, com subjetividade, com identidade, com c@@@ justamente ser o outro da inclusao,
0 outro do poder/querer/saber incluir-se. Ou s#gda a desordem pelo desconhecimento do
outro excluido, pela distancia dos excluidos, fadta de controle sobre eles, o outro incluido
aparece proximo, para ser entendido, ordenado,g3se aproximagcao é necessaria para que
se estabeleca algum saber, por menor que sej@aadesse outro, e, com iSSO converter 0s
nao-lugares em lugares conhecidos de anteméaoalpréddos, instituidos e inventados pela

mesmidade.

Quando iniciei esta se¢aoA- producao do anormal: quem s&o eles?assumi um
grande risco, pois, esta ndo é uma pergunta csf@sta possa nos conduzir a confortaveis e
tranquilizadoras conclusdes. Pois, provisoriameeteso que se corre o risco (e eu mesma o
corro, quando os nomeei daujeitos falhosem paginas anteriores) de um perpétuo
travestismos discursivo em que tudo e todos seochsl, sem custo algum, de nome em
nome, de eufemismo em eufemismo, usurpando e orseus termos que fazem referéncias
a in/finitos “outros”, pois “o que é igual para tmdnéo interessa a ninguém” (SKLIAR, 2003,
p. 122).
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O termo anormal é muito discutido pelos campus’“~ psiquiatria, psicologia —, bem
como pela educacdo especial, pela pedagogia quearbugornar inteligiveis as
anormalidades. Desse modo, esses saberes lancanoleaves para os individuos e os
transformam num caso de (a)normalidade. Michel &ola¢2001) ao apresentar a genealogia
do anormal, destaca trés figuragnonstro humana masturbadoe os incorrigiveis Chamo
a atencdo nesta dissertacdo, para a terceira figosaincorrigiveis — por estes serem alvo
privilegiado nos processos de subjetivacao vividasscola inclusiva, enquanto instituicao
que devera normaliza-los — “Existe um consenso genée de que criancas e jovens com
necessidades educacionais especiais devam sddagkm arranjos educacionais feitos para
a maioria das criangas. Isto levou ao conceitosdela inclusiva” (BRASIL, 1994, p. 3).

Foucault (2001, p. 73) nos lembra que:

O que define o individuo a ser corrigido, portariaqque ele é incorrigivel. E, no
entanto, paradoxalmente, o incorrigivel, na medigiaque € incorrigivel, requer um
certo niumero de intervencdes especificas em toensi,dde sobreintervencdes em
relacdo as técnicas familiares e corriqueiras deagho e correcdo, isto é, uma nova
tecnologia da reeducacao, da sobrecorrecdo. De moeloocés véem desenhar-se
em torno desse individuo a ser corrigido a espei@go entre a incorribilidade e a
corrigibilidade. Esboca-se um eixo da corrigivetamigibilidade, em que vamos

encontrar mais tarde, no século XIX, o individuoramal precisamente

Nesse sentido € oportuno lembrar que o grande tprgpelitico-educativo da
modernidade era o de converter individuos em sujeitos Esse processo de conversao
combina uma série de estratégias que previnemragy&ar 0s incorrigiveis. Os saberes do
campo psi’ colocaram em evidéncia os conceitos de sujeisinaha, por exemplo, o sujeito
de desejo da psicanalise; o sujeito do conhecinagntepistemologia genética, bem como, o

sujeito aprendente da pedagogia, dentre outros.

Parece que ao tematizar o sujeito, os campseb tapturam, descrevem, classificam,
codificam e hierarquizam os individuos para procumium saber sobre eles. Esse conjunto
de saberes toma a infancia como ponto de partidagstabelecer a “generalizacdo do saber
e do poder psiquiatrico” (FOUCAULT, 2001, p. 38Zpntudo, ndo é apenas falar e dar nome
aos diferentes sujeitos, mas sim dar um contetduoasignificacdo que sustente a producao
desses saberes — “O termo necessidades educacespesiais refere-se a todas aquelas
criancas e jovens cujas necessidades educaciospeci@s se originam em funcdo de
deficiéncias ou dificuldade de aprendizagem” (BRA3P94, p. 3). Para se diminuir o acaso
e a imprecisao, sdo necessarios os conhecimeetusficos, mas também os conhecimentos

escolares, que se materializam no curriculo e ibmeim para a normalizagcdo dos sujeitos
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para viverem na modernidade; esses conhecimentpsr@ich status de regimes de verdade e
se estendem por todo tecido social.

A vontade da ordem na modernidade gera um mal-d&tate das diferencas, ja que
estas ndo sdo facilmente capturaveis, como noganBatiman (1999), quando fala acerca
das ambivaléncias, que acabam gerando mais deagéderbesse modo, surge o esforgo pela
busca da ordenacdo que se da pelo uso de instasnel® classificacdo, seriacao,
hierarquizacdo e normatizacdo numa tentativa dmirelcdo dessas ambivaléncias e
diferencas. Essa linguagem de eliminacdo de and@lmivels e diferencas esta posto nas
politicas publicas de inclusdo escolar citadasengabalho; esta linguagem cria verdades na
escola, as quais conforme Veiga-Neto (2003) paotihel Foucault, € constitutiva de nosso
pensamento e, também, do sentido que damos ass,caisaexperiéncias e as verdades
produzidas em determinado recorte temporal, geiegréfhistérico. A linguagem usada para
descrever a inclusdo escolar nesses documentastanzede diferentes formas, dependendo
dos atravessamentos que constituem o grupo queseéledaupa. Essa compreensao permite
perceber que o sujeito e constituido por diferepté@sicas discursivas e campos do saber
pelos processos de subjetivagdo e objetivacdo ontB” torna-se objeto de si mesmo.
Determinados temporal e espacialmente, o discuimasegue diagnosticar, explicar,

classificar, enfim, constituir o sujeito moderno.

Assim, como tal discurso volta-se para a consfituigde sujeitos homogeneizados,
infantilizados, considerando “as representacfesesauilo que esta faltando em seus corpos,
em suas mentes e em sua linguagem” (SKLIAR, 19999); o individuo a corrigir aparece,
aqui, ligado a ideia de incompletude e é colocadmac um problema que precisa ser
corrigido. Isso porque o -“portador de deficienc{BRASIL, 2001, p. 124), a “pessoa com
necessidades educativas especiais” (BRASIL, 1994),pos “educandos com necessidades
especiais” (BRASIL, 2006, p. 14), ou os “sujeita@ncnecessidades educativas especiais”
(BRASIL, 2008, p. 12), continuam levantando a sitapge que ha algo errado neles que

precisa ser localizado, diagnosticado e tratado.

As praticas discursivas, ao constituirem o sujitmrrigir, o determinam como aquele
que é julgado e estigmatizado enquanto desvianteédi#a que regula o padrdo, a norma “que

pode tanto ser aplicado a um corpo que se queipliiise quanto a uma populacdo que se



86

quer regulamentar” (FOUCAULT, 2000, p. 302), pasiando tal sujeito em uma situacao de
correcao, ou seja, de corrigibilidade.

Entende-se corrigibilidade como um estado permandatcorrecéo vivido pelo sujeito

a corrigir. Entendendo-o como um sujeito falho geeapresenta no momento da recorréncia
de estados em relagéo a norma, passa a se cormstiho um sujeito que requer atendimento
especifico -“[...] atendimento educacional espemdb” (BRASIL, 2001, p. 124) “[..]
preferencialmente na rede regular de ensino” (idpm,124)-, bem como pedagogias
especificas e com curriculo — “[...] adaptadmesessidades das criangas, e ndo vice-versa”
(BRASIL, 1994, p. 8) . O sujeito a corrigir é cadolo em estado permanente de corre¢do por
apresentar-se em um estado que ndo € de doencadendssvio em relacdo a uma

normalidade.

Posicionado como a corrigir, 0 sujeito passa asafitervencdo das politicas publicas,
das pedagogias, dos campg@si’, na possibilidade de que sua condicdo de anodai
possa ser alterada. A insisténcia na correcaoradé-to para dentro da norma, através do
reforgco, do acompanhamento especializado, vem arsarconstante em sua vida, por se
acreditar que, mesmo diante da sua anormalidadda dia investimento possivel capaz de

trazé-lo o mais proximo possivel da norma.

Dessa forma, digo que manté-lo em condi¢cfes degimlidade exige que este sujeito
esteja frequentando a escola e que esta escolapsaega todos, que tenha servigcos
especializados para dar 0 apoio necessario paréemeste sujeito junto a escola regular,

sendo sujeitado a zona de normalidade de desemanito dos demais.

A escola para todos foi inventando, assim os sigale suas praticas para assegurar 0
principio da inclusédo, posto pela Constituicdo Faldde 1988, Declaracdo de Salamanca de
1994, Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo de, Fa8hica Nacional de Educacédo Especial
na perspectiva da educacao inclusiva de 2008, gue garantir a permanéncia de todos os

sujeitos em idade escolar na escola e o respsitai@érenca(s).

Assim, o discurso da escola inclusiva parece-measpropria vontade moderna de
inclusdo que vem ao encontro de uma busca porartagn0s mesmos e as coisas de nossas

vidas as normas, pois a “normalidade inventaraesima para, logo, massacrar, encarcerar e
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domesticar todo o outro” (SKLIAR, 2003, p. 153)que viria a apaziguar o nosso mal-estar
diante das diferencas na escola, na sociedade.

N&o podemos deixar de olhar bem, pgteem sao eles?ois como ressalta Skliar
(2003), “compreendo que as pessoas normais saogsesermais, o que nao compreendo é
por que fujo das pessoas normais” (p. 189), benoogne “eles também sédo como eu, digo
para mim. E assim me defendo deles. E assim meadktefte mim” (SKLIAR, 2003, p. 195).

E, com isso penso que estamos diante de um “ogtre’multiplica suas identidades a partir
de unidades ja conhecidas, extremam-se 0s nomassangente alguns “poucos retalhos de
sua alma sdo autorizados, respeitados, aceitoseedos” (ibibem, p. 197) e assim
burocratizamos o outro, sua inclusdo, seu exotissna, diversidade, sua diferenca, sua
identidade, a tal ponto que as fronteiras da itdsgo aparecem, desaparecem e voltam a
aparecer, se multiplicam, se disfargcam; seus lsxsgeampliam, mudam de cor, de corpo, de

nome.

3.1.3 Praticas de governo

N&o acredito que devéssemos considerar o “Estadieio” como uma entidade
que se desenvolveu acima dos individuos, ignorangize eles sdo e até mesmo sua
propria existéncia, mas o contrario, como uma gstiumuito sofisticada, na qual os
individuos podem ser integrados sob uma condicée: epta individualidade se
atribuisse uma nova forma, submetendo-a a um conjde modelos muito
especificos (FOUCAULT, 1995, p.237).

O envolvimento da educacao e da pedagogia em nsevaside poder e controle ndo é
nenhuma novidade. Na perspectiva em que estemBgbensado o poder constitui, produz,
cria identidades e subjetividades. Desse modogalagdo e o governo dos sujeitos e das
populacdes sdo mecanismos necessarios para “@haizas capacidades para objetivos
produtivos, no sentido de utilidade para o podedaVia, essa regulagéo e governo ndo estao
necessariamente centralizados em uma instituigiec#ga, por exemplo, o Estado, mas sim
estdo dispersos em uma ampla série de instituig@ispositivos da vida cotidiana; dentre
esta ampla série de instituicdes encontramos dagdmm como a educacdo como um desses
dispositivos, central na tarefa de normalizacasciplinarizacéo, regulacdo e governo das
pessoas e das populagbes. Essa regulacdo e gomevotvidas em relacées de poder
constituem-se em “tecnologias do eu” citando anit@rlogia de Foucault, profundamente
implicadas na producdo de determinados tipos d#tssly dentre esses tipos, 0s sujeitos da

inclusdo escolar.
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A educacgdo escolarizada e publica, bem como aascehtro dos ideais de justica,
igualdade, respeito as diferencas, corporificalamé do progresso constante através da razéo
e ciéncia, de crenca nas potencialidades do delsenento de um sujeito auténomo e livre,
de universalismo, de emancipacédo e de libertachticpce social, de autonomia e liberdade,
de ampliacdo do espacgo publico através da cidadal@anivelamento de privilégios
hereditarios, de mobilidade social. Com isso, “eoks publica se confunde, assim, com o
proprio projeto da modernidade. E a instituicio emnd por exceléncia” (SILVA, 1996a, p.
251). Portanto, assume para si a regulacdo e argndas pessoas e da populacéo atraves de
algumas estratégias, dentre elas, cito as polificddicas de inclusdo escolar como um
dispositivo para o controle e o gerenciamento simrdo anormal.

As discussdes realizadas anteriormente, nos massdeducacdo para todos, a
producdo do anormal: quem séo eles?, me fizerageacl® marcadgpraticas de governo
pois giram em torno da problemética da inclusddis@o, que por meio de estratégias de
poder, define quem participa dessa relacéo. Isgoham imperativos 0s quais as politicas
publicas de incluséo escolar, analisadas nestartiigdo, acabam encontrando para incluir os

anormais, bem como gerencia-los e controla-los.

Nesse sentido, torna-se importante contextualizapaco da Educagao Especial diante
de tais politicas publicas, pois € um espaco goede8aparece com essas politicas publicas,
mas que é utilizado e, de certa forma, reforcadog garantir o sucesso da incluséo. Tendo
em vista isso, posso dizer que a Educacdo Espgeaiala estratégia para garantir a seguranca
do processo de inclusdo, ou seja, a normalizagc8d'atmrmais. Ela funciona como uma
gerenciadora do risco, como uma espécie de prifijaara as politicas publicas de incluséo,
pois estamos diante de uma politica preventivasguguer, antes de tudo rastrear 0s riscos.
Isso é evidente nas quatro politicas referidas, passes documentos a educacao especial é
referida como “atendimento especializado” (BRAS2D01, p. 124) e a Politica Nacional de
Educacdo Especial na perspectiva da educacéao ireclde 2008 afirma que a Educacédo
Especial “tem como objetivo 0 acesso, a participagda aprendizagem dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimeataltas habilidades/superdotacdo nas
escolas regulares, orientando 0s sistemas de epairagoromover respostas as necessidades
educacionais especiais [...]” (BRASIL, 2008, p. 8).
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A abordagem da seguridade e da normalidade é deimei em uma sociedade de
normalizacédo, pois sdo esses fatores que, artasill@in uma tecnologia de poder, se
preocupam com a vida. Trata-se de um poder queateve homem como ser vivo, que se
organiza em torno da gestdo da vida. E sob estaafde poder, entendida como biopoder,
que os mecanismos de seguranca, pelo controlesdo, rencontram um espacgo para se
desenvolver, ou seja, 0 espaco da populagéo.

Como se trata de “fazer viver” e, alguns casosxatemorrer” pensando através do que
Foucault (2000, p. 286) coloca “fazer morrer e deixwiver”, a biopolitica no que tange a
inclusdo escolar introduz mecanismos voltados ahmente para previsdes, estimativas
estatisticas e medicdes globais; como os dadadositdemonstram: “Com relagdo os dados
da educacao especial, 0 Censo Escolar registreeuatacdo nas matriculas, de 337.326 em
1998 para 700.624 em 2006, expressando um credoinden107%. No que se refere ao
ingresso em classes comuns do ensino regularicaesié um crescimento de 640%, passando
de 43.923 alunos em 1998 para 325.316 em 2006(BRASIL, 2008, p. 6). Desse modo,
sdo mecanismos reguladores que vao fixar um eqaijlimanter uma média, assegurar
compensacodes (cf. FOUCAULT, 2000). Portanto, umadmspos de intervencao desse poder
sobre a vida sera todo um conjunto de fenbmenospqdem ser tanto universais quanto

acidentais.

Estes, por acarretarem certas consequéncias asd@egacapacidade aos individuos, os
colocam fora de circulacdo. E, € a esses fendbmenes podem ser traduzidos como
deficiéncia, por exemplo, que a biopolitica fazceassistemas de seguridade a fim de que

estes se constituam gerenciadores do risco.

Como afirma Foucault (2000, p. 291):

Sera o problema muito importante, j& no inicio dzufp XIX (na hora da
industrializacdo), da velhice, do individuo que, Gan consequiéncia, para fora do
campo de capacidade, de atividade. E, da outre,getacidentes, as enfermidades,
as anomalias diversas. E € em relacdo a estes émn8ngue essa biopolitica vai
introduzir ndo somente instituicdes de assisté(oi@ existem faz muito tempo),
mas mecanismos muito mais sutis, economicament® mais reacionais do que a
grande assisténcia, a um s6 tempo macica e lacgpuar,era essencialmente
vinculada a igreja. Vamos ter mecanismos mais,sutiss racionais, de seguros, de
poupanca individual ou coletiva, de seguridade, etc

Embora estejamos diante de mecanismos que se aestinmaximizar e extrair as
forcas da mesma forma que os mecanismos discipéinar biopoder passa por outros

caminhos. Pois, ndo se trata de estar associadoa@po individual, como faz a disciplina;
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mas, trata-se de agir mediante mecanismos glofais @e obter estados também globais de
equilibrio, de regularidade. O que nas palavraBaleault (2000, p. 294) significa “levar em
conta a vida, 0s processos biolégicos do homenmciEspe de assegurar sobre eles ndo uma

disciplina, mas uma regulamentacao”.

Em outras palavras, isto quer dizer que a partdekiocamento do foco de uma gestéao
da vida, propostos pela sociedade disciplinar,gmagsara a gestédo do risco, na qual as novas
modalidades de biopoderes se tornam as principaetégias de gestao; no caso das politicas
publicas de inclusdo escolar, da gestao do anobifakentemente do poder disciplinar, que
se dirige ao corpo, o biopoder se aplica a vida ltmeens (homem-espécie). Esta nova
tecnologia de poder, que se instala durante a dagoretade do século XVIII, utiliza a
disciplina, a modifica parcialmente, dirigindo ailtiplicidade dos homens, ou seja, a um

novo corpo, a um corpo multiplo chamado de popwaca

A partir da nocdo de populacdo, cujo controle d#avassume maior importancia,
também a nocéo de risco comeca a ser modificadagja aquele individuo, caracterizado
como apresentando riscos e precisando ser enadoc@@xou de ser a preocupacao central
dos programas governamentais. A atencdo passoudada a associacao de determinados
fatores que constituem ndo apenas os individuos, @spacos, comunidades, populacdo de

risco social.

Uma sociedade passa a sker rio quando se associam varias condicdes — ou 0s
chamados fatores de risco (Cf. CASTEL, 1987) —s taomo elevados indices de
analfabetismo, pobreza, falta de emprego, incidédeidoencas. Nesse contexto os chamados
“portador de deficiéncia” (BRASIL, 2001, p.124),pessoa com necessidades educativas
especiais” (BRASIL, 1994, p.1), “educandos com ssitlades especiais” (BRASIL, 2006, p.
14), ou “sujeitos com necessidades educativasiespe(BRASIL, 2008, p. 12), podem ser
entendidos como populacdo de risco, pois eles sstiidatores de risco — em sua maioria,
nao sao alfabetizados, poucos tém acesso ao mateddabalho, o indice de escolarizacéo €
baixo e a evasdo escolar € alta. Nesse sentiddnistéfio de Educacdo e a Secretaria de
Educacdo Especial vém desenvolvendo agfes por aeepliticas, programas de inclusao
para que estes possam funcionar como gerenciadiaressco social, ou seja, torna-se
delicado em época de “Educacao para todos”, queglgujeitos, por ndo participarem, ou

estejam excluidos dos espacos educativos ou ladakznaquela franja da populagdo que
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continua despertando a ideia de perturbacdo dangrde perda do controle sobre o corpo
individual, social e sobre a vida cotidiana.

Como forma de gerenciar o risco (em relacdo alpgfa nomeada com necessidade
educativas especiais), e, entendendo que o riscd‘permite explorar as mudancgas que vém
ocorrendo nas formas de controle social que nosilplism falar de uma transicédo da
sociedade disciplinar, formacéo tipica da modededelassica, para a sociedade de risco,
formacdo emergente na modernidade tardia” (SPINMQ12 p. 1278), faz com que esta
palavra encontre-se em uma perspectiva na qual deste ser gerenciado, como uma
estratégia de governamentalidade, pois este risenge como contraposicdo as tentativas de
ordenacdo dos espacos sociais, tencionando o gereamto do risco. Vale lembrar que, ao
tratar de risco, pode-se entendé-lo com algo gqu® énesmo tempo, calculavel e coletivo,
portanto social; risco como “uma regra produziddapeaplicacdo do célculo das
probabilidades a estatistica, uma regra que natwieea uma natureza [...] ou a uma moral
[...] permite um juizo sempre atual (e positivo)gtapo sobre si mesmo” (EWALD, 2000, p.
96). E, sendo assim como afirma Lunardi (2006,38) Tuma nocdo que pode ser utilizada
tanto para explicar os desvios da norma quantovest@s amedrontadores que, por sua vez,

ameagam ou colocam em perigo a populagéo”.

A partir disso, as politicas publicas de inclugdcolar investiram em sensibilizacao
para com a deficiéncia, e na Educacdo Especial coragrama de preparacdo para a
inclusdo; com esses dois amplos mecanismos, taritbnistério da Educacdo quanto a
Secretaria de Educacdo Especial, procuram mantgoasidores de deficiéncia” nos bancos
escolares, e assim seguir engrossando positivamasteestatisticas, e evitando o

desenvolvimento de outros fatores que, associadetesa, geram risco para a populacao.

As politicas publicas de inclusdo escolar podemesgendidas como uma politica
preventiva de controle do risco; pois a politica 8é dirige ao individuo, mas sim a fatores, a
correlacbes estatisticas de elementos heterogéAessn, o “sujeito com necessidades
educativas especiais” (BRASIL, 2008, p. 12) € vigtmo um sujeito de intervencdo, sendo
decomposto e reconstituido a partir de uma comfilmatie fatores suscetiveis de risco;

portanto, ele ndo & mais um sujeito e sim um dado.



92

Podemos perceber isso (sujeito = dado), na Poltam@onal de Educagédo Especial de
2008, quando diz que “[...] entre 1996 e 2006 hatrescimento de 640% das matriculas em
escolas comuns (inclusdo) e de 28% escolas eeslaspeciais” (p. 6), ou sejaswjeito da
inclusdo passou a serdado de 640% de matriculas em escolas comuns. Com a&sso,
politicas publicas de inclusdo também passam arssituir como mecanismo de controle do
risco social, capaz de regular e normalizar a @Em@du de “deficientes” a partir/ através da
estatistica. A estatistica seria, entdo, uma atiten@olitica do Estado que surgiu no inicio da

modernidade, a qual possibilitou que a populacésefonedida, ordenada e classificada.

Indo um pouco além nesta discussao, cabe pontean galculo estatistico estabelece a
“base cientifica do normal, isto €, a curva nornd@ caracteristica da populacao”
(WALKERDINE, 1998, p. 166). S&0o as combinacdes @eutos e estatisticas que permitem
estabelecer a diferenca entre aquele que € nornagjuele que se desvia, por meio do
resultado de calculos e médias, configura-se ateehiométrico dos sujeitos.

Dito isto, posso pensar que as politicas publieasdusao escolar por terem como
referéncia a norma, colocam em acao mecanismopeaua@tem controlar os riscos gerados
por uma populacdo que escapa a mesma. Uma dassfdengerenciar esses riscos e a que
esta nos discursos das politicas publicas de #glascolar é entendé-los como definidos pela
presenca de um critério ou de uma associacdo tiiasi estabelecidos por uma ordem
médica, social, por sua vez fornecida por @xpertise -entendida como os saberes médicos,
psicolégicos, fonoaudiolégicos, pedagdgicos, demtiteos que muito mais do que estabelecer
um tratamento face a face, como o faz na tera@éaotéssica, precede ao tratamento e o
supera, ou seja, torna-se o instrumento de umacpaatie “gestdo diferencial das populacdes”
(Cf. CASTELL, 1987) Este se caracteriza por ser uma espécie de diagmoentifico que,
além de legitimar um saber sobre os individuo$ocaiza e os distribui em lugares precisos,
como ocorre na Politica Nacional de Educacédo Eapdei 2008 quando considera que “[...]
pessoa com deficiéncia é aquela que tem impedimel@dongo prazo [...] incluem-se nesse
grupo alunos com autismo, sindromes do espectautiomo e psicose infantil. Alunos com
altas habilidades/superdotacéo [...]” (BRASIL, 20089).

Para garantir “igualdade de condi¢cGes para acepsoneanéncia na escola” (BRASIL,
2001, p. 124), critério basico da escola inclusesapm isso fazer com que o aluno sinta-se

incluido, frequentando a escola, é imprescindivet @ “atendimento especializado aos
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portadores de deficiéncia” (idem, p. 124) seja fgmencialmente na rede regular de ensino”
(ibibem, p. 124), bem como que os professores aeneab “preparacdo apropriada [...] e que
possam servir como modelo para criangas portadieraeficiéncias [...]” (BRASIL, 1994, p.
10) para que tenham uma “[...] boa pratica déners incluem a avaliacdo de necessidades
especiais, adaptacdo do conteudo curricular, ag#ia de tecnologia de assisténcia,
individualizagéo de procedimentos de ensino noidemte abarcar uma variedade maior de
habilidades, etc.” (BRASIL, 1994, p. 10). As pdad#s publicas de inclusdo buscam saber
identificar e lidar com a variedade de “tipos” deeficiéncia” visando tirar o0 maximo
proveito desse saber, bem como o maximo proveitsuds eficiéncias: “[...] tais escolas
provéem uma educacao efetiva & maioria das criame@simoram a eficiéncia e, em ultima
instancia, o custo de eficacia de todo sistemaaaiimical” (BRASIL, 1994, p. 1).

Portanto, com base em uma rede de saberes, cessstuina combinacdo de fatores
que, baseados em determinados agrupamentos soe&ls;os, podem evitar situacdes de
risco. Essa rede de saberes afirma, por exempkw,ogprofessor deve saber que para o
ingresso dos “[...] alunos surdos nas escolas cemaneducacdo bilingue — Lingua
Portuguesa/Libras desenvolve o ensino escolar mguhi Portuguesa e na lingua de sinais, o0
ensino da Lingua Portuguesa como segunda linguzgodalidade escrita para alunos surdos,
0s servi¢cos de tradutor/intérprete de Libras e wdngortuguesa e o ensino da Libras para os
demais alunos da escola” (BRASIL, 2008, p. 11)ss&m, vai sendo constituido um campo
discursivo pelo qual é possivel articularem-se eomhentos da varias areas a fim de que
esses possam ser entendidos como tecnologias pvegenou seja, discursos que, ao
instituirem determinadas verdades, sdo acionadasnimo de evitar a irrup¢ao do risco, qual

seja, o desses alunos ndo se adaptarem a esa#ando serem incluidos a escola.

Nas politicas publicas de inclusdo escolar, o prohl reside em uma perspectiva de
“gestdo autonomizada” (Cf. CASTEL, 1987), e namaddeia de cura, da repressao ou do
controle. O que interessa sdo os diferentes péidisados sobre essa populacdo que
funcionam como exames periciais; o exame para kdu@d08, p.154) “combina técnicas da
hierarquia que vigia e as da sancdo que normafizam controle normalizante, uma
vigilancia que permite qualificar, classificar enpu Estabelece sobre os individuos uma

visibilidade através da qual eles sao diferenciadesncionados”.
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Isto é, os dados fornecidos pelo exame realizalis gspecialistas que cito de modo a
ilustrar o que estou pontuando, como, por exemplajvel de perda auditiva em alunos
surdos, campo de visdo em alunos com deficiénsigaljiquociente de inteligéncia de alunos
com dificuldade de aprendizagem, grau de escoldgidaaturidade emocional, dentre outros,
sdo armazenados, tratados e distribuidos em uraastatistica que calcula as probabilidades
desses sujeitos se adaptarem ou ndo a escola‘dPeimme esta no centro dos processos que
constituem o individuo como efeito e objeto de podemo efeito e objeto de saber. [...].
Portanto, de fabricacdo da individualidade celularganica, genética e combinatéria”
(FOUCAULT, 2008, p. 154).

Desse modo, passamos a estar diante de uma papwdsigiisticamente objetivada,
com base em critérios precisos, em categorias.efansordenados em categorias, os dados
possuem nomes como escolarizagdo, faixa etarign@stico, ordenados por variaveis, sem
constante. E assim, que se pode chegar a insfitudr populacio de risco, ou seja, quando
uma dessas populacdes engorda a onda diversifiattzdos os que colocam em risco uma
ordem pré-estabelecida, uma norma. A norma visegiat todos os aspectos de nossas
praticas num todo coerente, para que diversas iéRp&rs sejam isoladas e anexadas como

dominios apropriados de estudo tedricos e de ieneao.

Diferentemente do exposto acima, no que tangemcigseo (enquanto regra produzida
pela aplicacdo do célculo das probabilidades aiststa), as normas no interior dos dominios
apropriados de estudo tedricos e de intervencasd@d@staticas, mas se ramificam a fim de
colonizar, nos seus minimos detalhes, as micrapsitide modo que nenhuma acédo
considerada importante escape: “Compreende-se guel@ da norma funcione facilmente
dentro de um sistema de igualdade formal, poisrdel® uma homogeneidade que € a regra,
ele introduz, como um imperativo Util e resultade dma medida, toda gradacdo das
diferencas individuais” (FOUCAULT, 2008, p. 154).

Pelo estabelecimento dessa norma, ha uma certmaéidade aplicada a populacdo que
acaba por localizar a vida do “portador de defici&h(BRASIL, 2001, p.124), da “pessoa
com necessidades educativas especiais” (BRASILA4,199 1), dos “educandos com
necessidades especiais” (BRASIL, 2006, p. 14),asu‘dujeitos com necessidades educativas
especiais” (BRASIL, 2008, p. 12) em determinadontinuum Ao serem ordenados,

classificados esses sujeitos tornam-se balizadokighr que eles ocupam em relagdo a
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norma. Ou seja, 0 que esta colocado em jogo nessento sao estratégias de normalizagao;
estratégias que partem da norma e que servem cerancgadoras do risco social. Arrisco-
me em afirmar que, talvez, aquilo que nas dis@glifoi entendido como mecanismo de

normalizac&o pode, no contexto do risco, ser eidermbmo mecanismo de seguranca.

Dito de outra forma, o risco aciona a seguranca@sma ordem em que as disciplinas
acionam a normalizacéo, e, em diferentes niveisnalzacao disciplinar/ risco/ seguranca

reproduzem a mesma experiéncia de um sistema coannanma.

As politicas publicas de inclusdo escolar apresematicas discursivas envolvidas na
educacao dos sujeitos da inclusdo, sejam elacgsaticlusivas ou praticas de atendimento
especializado, sdo constitutivas de realidadesséNeentido, ao ordenar e classificar para
incluir, esses discursos estao fabricando detedusaujeitossujeitos falhosque, nesse caso

podem ser entendidos como sujeitos de risco.

O estiramento da no¢cédo de quem é o sujeito pastaag politicas publicas de inclusao
escolar permite dividir, categorizar e fixar caga wnais a figura do anormal. Para isso, as
praticas de inclusdo constituem, num primeiro mdmeama “operacdo de ordenamento”
(Cf. VEIGA-NETO, 2001a); isso significa um movimentle aproximagdao, o que nas
politicas publicas de inclusédo escolar, e nas @tpabpostas pedagogicas, se chama de
convivéncia positiva, pois, “[...] todas as criamgpadem se beneficiar’ (BRASIL, 1994, p. 4)
pelo fato dessas politicas e préticas assumirefjumamente com a Educacdo Especial que
“[...] as diferencas humanas sdo normais [...]" AR, 1994, p. 4).

Para problematizar, um pouco mais, a discussacades praticas de governo e a idéia
de inclusédo/exclusdo na modernidade pego empeed&atMichel Foucault da [aula de 15 de
janeiro de 1975, ministrada r@ollege de Francepublicada na coletanea do curso de 1975
sob o tituloOs Anormaig2001)] dois processos, um ligado a lepra e maueste.  Pode-
se perceber, através de tais processos — leprstee-pegue as praticas de in/exclusdo nao sao
nada recentes, e sim que ja estavam presente® desthde Média, com a “exclusdo do
leproso e a inclusdo do pestifero” (FOUCAULT, 200139). Todavia, ndo se pode destacar
0 ponto de origem das praticas de in/exclusdo cegnelas estivessem nascido precisamente
com esses exemplos, mas tentar olha-las e peraglod+o condi¢cdes de possibilidade para a

emergéncia de discursos sobre in/exclusao na dadeli
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Durante a Idade Média, a estratégia defensiva ciadaxe frente ao problema da lepra
era a exclusao, a rejeicao dos leprosos, a exppsadora dos muros da cidade. A estratégia
utilizada era “da nao-aproximacdo, do afastamentlo @do-contato que regia essa logica
defensiva [...]. O leproso encarnava a idéia daenola decomposicdo da carne, aquele que
vivia um mundo dos mortos em vida” (LINHARES DA $A, 2005, p. 41-42).

N&o € por acaso, que a exclusdo do leproso eradzepor um cerimonial funebre, no
qual conforme Foucault (2001) “[...] os individupge eram declarados leprosos e que iam
partir para esse mundo exterior e estrangeiro Qrd, é sob essa forma que se descreve, e a
meu ver ainda hoje, a maneira como o0 poder se esaiore os loucos, sobre os doentes,
sobre os criminosos, sobre os desviantes, solmaagas, sobre os pobres” (p. 54). A pratica

da exclusdo permanece como mecanismo defensivofiai@ do século XVII.

Linhares da Silva (2005) afirma que a partir daukeXVIII comeca a se desenhar uma
outra pratica defensiva da cidade, que Foucawdtimia ao modelo da peste. Este modelo
revela uma nova tecnologia de defesa social gagtisela no interior da prépria sociedade: a
quarentena devido a identificacdo da peste. Dessle,mquando uma cidade era declarada em
quarentena, ao contrario da cacada que ocorriaosoleprosos para serem expulsos, ocorria
com os pestilentos o fechamento da cidade para aueartir dai, fosse realizado um
mapeamento, bem como um criterioso policiamento tewitorio urbano, que era

esquadrinhado a partir de distritos, os distritoj@arteirdes e, estes, em ruas.

Portanto, de acordo Foucault (2001), o que se @@ com a peste era um eficiente
sistema de vigilancia, fortemente hierarquizadenmosto de sentinelas de casas, vigias de
ruas e quarteirdes e, no topo desta “piramide derpoo governador daivitas. Tudo o que
era observado era registrado e os cidadaos demfanmiar seus nomes e enderecos; todo dia
0s vigias realizavam a inspecao das casas, chanognuoradores pelos nomes. Aqueles que
nao se apresentavam na janela estavam no leportanto, se encontravam doentes, o que

tornava necessaria a intervencao.

Por conseguinte, de acordo com Foucault (20017)p. 5

[...] uma organizacdo como essa €, de fato, alasphuite antitética, oposta, em todo
caso, a todas as praticas relativas aos leprosmsséltrata de uma excluséo trata-se
de uma quarentena. Ndo se trata de expulsar,seada-contrario de estabelecer, de
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fixar, de atribuir um lugar, de definir presencaspresencas controladas. N&o
rejeicdo, mas inclusdo. Vocés estdo vendo queefrata tampouco de uma espécie
de demarcacdo macica entre dois tipos, dois grdpgsopulacdo: a que é pura e a
gue é impura, a que tem lepra e a que nao tena-$eatao contrario, de uma série
de diferencas sutis, e constantemente observadase, @s individuos que estdo

doentes e 0s que ndo estéo.

Desse modo, aqui nhdo é o distanciamento e ndotoaie rege a légica da inspecéo,
mas, sobretudo a aproximacdo e a individualizagiopbservacdo e o acumulo de
informacgBes. A pratica da inspecdo, de acordo camhates da Silva (2005), fornece o
modelo burocratico das monarquias, ela “implica uroga estratégia de poder e controle
social, controle baseado em informacdes precisgsngcessitam aproximacao e preservacao
do objeto informativo, no caso o pestilento. A j&da peste inaugura uma forma de poder

capilar que age néo sobre o corpo social, mas mo cocial” (p. 43).

Este poder, de acordo com Foucault (1999) “[..cpetra o nivel dos individuos, atinge
Seus corpos, vem se inserir em seus gestos, suatest seus discursos, sua aprendizagem,
sua vida cotidiana” (p. 131). Este autor ainda @@lgue o poder “[...] categoriza o individuo,
marca-o com sua propria individualidade, liga-aua propria identidade, impde-lhe uma lei
de verdade, que devemos reconhecer e que os tanragie reconhecer nele” (FOUCAULT,
1995, p. 235).

Visto isto, posso entender o modelo da peste camrelato ao modelo dBandpticode
Jeremy Bentham (1748-1832), que no século XIX aeréatriz tanto do biopoder quanto da
vigilancia e da disciplina moderna.Randpticq assim como, o modelo da peste, € inclusivo;
pelo fato de institucionalizar, individualizar arfpado exame e da observacao ininterrupta.
Portanto, a partir disto penso que € a inclus@oguacteriza a modernidade ou a chamada
sociedade disciplinar.

Com isso, compartilho da ideia coloca por Linhades Silva (2005) que “o que
gueremos afirmar, mesmo provisoriamente, é que demmade se constitui a partir da
dindmica da inclus@o/exclusdo, da racionalizacatodiea da inspecdo, do exame e do
controle disciplinar que normaliza a partir de uesratégia de saber-poder” (p. 43).
Todavia, segundo este autor o termo inclusdo n&e der tomado como um conceito
univoco, pois, possui diferentes aplicabilidadeseado assim, ndo nos autoriza falar que na

modernidade ndo assistimos a processos de excluséo.
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Como se pode perceber, os processos de inclus&eetam os estranhos, os “sujeitos
falhos”, aqueles outros que por muito tempo foragregados, excluidos, para perto da
populacao, para fazer parte do convivio sociahsf@mando-os assim em anormais. Toda
esta preocupacao com 0s anormais, e o desenvolamas estratégias de incluséo, apresenta
uma série de interesse sociais que se dirigem éamtelhoria da vida dos anormais, quanto a
seguranca do restante da populacdo. Viu-se que sedmode mais controlar pela simples
exclusao, pela pura sancdo negativa, instaloursgime dos saberes, da inclusdo” (PINTO,
1999, p. 38).

Dito de outra forma, para incluir aqueles que eemtnanhos a sociedade, foi preciso
desenvolver saberes sobre eles, sobre suas doesgando de ser estranhos para ser
enquadrados e posicionados como anormais. Istoitperque fossem capturados pela norma
gue regula, classifica, compara, mas que para [geoisa antes de tudo de um saber sobre
aquilo ou aquele que ele captura. De acordo camo R1999, p. 38) “Foucault fala de
normalizacéo e € disso que a incluséo trata, nmagéatde seu reverso; ou seja, descrevendo,
incessantemente, o anormal que o discurso chegagéd e normalidade [...] A questdo da
normalizagdo é apenas uma das multiplas formasalgséo que encontramos no processo

politico”.

Portanto, “passou-se de uma tecnologia de podeexjudsa, que exclui, que bane, que
marginaliza, que reprime, a um poder que € enfinpoder positivo, um poder que fabrica,
um poder que observa, um poder que sabe e um podese multiplica a partir de seus
préprios efeitos” (FOUCAULT, 2001, p. 60). Assimpoder moderno € um poder que nao

age por exclusdo, mas sim, por inclusdo densaliieados elementos.

As multiplas exclusdes/inclusbes ao serem analsgmErecem permitir avangos
interessantes para a descricdo dos pactos de goeeegem as sociedades contemporaneas;
os individuos podem estar sujeitos a situacOesatitidrias de inclusdo e exclusdo. Trata-se
de pensar a “inclusdo e a exclusdo como dois mawetiferenciados de um mesmo
fenbmeno, isto €, do fenbmeno da construcdo, déutacdo discurso. Tanto incluir como
excluir constituem-se atos de inauguracao discasSi{PINTO, 1999, p. 39).

Assim, a inclusdo € a condicdo da governamentajdeld permite a incorporagao, o

controle e a “transformacéo” calculada dos indiggjupermite, assim, a formacdo de um
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saber-poder capilar, que age do corpo do indivédiegislacéo daolis. A normd’, a partir

dos processos de regulacdo sobre o corpo individud¢ regulamentacdo sobre o corpo
multiplo, institui a sociedade de normalizacdo.tBderma o poder disciplinar e o biopoder
nao se anulam ou se excluem, mas pelo contrariopre@lementam e se entrecruzam, por
meio dos processos normalizadores do sujeito +vemnedo individual — e controladores da

sociedade — intervencéo coletiva.

Visto isto, a inclusdo escolar € um dos mecanisdisplinares e regulamentadores
gue a escola coloca em funcionamento para o gararaio do risco, ja que 0s mecanismos
disciplinares se preocupam em desenvolver esteatégie se direcionam ao corpo individual
dos sujeitos ali incluidos, moldando suas atitudemportamentos e condutas sociais; bem
como, 0S mecanismos regulamentadores se direci@@mprocessos coletivos de uma
populacdo, ordenando esses sujeitos para, compsesdzir sujeitos autogovernados que

saibam conviver harmonicamente, ndo se tornandosem para a sociedade.

A situacdo de aproximacdao, trazer para junto, a@mvio mesmo espaco sao situacdes
gue provocam a necessidade de reconhecimento dm ¢ego implica um campo de saber
sobre esse outro, para que se marque a diferetrgacenormal e o anormal ou, como diz
Veiga-Neto (2001a, p. 113) “detectada alguma difgse se estabelece um estranhamento,

seguido de uma oposicéo por dicotomia”.

O que quero dizer é que ha, nas estratégias des@itgl postas pelas politicas publicas,
uma afirmacdo constante, pontuando quem €é o ouwjuee € a norma, permitindo, assim, a
producao da inclusédo/excluséo, ou ainda, a proddgdxclusdo pela inclusdo. Desse modo,
as politicas publicas de inclusdo escolar plansjada@olocadas em funcionamento pelos
discursos de uma “sociedade inclusiva’, de umadlaspara todos”, de que “as diferencas

humanas sdo normais”, estao instituindo um formgetlenciamento do risco social.

Ao trazer para dentro da escola regular este auieoestabelece algum estranhamento,
ou ao incluirmos os ditos anormais, devemos coresidgie a partir da Modernidade o risco é

inventado, e algumas acdes passam a serem realizadaque se evitem perigos ou ameacas.

7 A normalidade “é¢ uma invenc&o que tem como prapdkilimitar os limites da existéncia, a partir dosis
se estabelece quem s@o os anormais, os corposcddo§f e deficientes para os quais as praticas de
normalizacdo devem se voltar” (THOMA, 2005, p. 254)
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Juntamente, com o0 surgimento da no¢édo da populacdogdo de risco passa assumir uma
nova dimensao, possibilitando classificar os irdlies e gerir suas vidas. Sendo assim, as
politicas publicas de inclusdo escolar funcionanstenecontexto como um dispositivo
biopolitico, a servico da seguranca das populagdeg,.] a inclusdo escolar tem em seu
horizonte a diminui¢ao do risco social” (VEIGA-NETOOPES, 2007, p. 949).

Como a seguranca da populacdo pode ser vista conganho desejavel, veremos que
0 controle da economia e o controle dos corposirdigiduos, principalmente por meio do
governamento desses corpos, confundem-se. Com igseernando 0S corpos, e
conseglentemente 0s sujeitos anormais, o EstaderrgoMudo; as politicas publicas de
inclus@o escolar buscam atingir o maximo resul@mn 0 minimo de poder, pois 0 que esta
“[...] em jogo sdo condutas humanas que preserv@mor@ovam a propria vida” (VEIGA-
NETO; LOPES, 2007, p. 955), isto é, o biopoder (tpre por objetivo promover a vida da
coletividade, ou seja, da populacao).

Desse modo, as politicas publicas de inclusdo s#at€gias utilizadas para governar as
populacdes de anormais que se constituiram na dodiuolitica, e desde entdo se apoiaram
no biopoder. Isso néo significou o desapareciméont@oder disciplinar, o que ocorreu foi
uma ‘“articulacdo entre este e aquele, cada um eongpitando 0 outro e até se
potencializando mutuamente” (VEIGA-NETO; LOPES, 200. 955).

No século XVIII, visava-se a limpeza pela excludas indesejados (pela familia, pelo
grupo social) um fenbmeno que Foucault (1996) chade“reclusdo de exclusao” (p.114);
ja no século XIX a reclusdo passou a ter como igbj@rincipal a inclusdo dos indesejados,
de modo que seja possivel normaliza-los. PensammoMichel Foucault, posso dizer que se
passou de uma “reclusdo de exclusdo” para umaus@ael de inclusdo”, ou ainda uma
“reclusdo de normalizacdo”, pois, a “escola naduexss individuos; mesmo fechando-os; ela
os fixa a um aparelho de transmissdo de sabdr.@..mesmo acontece com a casa de
correcdo ou com a prisdo. Mesmo se os efeitos slassétuicoes sdo a exclusdo do
individuo, elas tem como finalidade primeira fixas individuos em um aparelho de
normalizacdo dos homens” (FOUCAULT, 1996, p. 114).

A escola diante disso parece ser “o lugar privédgipara a invencao e experimentacao

dos novos saberes e para a intervencao do Estégleuas politicas que visam a seguranca da
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populacdo” (VEIGA-NETO; LOPES, 2007, p. 958). Assiondiscurso das politicas publicas
de inclusé@o escolar pode ser entendido como egrigtéra o governamento das populacoes,
gue se assenta na materialidade dos corpos, cguecsdo mobilizados por estas politicas de
inclusdo; mobilizacdo que objetiva colocar todosapdentro da escola. Escola enquanto
espaco fisico (sala de aula, pétio...) e enquasfage simbolico (cultura, identidade,
diagnostico...), quanto mais discursivamente se @@&finindo os excluidos, maior € a
possibilidade de inclui-los, maior € a tendénaimocracia, ao “politicamente correto”, mas
o reverso também é valido. Esses discursos daailiade as politicas publicas de inclusdo
escolar preconizadas por oOrgaos oficiais e, na mesmdida, ha necessidade desses

documentos marcarem quem € o sujeito da incluséo.

Assim, as politicas publicas de inclusdo escolan w@screvendo estratégias de
normalizagdo, através de seus discursos que fuamiortomo um duplo entre
inclusdo/exclusédo, fronteira que narra e localizéugar dos sujeitos falhos, bem como
gerenciam o risco social como mecanismos de cen&ralormalizacdo desses sujeitos. Pois,
tal como Foucault (2007), compreende-se que a pémdde discurso “[...] € ao mesmo tempo
controlada, selecionada, organizada e redistribp@acerto nimero de procedimentos que
tém por fungcdo conjurar seus poderes e perigos,indonseu acontecimento aleatério,
esquivar sua pesada e temivel materialidade” §). 8-
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CAMINHOS TECIDOS: ALGUMAS CONSIDERACOES PARA CONTIN UAR A
PENSAR

ta tudo tdo diferente

eles sdo tdo parecidos mas ndo sao como nés
eles falam outra lingua pela nossa voz

eles séo tdo bonitos

mas ndo sao como a gente

eles vém de muito antes que nossos avos
eles fazem companhia mas estamos sé6s

ta tudo tao diferente

eles sdo de carne e 0sso mas ndo tem suor

eles tém olhos grandes para ver melhor

eles tem a boca grande (ANTUNES, Arnaldo. Difergnte

Como foi dificil chegar ao fim, poid& tudo tao diferente como na musica de Arnaldo
Antunes. Sinto que todos os meus escritos ficarmnabados, novos pensamentos, novas
associagfes surgem a todo o momento, deixandosacgende que se trata de um término
sem fim. Estudar, pensar, analisar e escrever eim ankeitura de diversos artigos, livros,
pesquisas, me parece ser um movimento intermindeisl,concordo com Deleuze, citado por
Gallo (2003, p. 3), que “escrever € um caso derdsgmpre inacabado, sempre em via de

fazer-se, e que extravasa qualquer matéria vioiveivida”.

Inidmeras foram as possibilidades que a perspedévanalise adotada me apresentou.
Por isso, fui invadida por um impulso de nao teanirde ndo deixar nada fora do meu
discurso, de modo que este ponto de chegada afaesgmpara mim, neste momento, como o

ponto de partida para maiores investigacoes.

Dito isto, vou passar a tecer neste capitulo alguownsideracbes, mas estas nao
pretendem de modo algum serem propositivas, nenpdéoo “a” verdade. Talvez, sejam
apenas consideracfes que consegui fazer neste moomeue nado significa que ndo existam

outras possiveis.

Na perspectiva em que esta dissertacao foi semttatane permiti “olhar com certo
estranhamento” as politicas publicas de inclus@olase a prestar mais atencdo nas logicas
gue sustentam minhas/nossas acdes como profissaeddsicologia e também da Educacéo;

educando o olhar ndo com a ideia de que esta aerialhor visdo, nem tdo pouco a mais
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critica, mais sim que educar o olhar significaéftifar nossa visao” (MASSCHELEIN, 2008,
p. 36), ou seja, nos “[...] tornarmos mais atenlyASSCHELEIN, 2008, p. 36).

Com isso, 0 meu pensamento se moveu a infiniteexéefs sobre como me tornei o que
sou e, quando penso em minha trajetéria de vidafesgional, bem como nas inquietacdes
que deram origem a este estudo, no dificil comego dificil fim, nas coisas que consegui
descobrir com Michel Foucault e com autores erastgue se inscrevem na perspectiva
analitica dos Estudos Culturais, bem como na petispep0s-estruturalista, compreendo que
nao existia nenhum segredo nas coisas que naogtoasntender e, se existe algum, é o de
que somos exatamente fruto e invengéo de relagbpsader.

A discussao sobre as politicas pubicas de incleséolar realizada a partir de alguns
conceitos-ferramenta evidenciou como essas pdifiGalicas articulam educacgéo, produzem
sujeitos da inclusdo escolar e praticas de govédiemte disso, as questd®niciais desta
dissertacdo sédo atravessadas por diferentes gré&iiltacacionais, praticas que produzem a

inclusé@o escolar e seus sujeitos.

As politicas educacionais inclusivas buscam garafiétividade, eficiéncia, eficacia,
relevancia e produtividade aos processos pedagidgicn dos responsaveis por formar as
subjetividades modernas. Problematizar esses dodtasé pensar a producdo dos modos de
subjetivacéo, é problematizar as tecnologias demov Essas politicas publicas de incluséo
escolar agem sob/sobre/ e na escola, pois a escsdainstituicao tal qual o hospital, a prisao
e a fabrica, espacos de confinamento, espacosajgedredade disciplinar foram marcados
pelo muro e caracterizados pela busca constanteaperacdo; recuperacdo que produz
sujeitos, espacos, e tempos escolares. Espacosajgeciedade de controle, ultrapassam os

muros, mas que seguem disciplinando, recuperamddypndo e controlando.

Portanto, as politicas publicas de inclusdo esamacem em um solo adverso, no
Brasil, com desafios de enfrentar as desigualdatesis e vencer a tradicdo politica

autoritaria, desafios que surgem a partir da imat@o e consolidagdo de um regime

18 As questbes iniciais do presente trabalho s&o0:0C®Eml&0 0s processos de normalizacdo a partiedaintes
politicas publicas de incluséo escolar: Constimi€&deral do Brasil de 1988, Declaracdo de Salaandrc
1994, Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo de a $asitica Nacional de Educacgédo Especial na Petrspala

Educacéo Inclusiva de 20087 Quais sao os sugstares produzidos por essas politicas publieasailisédo

escolar? Como os discursos sobre inclusdo formsladsta legislagé@o inclusiva brasileira posiciosagitos

normais/anormais no ambito das praticas escolares?
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democrético. A escola, neste contexto, como espa@prendizagem universaliza as praticas
discursivas ao submeter a todos, a uma mesma esuwla lema “educacao para todos”, e
“todos na escola”; e, essas praticas discursiva@oediscursivas fazem parte das praticas de
governo. Praticas essas que buscam reformar, @eonér, mudar, repensar e transformar no
sentido de promover uma escola inclusiva, uma apagem e socializacdo do anormal com
o normal, e vice-versa, uma escola melhor e dedagdsd que respeite as diferencas, e, ainda
mais eficiente, pois, trata de constituir sujeifm®dutivos, estabelecendo as regras da
legitimidade democratica ao demandarem por umalesama educacdo, uma incluséo,

enguanto “direito”, “exercicio de cidadania” e “digade humana”.

Em outras palavras, a educacao inclusiva, a misise ponto, passa a ser 0 meio mais
conveniente de modificar os comportamentos no dentia producdo de individuos
apropriados ao Estado. Assim, o Estado passa a ptwameio de politicas publicas de
domesticacdo, ou seja, 0 governamento, aqui fhahifesta-se quase como um resultado
dessa acédo; na medida em que alguém coloca enorfiancénto o poder sobre outrem, esse
alguém pode governar esse outrem. Pode-se dizéo emie, de certa maneira, 0
governamento € a manifestacdo “visivel”, “materiald poder” (VEIGA-NETO; LOPES,
2007, p. 953). A partir disso, para o governo doriaal foi exigido dos sujeitos que
compdem a populacdo, dentre essa populacdo o @répormal, além de atos e gestos de
obediéncia e de submissdo, também atos e gestosubetivacdo manifesta nos
procedimentos de exame através nos quais subplid verdade foram indexadas para o
governo de si, dos outros e para o “governo da’alaia®, 2003), pois, aqui 0 ser humano
pode ser entendido como um *“[...] mero artefadgsohico politico-cultural” (O, 2003, p.
103).

A incluséo escolar esta entre as metanarrativagrgueam o pensamento pedagogico
moderno, o qual idealizou uma concepcao de sugeiemtou realizar essa concepc¢ao. Desse
modo, “inclusédo e exclusdo sdo invencbes de nosspd. Invencbes completamente
dependentes e necessarias uma para a outra” (LGRB3, p. 11); sendo que a inclusao
articulada com a Modernidade carrega consigo ailpbdade de demarcacéo territorial e
relacional da diferenca. Neste contexto, as paltigublicas de inclusdo escolar tensionam
tempos e espacos de in/exclusdo, bem como sujedlosdos/excluidos ao mesmo tempo em

que sao tensionadas por aqueles que as constitsgmnoenstituidos por elas.
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O conceito de diferenga que aparece nos documefittas de incluséo escolar acaba
reduzindo a diferenca a diversidade. E, “ao trataaaliferenca como diversidade, as politicas
de inclusdo - nos modos como vém sendo formulades @arte executadas no Brasil —
parecem ignorar a diferenca” (VEIGA-NETO; LOPESQ20p. 949). Com isso, 0S quatro
documentos analisados neste trabalho, defendenfadueacdo para todos”, bem como uma
escola inclusiva que inclua o “portador de defici@’” (BRASIL, 2001, p. 124), a “pessoa
com necessidades educativas especiais” (BRASIL,4,199 1), os “educandos com
necessidades especiais” (BRASIL, 2006, p. 14), &soeitos com necessidades educativas
especiais” (BRASIL, 2008, p. 12), em sua integeadiel social, escolar, ao mesmo tempo em
que estes discursos acabam produzindo um sujeitdetggminado tipo, ou sejayjeitos

falhos portadores de algo que ele préprio ndo possui.

Este fato se confirma no momento em que essadcpslipublicas apelam em seu
discurso a toleréncia e ao respeito para com adililagle e a diferenca. E, para isso, acabam
trazendo como regime de verdade no¢des de norrdalelanormalidade, fazendo proliferar e

disseminar a norma e os saberes especializados.

Desse modo, no momento em que essas politicascasibliromovem o que esta
proposto em suas paginas (o direito ao acessoadagsgblica e de qualidade, o direito a
igualdade de condicbes, uma educacdo escolarizada wdos, adaptacdes fisicas,
curriculares, respeito as diferencas, aprendizageatna entre normal/anormal, a convivéncia
entre normal/anormal sendo benéfica para o convieln sociedade, atendimento
especializado preferencialmente na rede regulandao, a Educagcdo Especial para dentro
da escola regular...) acabam incluindo para honwgan isto €, colocam junto no mesmo
espaco fisico o normal/anormal, na expectativaugepgssem a ser o Mesmo. Assim, a escola
passa a olhar “[...] para essa diferenca com oefipmopdsito de apaga-la, de torna-la algo
indesejavel devido ao seu carater de anormalidade estranheza. Tanto a escola frisa o
lugar do indesejado que acaba definindo o padréejakeel que servira de referencial e de
modelo de comparacdo entre aqueles ditos “norneiafueles ditos “anormais” (LOPES,
2007, p. 20).

Rompendo com este enunciado da diferenca, parece ganceito de diferenca ¢ sem
possibilidade de traducéo, pois a diferenca akeserenidade de todos os que buscam se

localizar na mesmidade; “ser diferente é sentierdiite, é olhar diferente, é significar as
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distintas manifestacdes existentes dentro da euléundo ser o mesmo que o outro” (LOPES,
2007, p. 23). Somos produzidos nas e pelas relag@enessas relacdes que nos constituimos
e inventamos os outros. Estmstros que assim como na musica citada acing ‘sao tao
parecidos, mas nao sao como noés, falam outra lingela nossa voz, séo tao bonitos, mas

nao sdo como a gente, [...], eles tém olhos grapdes ver melhor, eles tem a boca grahde

Uns outrosesses outrogjue sao diferentes de mim, e de vocé; que é pidmazpartir
do que falamos sobre ele e dele; fazendo surgersidd nomespomes dos outrosujos
enquadramentos sdo formas de identificacdo que-ebssoutros — carregam. E, isso parece
ser sua identidade. Portanto, “a afirmacao da idi@i¢ e a marcagao da diferenga implicam,
sempre, as operacdes de incluir e de excluir: c@mos, dizer “0 que somos” significa dizer
“0 que ndo somos”. A identidade e a diferenca adutzem, assim, em declaracbes sobre
guem pertence e sobre quem nao pertence, sobre egt@énncluido e quem esta excluido”
(SILVA, 20004, p. 82).

No estabelecimento desse outro, ou de um outroggeempre outro — diferente —, o
qual é marcado por uma diferenca produzida linguaistente pelos discursos, através de um
processo de significagdo que nada tem de natumalcdZdo com Silva (2000a) e Skliar
(1999) que essa diferenca se produz nas relagdesma relacdo, pois o diferente s6 existe e
faz sentido na relacdo que estabelece com o qiut® €dmo diferenca, como o diferente.
Assim, o ser normal, se estabelece na relacdo cear ndo normal, ou seja, “a alteridade
resulta de uma producdo histérica e linguisticandancédo desses Outros que ndo somos, em
aparéncia, nés mesmos” (SKLIAR, 1999, p. 18).

Em outras palavras, o outro diferente, confirmaogsa normalidade; e “[...] as
diferencas sao sempre diferencgas; [...]; a exig&ediferencas existe independentemente da
autorizacdo, da aceitacao, do respeito ou da psimsutorgado da normalidade” (SKLIAR,
1999, p. 22). E, portanto € perigoso pensarmos ajureclusdo da diferenca fara que a
diferenca volte, em algum momento, a normalidadeés, @s diferencas “[...] ndo devem ser
entendidas como um estado nao desejavel, improBKLIAR, 1999, p. 22). A resisténcia a
isto poderia vir a ser a desconstru¢do da supodtan natural dos significados binérios, tais
como inclusdo/exclusdo, normal/anormal, escolactaescola regular que os localizam em

certos discursos e praticas de poder.
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Essa resisténcia, talvez seja possivel no momentgue a inclusao escolar passe a ser
muito mais do que respeitar as diferencas e, & pldse ponto possamos negociar outras
representacdes para essasos diferentes‘representacées que nos permitam pensar e ver
como legitimas outras formas de ensinar e apréndmada pelos proprios sujeitos, forjadas

nas relagcdes com esses grupos culturais” (FABRTIRES, 2000, p. 5).

N&o sei se existe “um” jeito para olhar, para pensaa falar de politicas publicas, de
inclusé@o escolar, o que penso ter tentado ne$talli@ € olhar com certo estranhamento para
esses documentos selecionados e, dentro do réebotem cada um deles, poder visita-los
com outros olhos, para ver outras coisas. Nesseegs0o, me dei por conta de que todo
aparato escolar é uma invencéo, uma construcdo, dausaberes, sujeitos, comportamentos,
fruto de um tempo e de um espaco e que as difevepgaduzidas pelos discursos
constituidores de sentido podem néao ser algo inslitdas sujeitos. Havendo ou néo brechas,
fissuras, ao menos, que ao nos dar conta dosopeeigconfusdes de fronteira possamos
experimentar outras posi¢des, outras representagdiess modos de olhar para esses outros,
para a escola, para a inclusdo. Se ao falarmosailsss, ndés as constituimos, que ao menos
possamos olhar, pensar e falar outras coisas; eotesl que nos ajudem a colocar sob
suspeita, que provoguem um outro jeito de ver,gref@lar o sujeito da inclusdo, bem como
a escola inclusiva, a educacéo inclusiva, e, quaa, ompor outras cenas educativas, outras
cenas nas escolas. E no minimo curioso, perceteeaguoroblematizar as politicas publicas
de inclusdo, que buscam a inclusdo de todos ndagesE@s praticas que provéem desta
politica tanto a populagdo, quanto o Estado acabasumindo esses discursos como

verdadeiros, pelo peso de verdade que eles tém.

Para continuar a pensar, minhas ultimas palavras...

As politicas publicas de inclusdo escolar analisagfo envoltas pelos discursos de
igualdade, solidariedade, tolerancia, respeitoifesethicas, e pela responsabilidade de todos
com a inclusdo de todos na escola; esses discs@®opostulados que em nome de uma
coletividade, populacdo, séo isentos de qualguspestia. Quero dizer que somos constituidos
por discursos; e com isso € perigoso olhar panelasdo com outros olhos, pois, para olhar
com outros olhos € preciso estranhar, colocar sgpbe#ta; e ao fazer isso se corre 0 risco de
nao ser considerado politicamente correto. E, ré@aliticamente correto, em nossos dias, é

feio, vexatorio.
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O quero dizer, entdo, que os discursos marcamredifss praticas que engendram
objetos sempre diversos; e sendo assim se fazsdeiceslesnaturalizar nogdes totalizantes
sobre sujeito, escola e educacédo, que se pretepelananentes e universais, provocando-se,
assim, um continuo questionamento sobre as relagiiee poder, saber e verdade; isso me

parece poderia estaria no centro das discussOematas politicas educacionais de incluséo.

N&o tenho a pretenséo de finalizar essa discugsde tmabalho, mas foi preciso colocar
um ponto, e € com reticéncias que pontuo a minbassalade de continuar a pensar, apesar

de minha caminhada ter chegado, neste momentfimao
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